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INTRODUCTION

I - La scolarité au Portugal est obligatoire pendant six ans. Elle
se répartit en deux cycles: le premier,qui dure quatre ans,corres-
pond & 1l'école élémentaire en France; le deuxiéme,qui dure deux ans,
est appelé "cycle préparatoire" et,une fois terminé, donne accés aux
lycés.

Les enfants sont ainsi scolarisés obligatoirement de six & douze
ans. -

Les taux d'échec scolaire sont cependant élevés; on peut dire que
au niveau de l'école élémentaire 30% des enfants échouent au moins
une fois. En 1980/81,12,3% des entants ayant terminé les quatre pre-
miéres années de scolarité ont abandoné les études. En 1980/81, 19%
des enfants qui fréquentaient le '"cycle préparatoire" ont aussi é-
choué.

D'autre part,une recherche récente menée par Bénard da Costa (Bé-
_nard da Costa,1981) sur le nombre d'enfants,entre six et seize ans,
qui auraient besoin d'uﬁ soutien particulier a la suite de probleée-
mes au niveau des apprentissages scolaires,montre que ce nombre s
éleve a 792567,s0it %6% de la population portugaise comprise dans
cette tranche d'dge.

I1 n'y a pas au Portugal des statistiques natidnéles sur l'ori-
gine sociale de ces enfants qui ne suivent pas d'une fagon harmo-

nieuse la scolarité obligatoire.
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Il y a cependant quelques travaux de recherche,effectués dans
la région de Lisbonne,qui montrent qu'il y a un rapport étroit en-
tre le statut socib-économique des parents et et 1es_résu1tats sco-
laires des enfants,au niveau de 1l'école élémenéaire.

C'est ainsi qu'une recherche menée dans la région Oeiras/Al-
gés a Lisbonne (Miranda S.,1978) montre qu'a la mesure que l'on
descend dans la hiérarchie sociale;les pourcentages d'enfants en
situationid'échec scolaire - l'indice retenu étant les redouble-
ments - augmentent d}une fagon significative; trois groupes ont
été considérés: le groupe A (cadres supérieurs)compte 6,8% d'en-
fants en situation d'échec scolaire;pour le groupe B (cadres moy-
ens) ce pourcentage s'éléve & 12,.4%; pour le groupe C (ouvriers
il atteint les 42%. -

Une autre recherche menée dans un quartier populaire & Lis-
bonne (Alves Martins,Brito Mendes, 1978) a mis en évidence les pour-
centages de redoublements suivants: 9%’pour'des enfants de cadres
supérieurs, 11% pour les enfants d'employés moyens,40% pour des en-
fants de petits commergants et de petits industriels,55% pour des
enfants de petits employés et d'ouvriers.

Une reéherche menée dans 23 écoles élémentaires de Lisbonne qui
sont fréquentées par 1266 enfants (Benavente,Pinto Correia, 1980),

a aussi montré qu'il y a un rapport trés étroit entre la profes-
sion du péreret les reddublements: c'est éinsiAque tandis que 3%
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des enfants de cadres supérieurs étaient redoublants,29,8% des fils
d'ouvriers étaient dans les mdmes conditions,ce pburcentage s'éle-
vant a 39,1% pour les fils de retraités ou de chlmeurs.

Une derniére recherche menée aussi dans un quartier populaire tra-
ditionnel de Lisb6nne,Alfama, (Alves Martins,coll.,1982) montre que
les 20,7% d'enfants qui sont en situation d'échec dans les écoles é-
lémentaires de ce quartier,se distribuent de la fagon suivante si on
les éroupe en deux grandes catégories en'fonctioq>de la profession du
chef de famille: 12,9% de redoublants dans le groupe I (cadres moy-
ens) contre 21,9% de redoublants pour le gfoupe II (cuvriers et pe-
tits employés).

Ces données rejoignent ce qui a été constaté dans d'autres pays
tels que la France,la Suisse,l'Angleterre ou les Etats Unis.

Si nous prenons le cas de la France nous pouvons constater que,

"4 la fin du cours préparatoire on constate une opposition nette en-
tre la réussite scolaire des enfants d'ouvriers et celle des enfants
de cadres (moyens ou supérieurs); prés d'un quart des premiers sont

en retard ou en classe spécialisée alors que la quasi totalité des
seconds (plus de 907%) entament une scolarité normale'" (1)

' . = . 2 éme
D'autre part,une enquéte menée en 1975 sur 1l'8ge d'entrée en 6
en fonction de la vprofession du chef de famille (Etudes et Documents
1976,in CRESAS,1681) montre que 67% des enfants de salariés agrico-
les,58,5% des enfants d'ouvriers,56% des enfants de personnels de ser-
. . ; .éme
vice ont un an ou plus de retard a l'entrée en 6 contre seulement

12,5% des enfants de cadres supérieurs et 24% des enfants de cadres

HOYens.

. - : : e o . éme
(1) CRESAS "L'écec scolaire n'est pas une fatalité", =SF,Paris,2

édition,p. 69



comment expliquer que ce soient les enfants de milieux défavo-
risés qui aient plus de difficultés a4 l'école?

Plusieurs attitudes peuvent &tre prises pour rendre intelligible
cette question. Attitudes qui s'appuyent sur des théories qui essay-
ent de conceptualiser les différences constatées devant 1l'école.

Ces théories peuvent se regrouper selon nous en deux grands grou-
pes : le premier intégre les théories psycho-médicales,le deuxiéme
les théories psycho-sociologiques et interactionnistes.

A =

Les théories psycho-médicales s'occupent de 1'étude de l'enfant
déviant. Elles cherchent dans les caractéristiqueé psychologiques
individuelles des enfants les raisons de leurs échecs et de leurs
difficultés au niveau de 1l'école.

Selon ces conceptions,un enfant en situation d'échec serait quel-
qu'un qui n'aurait pas un niveau intellectuel compatible avec une
scolarité normale; ce qui revient a dire que les difficultés sco-
laires des enfants ont leur origine dans des @ifficultés cogniti-
ves.

Selon cette approche,ieé enfénts de milieux défavorisés auraient
plus de diffiéultés ékl'école que les autres car 1ils seraient moins
intelligents.

Cette idée é'appuye sur des données empiriques relatives a la dis

tribution des quotients intellectuels,(QIs),en fonction de l'origi-



ne sociale. En effet,plusieurs recherches ont montré que le quo-

tient intellectuel moyen des classes populaires était inférieur au
quotient intellectuel moyen des classes moyenne et supérieure.
(Lesser et Clark,1965; Stobolsky et Lesser,1967;Bowles et Gintis,
1976).

En France une recherche de 1'INED a montré que le QI moyen 4!
agriculteurs et de travailleurs agricoles était de 95,6 et celui d!
ouvriers spécialisés de 94,8,tandis que celui des cadres moyens su-
périeurs et professions libérales était de 108,9. La méme recher-

che a montré également qu'un ouvrier spécialisé dont le QI soit un
écart type en dessus du QI moyen de son groupe social,se situe en-
core en dessous du QI moyen des proféssions libérales.( Cahiers de
1'INED ).

Pour certaines de ces théories,les différences dans 1'intelli-
gehce telle qu'elle est mesurée par les tests,seraient dues a deé
railsons héréditaires..Les différents groupes'socio-économiques-se—
raient différents dans leur patrimoine génétique et étant ddnné qu'’
un pourcentage trés élevé de la variance de l'intelligence serait
déterminé par des facteurs génétiques - 75% selon Jensen,80% selon
Eurt,autant que la taille selon Zazio,les enfants d'origine soci-
ale moins favorisée seraient moins intelligents que les autres}

Pour d'autres auteurs les différences constatées dans l'intel-
ligence d’enfants de milieux socio-culturels différents seraient

dues a des raisons socio-culturelles. Les partisans de 1l'handicap
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socio=-culturel. affirment que les enfants de milieux populaires ont
une expérience déficitaire qui entrainerait des déficits linguisti-
ques, perceptifs et cognitifs.

Les enfants de ces milieux échoueraient a 1l'école pa;cequ'ils au-
raient des''manques" qui limiteraient leurs possibilités d'accés au
sa&oir. Selon les partisans de ces conceptions,le potentiel intellec-
tuel de ces enfants pourrait cependant s'améliorer si les déficits de
stimulation étaien§ corrigés. C'est ainsi que les théories de 1'nan-
dicap socio-culturel s'articulent d'une tagon presque directe & 1'i=-
dée d'une pédagogie compensatoire.

Ces théses affirment le clivage social des capacités intellectuel-
les; cette idée nous semble cependant inacceptable car elle repose
sur un apriori qui ne nous semble pas légitime: il s'agit de 1'in-
terprétation en termes de caractéristiques individuelles des compor-
tements observés dans des situations d'examen psychologique. Pour que
cette interprétation puisse se faire,il faudrait que %es différents
sujets confrontés & la situation de test ou a la sitdation éxpéri-
mentale soient dans les m8mes conditions. Cependant
"'rien ne prouve que les situations d'examen psychologique ne déter-
minent pas des comportements 1liés aux caractéristiques sociales de
ces situations et au rapport qui s'établit entre les protagonistes
(examinateur,examiné) en fonction de leurs appartenances sociales
respectives" (1)

Nombre de travaux ont d'ailleurs montré (Labov,1972,1973,1977,1978;
CRESAS,1974,1978,1981; Frangois, 1976; Robinson,1976;) qué les manques

traditionnelement attribués aux enfants de classes populaires et a

(1) CRESAS "Le handicap socio-culturel en question",ESF,Paris,Zeme

édition,p. 93



leurs familles pourraient &tre liés aux conditions éxpérimentales

et pédagogiques qui les révélent.

Ces travaux,en utilisant des pfocédés méthodologiques différents
de ceux utilisés classiquemept ont‘été de véritables contre-épreu-
ves & la thése du handicap socio-culturel et linguistique.

-(Nous présentons en annexe I une analyse plus détaillée de ces
théses ainsi que des travaux qui les ont critiqué).

D'autres autéurs encore s'occupent de 1l'étude derla dynamigue
émotionnelle des enfants déviants;si ces enfants ont des difficul-
tés au niveau des apprentissages c'est parcequ'ils sont incapa-
bles,par des raisons d'économie psychique,d'investir 1l'école . Ces
problémes seraient plus fréquents chez des enfants de milieux po-
pulaires car les problémes familiaux y sont souvent plus accen-
tués: parents n'offrant pas des supports d'identification cohé-
rents, familles trop nombreuses,problémes relationnels plus accen-
tués,etc.

Les raisons de ia>dé§iance a lfécole,sont cherchées pour tou-
tes ces théories dans l'enfant et/ou sa famille qui sont considé-
rés comme responsables des difficultés face & 1l'école.

Les stratégies d'intervention qui découlent de ces conceptions
rs'inépirent des modéles médicaux. Il s'agit de faire un diagnos-
tic le plus toét possible,d'étudier les sympt8mes,de faire un pro -
nostic,de définir 1le meilleur'traitement,de guérir. De m&me qu'un

médecin intervient sur ses malades,les psychologues et les réedu-



cateurs doivent intervenir sur 1'8tre déviant que ce soit en le fai-
sant suivre un programme d'éducation compensatoire,des rééducations
plus précises ou une psychothérapie.

B -

Le deuxiéme groupe de théories qui essayent de rendre compte du
ﬁhénoméne de la déviance & l'école sont les théories psycho-socio-
logiques et interactionnistes.

Ces conceptions fhéoriques différent des premiéres dans leur ob-
jet d'étude et dans leurs modalités d'intervention.

Leur objet d'étude n'est pas l'enfant en difficulté,l'enfant dé-
viant,mais le processus de déviance.

Pour ces courants,la déviance n'existe pas en soi,mais toujours
par rapport & un contexte psycho-social donné.

Hargreaves (Hargreaves,1980) dit & ce propos que la déviance n'
est pas une qualité propre au comportement lui-m@me,mais lt'interac-
tioﬁ entre la personne qui agit d'une certaine maniére et ceux qui
en répondent dans un coﬁtexte psychosoéial particulier.

Ttudier la déviance & l'école implique-ainsiétudier le contexte
dans lequel elle est signalée ainsi que_les interactions entre les
éléments en présence.

C'est ainsi gue pour ces conceptions 1'étude de l'institution
scolaire,de ses normes,des rapports de pouvoirs et de savoirs qui
se jouent entre les différents acteurs pédagogiqﬁes devient impor-

tant:d'autre part,il devient aussi fondamental,pour ces conceptions
3y i b ¢ b



1'2tude des représentations,des perceptions et des attentes qui réglent
du moins en partie,les interactions entre les éléments impliqués dans
la dynamique éducative.

Comment expliquer que ce soient les enfants de milieux populaires
qui constituent la majorité de la population étiquetée comme dévian-
te par rapport aux normes de rendement scolaire?

Ces courants analysent cette question en termes de rapports de pou-
voir entre les normes et les valeurs culturelles propres & 1l'insti-
tution scolaire et les normes et les valeurs culturelles propres aux
familles de milieux socio-culturels différents (CRESAS,1981).

7 Les enfants de milieux populaires se trouvent en désavavantage par
rapport aux autres par un double biais: d'une part,ils sont obligés

de renoncer aux valeurs culturelles et aux modéles comportementaux
Propres & leur milieu d'origine pour s'adapter & ceux proposés par 10
école; d'autre part ils sont obligés de rompre le cycle des attentes
Snciales propres & leur milieu et a celui de 1'école pour réaliser une
double preuve de leur compétence f Bourdieu, 1976) .

In effet,les pressions conformistes qui s'exercent dans certains
milieux sociaux tendent 3 assurer que les éléuents qui en font partie
adoptent des comportements conformes aux normes propres a ces milieux;
d'autre part,les attentes qui modulent les inferactions entre ihdivi—
dus de milieux sociaux différents sont elles aussi modulées par la con-
naissance réciproque de ces normes.

~
v

est

5]

insl que les enfants de milieux populaires sont obligés de

prouver gu'ils sont capables de réussir a 1'école , & 1' encontre
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des attentes de leur milieu et de celles de 1l'institution scolaire
les enfants de milieux favorisés devant seulement confirmer les at-
tentes qui,soit leur milieu d'origine,soit l'institution scolaire
ont par rapport a leurs resultats scolaires.

Ay niveau des stratégies d'intervention qui‘décculent de ces con-
ceptions il s'agit d'agir sur les rapports i1unstitutionnels et in-
terpersonnels a l'intérieur de 1'écolef

L'objet d'intervention n'est plus l'enfant déviant,mais ies in-
teractions auxquelles il participe.ll s'agit d'agir & la foié sur
le milieu psychosocial dans lequel les comportements déviants sont
signalés,a savoir 1l'école,ses objectifs,ses normes,ses attentes,ses
seuils de tolérance,et sur]lg dynamique du groupe classe,sur les
rapports d'inégalité qui se jouent dans lies interactions a ce ni-
veau. (Hargreaves, 1980;CRESAS,1981).I1 s'agit d'intervenir pour que
les comportements d'étiquetage cessent diexister,pour que les dif-
férences soient respectées,pour que les perceptions et_atténtes in-

terpersonnelles soient modjfiées.

Ces deux courants théoriques sont ainsi contradictoires dans jeurs
~ conceptions sur la déviénce 4 l'école,dans leurs objets dletude et
dans leurs modalités d'intervention.

Les conceptions psychomédicales consiaerent la déviance aohmb-uné
gualité qui existe chez certains enfants,lés cénceleons psychoso=
ciologiques analysent 1é déviance en termes de rencontres interper-

sonnelles et en termes de rapports de pouvoirs qui s'établissent
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dans un cadre institutionnel donné. Pour les premiéres il s'agit
d'intervenir sur le produit de l'étiquetage;gsour les deuxiémes

c'est le processus d'étiquetage qui est en cause.

II - Nous nous situons dans le courant interactionniste et psycho-
.sociologique.

La recherche que nous avons effectue a :COmme champ géné-
ral d'étude les processus sociaux et relationnels qui sont & 1l'o-
rigine des phénoménes d'éﬁiéuetage en milieu scolaire ainsi que
les conséquences psycho-sociales de ce processus.

Nous distinguons deux types de processus d'étiquetage a l'éco—
le,qui,selon nous,différent non seulement dans leur mode de pro=-
duction mais aussi dans leurs conséquences pour 1l'individu éti-
gqueté dans ses relations avec les autres.

Nous appelerons leipremier un processus d'étiquetage informel,
le deuxiéme un processus d'étiquetage'" savant'! Le premier préce-
de en général le deuxieme dans.les milieux scolaires au Portugal.

Par étiquetage informel nous faisons référence a une forme de
catégorisation rédutionniste basée sur des impressions,des juge-
ments subjectifs,des jugements moraux qu'un individu ou un ensem-
ble d'individus font sur le comportement ou plus souvent sur la
personne d'un autre. En milieu scolaire ce processus donne lieu
trés souvent a des'étiquettes telles que cellesde "mauvais éleé-

ve''l'éleve instable'etc.

Nous appelons un processus d'étiquetage' savant"a une forme de
19y p g
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catégorisation elle aussi rédutionniste basée sur des observations
éites scientifiques a l'aide d'instruments considérés comme objec-
tifs qu'un individu ou un ensemble d'individus dits généralement
séécialistes font sur la personne d'un autre.Cet étiquetage savant
est‘présent dans le diagnostic psychomédical tel qu'il est prati-
.qué par la plupart des médécins et des psychologues. En milieu
scolaire il donne lieu a des étiquettes telle que la "déficience
mentale'ou la "délinquanceﬂ. )

Ces deux processus quoique différents ont ce;tains aspects en
commun - ils incluent le sujet observé dans une catégorie préde-
terminée et le réduisent & cette catégorie.

C'est ainsi que le sujet étant initialement assigné a une caté-
gorie a partir de certains éléments de son comportement ou de sa
personnalité,se voit attribué par la suite toutes les caractéris-
tiques propres a la catégorie en question.Il y a une décontextua-
liéation des éléments de son comportement qui ont donné origine
é ltétiquette etrune asgimilation globale du sujet & la categories
Ce processus rédutipnniste est renforcé par des mécanismes ae per-
ception sélective qui tendent a confirmer la catégorisation ope-
rée. C'est ainsi qu'une fois qu'un individu est étiqueté ce sont
ses comportements qui confirment son appartenance a la categorie
dans laquelle il a été inclus,qui sont le plus souvent retenus; pour

reprendre les exemples cités ci-dessus sur L'étiquetage & 1l'école,

nous dirons qu'une fois qu'un enfant a été inclus dans la catégo-
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rie des '"mauvais éléves" ou des "déficients intellectuels" il n!
est plus représenté comme un individu concret ayant certains com-
portements déviants dans un contexte psychosocial donné,mais commé
un personnage abstrait appartenant & la catégorie générale des "mau-
vai éléves" ou des "déficients intellectuels*,possédant tous les
attributs propres a ces deux groupes & tous moments.

Quelles sont les différences entre ces deux processus d'étique-
tage? - )

La premiére tientau fait que tandis que l'étiquetage informel
est basé sur des jugements subjectifs ou bien moraux l'étiquetage
savant s'appuye sur des ovoservations dites objectives,scientifiques
neutres.

C'est ainsi qu'un enseignant peut étiqueter un enfant de "mau-
vais éléve''se basant sur des observations empiriques de son rende-
ment scolaire sans que cela ait une valeur reconnig,universelle.
L'assignation de 1l'enfant & la catégorie en que-tion dépend de la
conception que celui qui a étiqueté a du bon et du mauvais éléve
clle est fonction de sa grille personnelle,donc subjective de per-
ception et d'interprétation du comportement scolaire de 1l'éléve.

Par contre,dans le cas de 1l'étiquetage savan;,inclure un enfant
dans le groupe des déficients intellectuels suppose de la'part du
"spécialiste'qui le fait un jugement considéré comme objectif.

Une deuxieéme différence tient a la position du "juge" par rap-

port 4 la situation dans lagquelle 1'étiquetzpe a lieu.
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C'est ainsi quertandis que dans la situation d'etiquetage informel
celui qui étiquette participe généralement directement enrtant que
partie prenante dans la situation d'interaction qui méne & la ca-
tégorisation,dans le cas de 1l'étiquetage savant le diagnoséic est
généralement fait par quelqu'un d'extérieur investi d'un pouvoir
Qui lui est conféré par des savoirs spécifiques qu'il utilise dans
une situation considérée comme neutre,ol les variables contextuel-
les sont théoriquement controlées. 7

Une autre différence entre ces deux formes de catégorisation
tient a leur niveau de globalité; alors que l'étiquetage informel
délimite un segment de la conduite ou de la personnalité du su-
Jjet étiqueté en y introduisant une certaine cohérence,l'étique-
tage savant réifie le sujet en le réduisant totalement -a 1!
étiquette qui lui a été attribuée. -
C'est ainsi que assigner un enfant a la catégorie des mauvais é-
léves est une forme d'étiquetage sur un aspect de son comporfement
a savoir son rendement scolaire .Incluré un enfant dansrla ca-
tegorie des déficients intellectuels implique un jugement non seu-
lement sur son rendement intellectuel mais sur la totalité de sa
personne.

Une derniérerdifférence'entre ces deux processus tient a la
permanence,a la stabilité de 1'étiquette. Cette différénce se ma-
nifeste a deux niveaux:au niveau temporel et au niveau spatial.

En ce qui concerne le premier,la différence tient au fait que,



tandis que 1l'étiquetage informel n'a gqu'une permanence assez re-
lative dans la mesure ol il est plus dépendante du champ psy-
chosocial dans lequel 11 a été- fait - ,l'étiquetage savant
est plus stable dans la mesure od il a la valeur d'un diagnostic
psychomédical établit qui ne disparaitra que lorsqu'il y aura un
.processus de guérison reconnu.

En ce qui concerne le niveau spatial,l'étiquetage informel n!
atteint pas généralement 1'individu dans toutes les dimensions de
sa vie sociale. Dire qu'un enfant est un mauvais éléve est un ju-
gement qui a une valeur dans le contexte de l'école;dans d'au-
tres milieux extérieurs & 1l'école,par exemple dans le milieu fami-
lial cette étiquette peut ne pas &tre acceptée. L'étiquetage sa-
vant par contre attent généralement l'individu dans toutes les di-
mensions de sa vie sociale. Un enfant inclus dans la catégorie des
"déficients intellectuels" a toutes chances de voir son étiquette
acceptée dans les différents milieux qu'il fréquente. Non seule-
ment il a tendance a se prééenter-comme quelqu'un qui est afflige
par un stigmate,comme les autres ont tendance & le percevoir com-
me tel et & interagir avec lui de sorte a ce que son appartenan-

ce a l'univers de la déviance soit maintenue.

III - Nous avons bridvement exposé la problématique génerale ou
s'encadre notre recherche. Nous avons insisté sur 1le fait

que tous les processus d'étiquetage avaient des conséguences pour
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les individus étiquetés et en particulier pour leur devenir dans
la mesure ou ils modulaient les représentations,les perceptions et
ies attentes sociales les concernant.

Les effets d'auto-réalisation de prophécies mis en évidence par
Rosenthal et Jacobson - effet pygmalion (Rosenthal et dacobson,19§i)
et depuis lors étudiés par de nombreux auteurs (Brophy et Good, 1974)
montrent en effet,dans quelle mesure et par quel biais les eftets 4!
atfente initiale ont tenaance a se }éaliser.

Ces conséquences sont plus importantes quand il s'agit d'un eti-
quetage savant,non seulement par les raisons que nous avons déja é-
numérées mais aussi par le fait que,généralement ce-type dietique-
tage conduit & une exclusion des enfants des réseaux normaux de sco-
larisation.

Au Portugal ces enfants sont pris en charge par des institutions
d'éducation-spécialisée,complétement marginales par rapport aux struc-
tures nérmales de scolarisation,leur carriére de déviants ne se ter-
minant plus,une fois leur admission dans ce type d'institutions.

Non seulement ils sont représentés par ceux qui s'en occupent com-
me faisant partie de l'univers de la déviance comme ilé acquierent
un stigmate qui les accompagnera une fois sorﬁis de l'institution.

Notre objectif dans cette recherche est de contribuer a la com--
préhension des mécanismes a l'oeuvre dans ce processus de margina-

- lisation dans le but d'apporter des éléments de réflexion qui puis-

sent aider & mettre en place une stratégie de changement.
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Nous avons choisi wune population d'enfants diagnostiqués comme
Iﬁéficients intellectuelsfdonc afligés d'un stigmate savant,qui ont
été pris en charge par une institution d'éducation spécialiséea Lis--
bonne.

lious avons étudié les représentations que les adultes travaillant
avec eux dans le cadre de cette institution avaient de cette caté-
gorie d'enfants.

Notre premier oﬁjectif était de comprendre quels sont-les facteurs
psychosociaux qui interviennent dans la construction de ces repré- .
sentations. Y a-t-il une homogénéité dans les représentations de ces
enfants par des personnes ayant des statuts différents dans cette ins-
titution? Quel est le réle joué par leur formation dans la construc-
tion de ces représentations? Dans quelle mesure les objectifs de leur
intervention éducative ainsi que les caractéristiques des situations
dans lesquelles ils interégisseht avec les enfants influencent la cons=
truction de ces représentations?

Notre deuxiéme objectif était d'analyser les modes de prise en char-
ge de ces enfants dans le but de mettre en évicence les facteurs qui
au niveau de la dynamique institutionnelle limitent ou au contrai-
re favorisent leur évolution.

Ce deuxiéme objectif nous a mené & choisir une institution d'édﬁca-
tion spécialisée qui a subi tout un processus de transformation a la
suite du 25 Avril 1974.Ce processus sietalt traduit par la mise en

cause des objectifs,des rapports de pouvoir et des pratiques tradi-
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tionnelles et avait conduit & une ouverture de 1l'institution sur
le milieu extérieur.

La question que nous nous sommes poséa ¢été celle de savoir
comment les différents professionnels de cette institution se re-
présentaient cette période de bouleversement institutionﬁel et quels
étéient,au niveau de la nouvelle dynamique crée,les fagteurs jugés
importants pour le développement des enfants.

Y a-t-il une homogéneite dans les représentations sur cetfe.ques-
tion?Quel est le r8le joué par le statut et le réle des difrérents
travailleurs dans la construction de ces représentations?

L'analyse de ce processus de transformation nous a semblé trés
importante car elle pourrait permettre de mettre en évidence d'
une part les facteurs de résistance au changement d'autre part ceux
considérés comme essentiels pour la création d'une dynamique de

transformation, favorisant le developpement des enfants.
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Les processus de construction des représentations:conceptions

théoriques et études empiriques

I - Notre recherche porte sur l'étude des repfésentations que des
professionnels d'éducation spécialisée ont des enfants dont ils
s'occupent,ainsi~quewdu~f61e'joué~p&r»les~pratiques”institutionnei-
les-dans le développement de -ces—enfants.

I1 devieﬁt ainsi important de ciarifier ce concept de représen-
tation et de faire une bréve révision de la littérature concefnant

8 . ,
les études faits dans ce domaine.

Pour les psychosociologues 1l'étude d'une représentation =st 1!
étude d'une modalité de connaissance gqui implique uﬁe activité de
reproduction des propriétés d'un objet,reproduction qui n'est pas
reflet d'une réalité externe mais une construction mentale de ce.
mdne ogjet. Cette construction mentale,a son tour,ne peut pas Btre
séparé le ni de l'activité symbolique du sujet ni de son insertion
dan; le champ social.

Yoscovici (Abric,1976),envisage la reproduction comme

"traduction des relations complexes réelles et imaginaires ob
tives et symboliques que le sujet entretient avec cet ohjet"

Quelle est 1la différence entre le concept de représentation
autrui,celul de perception d'autrui ou d'apprehension d'autrui?

Selon Pa gés (Pagés, 1969;Pagés in Pieron,4973 ia uwllu? jwccC

’

"la distinction proposée s'appuie assentiellenent sur deux critéres
de situation: la nature des caractéristiques objetsdes jugements et
"1a préssence ou abgence d'autrui du champ sensoriel;

(1) Abric,J C (1978) - "Jeux conflits et représentations sociales

fhese de Doctorat d4'Stat,Aix ea Prov ance, p.iC6



51 autrul est présent dans le champ sensorie. et si les réponges
'sollicitées portent sur l'appréciation de caractéristiques phy-
siquement définissables,il s'agit de perception d'autrui au sens
strict,le concept de perception ayant alors rigoureusement le md-
me sens que dans les situations expérimentales classiques de per-
ception des objets physiques ...

Dans tous les autres cas,c'est 4 dire si une au moins des deux con-
ditions (présence d'autrui dans le champ sensoriel,appréciation sur
une caractéristique physiquement définissable) n'est pas satisfai-
te,11 s'agit de représentation,l'appréhension d'autrui ne corres-
pondant qu'a une modalité situationnelle parmi d'autres des cém-
duites de représentation." (1)

Quoiqu'il s'agisse d'une distinction plutdt formelle et que
Jdans la réalité il soit di%ficile d'apprécier a propos d'un cas
particulier lequel des deux>aspects,perceptif ou représentatif,
l'emporte,c'est a partir d'une définition opérationnelle des con-
ditions de production des réponses qu'on peut opérer cette dis-
tinction. |

Nous pouvons dire par allleurs,que la perception a un carac-
tere ponctuel par opposition & la relative permanence des repré-
sentations,

Au cours de notre éxposé,pour des raisons de conrnodité de lan-

age,nous uiiliserons souvent ie terme de perception cans un sens

0g

[ d

rés large comme l'ont fait des auteurs tels que M. Gilly (Gilly
M.,§980) ou S. Mollo {iollo,S.,1979)pour nous référer en reali:.é

4 deg représentations.

II - La représentation peut #tre envisagée a la fols comme pro-
cessus et comme produit.

- La représentation-processus:

(1) 5illy, M (1980) "Maftre - 318ve, rélss institutionnels st re-
présentations” |, FUF , Paris, p. 24



Dans la génése de toute représentation 11 y a selon Moscovici
(Moscovici, 1961;Herzlich,1972) deux mécanismes: un premier,de ré-
tention selective d'information et un deuxiéme de décontextuali-
sation des éléments selectionnés conduisant 4 la mise en place d'
un schéma qui fournit ensuite un cadre d'interprétation et de ca-
ﬁégorisation qui sera determinant dans l'appréhension,l'interpré-
tation et 1'intervention sur le monde extérieur.

Lorsqu'il s'agit de représentation d'un individu concref ou
d'un ensemble d'individus la démarche reléverait d'un processus
d’inferaétion eﬁtre des images sociales modélisantes et 1'expéri-
ence des rapports avec cet ou ces individus.

Tout individu serait ainsi représenté en tant que personnage
abstréit appartenant a4 une certaine catégorie de sujets adxquels
sont attachés des statuts desquels s&ht attendus certains rdles et
a4 qui on attribue certaines caractéristiques particulisres,cette
représentation étant modelée & son tour par 1l'expérience des rap-
ports interindividuels. :

Zn effet,la société &tablit des procédés servant & répartir

w

ies personnes en catégories et 4 en attribuer certaines cgracté—
ristiques qu'ells estime naturelles. C'est ainsi que,lorsgu'un
inconnu se présente & nous ses premiéres apparitions ont toutss
chances de nous mettrs en mesure de prévolr la catégorie a laquel-

le il appartient et les attributs qu'il posséde,son "identité so-

ciale". La routine des rapports sociaux nous apprend & prévoir
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cette identité et a attendre de.cette personne que nous rencon-
trons pour la preﬁiére fois certaiﬁs comportements,certaines ca-
réctéristiques qu'on estime natufelles chez les membres de la ca-
tégorie dont on suppose qu'elle fait partie. (Goffman,1975)

Tajfel ( Moscovici, 3, 1972 ") a mis en évidence deux 3spects
de ce processus de catégorisation: le premier'qh'il appele induc-
tif consiste a

a =

"assigner un item a une catégorie & partir de certaines caracte-
ristiques de cet item,alors qu'il peut exister pour d'autres ca-
ractéristiques certaines divergences" (1)

le deuxiéme qu'il appele . déductif est basé sur

”l'utilisaéidn de l'appartenance d'un item i une catégorie a fin
d'associer a cet item les caractéristiques de la catégorie telle
quelle avec peu de vérification" (2)

Ces implications du processus de catégorisation ont été &tudi-
éesvexpérimentaiement par un certain nombre d'auteurs dont Etru-
ner et Porter (Gilly,1980)en ce qui concerne la perception d'ob-
jets. Ces auteurs ont montré que si ua objet était incorrectemeﬁt
identifié en début d'expéri;nce a cause d'une insuffisance d'in-
formation,l'erreur persistait en fin d'expérience m2me lorsque
des informations supplémentaires qui auraient,dans un autre con-
texte,suffis a corriger l'erreur initiale,étaient fournies au su-
jet. Iils ont expliqué ces ﬁésuitéts par l'existence d'un bloca-
g£e dans ls processus exploratoire d0 & l'application persistante

d'hypotheéses incorrectes cowcernant la nature des stimulis.

D'autres études ont par ailleurs montré que si 1'on connait

(1) (2) - rajfel H (1980) "La catégoration sociale' in Moscovici,S.

. R . ; . e ymTl T 2
Introduction 4 la Psycrologie “ociale, Paris, :arousse, vol.I, p.275



cu si l'on identifie & travers certaines caractéristiques,l'ap-
partenanée de certains individus a des catégories différentes
(socialas,raciéles,etc)ceux qul sont classés dans la méme caté-
gorie seront jugés plus semblables que si leur appartenance n'a-
vait pas été ideﬁtifiée,et ceux appartenant a des catégories dif-
férentes seront & l'inverse jugés plus différents les uns des.au—
tres que si leur appartenance catégorielle était ignorée.

On peut dire qu'il y a une selection ou @éme.une modification
de l'iﬁformation relative & l'objet de la perception‘ue fagon a
ce qu'il soit assimilé d'embld a la catégorie.

Lorsqu'il s'agit de l'envirannemeﬁt social et étant donné que
l'assignation aux catégories sociales est fortement influencée par
le consensus social et par le systéme de valeurs dominantes,les
anticipations évaluatives que l'on peut exercer sur un sujet peu~
vent avoir des effets trés importants dans la rscherche d'infor-

mation. L'information nouvelle tendra a &tre selectionnée et in-
terprétée de fagon A renforcer et confirmer la structure des ca-
tagories évaluatives.

Ce procédé se manifeste trés clairement par exemple,lorsque
nous avons affaire a une personne dont on voit ou on sait qu'el-
-le est affligée d'un stigmate (Goffman,1975). Goffman cite plu-
sleurs exemples a ce propos et référe en particulier la fagon
mqﬁt certains comportements de personnes catégorisées comme dé-

ficientes intellectuelles sont sn général pergus et interprétés:



"Il se passe que si une personrne intellectuellement peu douée a
un quelconque probléme,ses difficultés se voient plus ou moins at-
tribuées 4 sa déficilence mentale alors que si un individu d'intel-
ligence normale se heurte a une difficulté semblable celle-ci n'
est pas considérée comme symptomatique de quoi que se soit de par-
ticulier” (1)
Cet exemple montre dan§ quelle mesure l'acte de batégorisation
dont le diagnostic médico;psychologique est un exemple particu-
lier dans la plupart des cas,est un événement qui influence 139_
rapports que le Sujet classé entretient avec les autres. Le fait
d'avoir été diagnoétiqué comme déficient intellectuel confére au
sujet une identité péféonnelle anormale et induit de la part de ceux
qui connaissent cette identité des attitudes,des attentes qui ten-
dent a confirmer son appartenance a 1! univers de la deviance.
Rosenhan (Carugati,1981) a fait une recherche tres illustrative
en ce qui concerne cette question. Elle porte sur huit sujets"sains"
qui se sont faits admettre dans plusieurs hopitaux psychiatrigues
simulant les symptdmes derla scaizophrénie et,ayant rcussi a se
faire diagnostiguer comme tels. A 1la suite de leur admission,ils
ont cessé de simuler les symptdmes qu'ils avaient présenté au mo-
ment du diagnostic et ont préseaté au contraire un comportement tout
a failt''normal. Les membres du personnei hospitalier ont continué
cependént a4 les considérer etvé réagir avec eux comne s'ils étaient_
effectivement des schizopnrene ,ayant tendance A intsrpréter leufs

attitudes,leurs comportements et leurs discours de fagon & les ins-

crire dans le champ pathologique propre a La scaizophrénie; une

(1) Goffman, E. (1975) "Stigmate; les usages sociaux des handicaps",

Ed. Mxinuit, Paris, p.27



fois étiquetés les pseudo patients n'ont pu rien faire pour se li-
bérer du diagnostic .

En effet,le schéma interprétatif d'une institution tel qu'un
hopital psychiatrique,de m&me que toutes les institutions totali-
taires,commence a s'appliquer dés l'entrée ~ du fait méme qu'un su-
jet y est admis,le personnel part du principe que ce sujet est une
des personnes pour lesquelles l'institution a été creece. C'est ain-
51 que tout ce qui est exprimé par le nouveau "malade mental" est
retenu comme preuve de son désordre mental,que se soit ou non fon-
dé¢. Etant donné que l'anormal est la régle,l'existence de la nor-
‘malité n'est pas reconnue.

Halgré les conséquences psychosociales importantes de ces pro-
cessus de catégorisation ils sont encore aujourd'hui la régle,no-
tanment en ce qui concerna le domaine de la déviance. Szasz (Szasz,
1975) dit 4 ce propos:

"ais s'il en est ainsi,c'est en grande partie parceque lesg gsans
tolérent mal ce qu'ils ne comprennent pas et sxigent gqu'on classe
les '"écarts de conduite" soit comme des péchés soit comme des ma-
ladies. I1 y a lieu de rejeter cette dichotomie. Un comportement
suocialement déviant ou nuisible peut 8tre classé de diverses ma-
1iéres. On peut aussi ne pas le classer du tout. En réalité le

Yait de ranger certains individus ou certains groupes dans la clas-
2 des gens malades peut se justifier par des considérations de con-
vanance sociale; on ne peut 1l'étayer sur des observations scien-
tifiques ou sur des arguments logiques™". (1)

N¥ous pourrons dire,encornclusion,que les conditions normatives
¢ inérales sont génératrices d'un certain nombre de modiles de ré-

forence qui conduisent a 1l'élaboration d'un systéme général de re-

vrésentations. les attitudes générales,attentes de r8le st modé-

(1) - Sasz, Th. (1975) - "Le mythe de la maiadie wentale', laris,
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lesrde comportement qui caractérisent ce systéme définissent un
cadre signifiant d'appréhension 4 la fois séléctif,organisateur

et Interprétatif.

I1 est sélectif dans la mesure ol l'accent est‘mis sur les attri-
buts de la personne jugés plus pertinents par rapport aux modéles
de compoftement souhaités.

I1 est organisateur dans la mesure oﬁ il propose un systéme de ca-

tagorisatlon structurant a4 partir duquel seront exploités les in-
\dic;s de situation.
I1 est interprétatif dans la mesure ou 1a signification attribuée
.ettlatcatégovisation opérée le sont par. référence aux attentss de
celui qui pergoit.

- La représentation—produit:

"Avec quelques variations dans les formulations, tous les auteurs
(“oscovici, 1961 ;kaes, 1968 ;Yerzlich, 1972 ;Abric, 1076) s'accordent

a dire qu elle apparalt comme un univers d'opinions ou de croyan-
ces organisés autour d'une 51gn1flcation centrale! (1)

Moscovici (iierzlich,1972) propose d= considerer cnaqu° univers de
représentation sous trois aspects: l'Lnformation,l'attitude et le
champ de représentation.

L'information concernerait & la fois la sonme et l'organisation
desrcdnnaissance$ sur l'objet de la représentation.

L'attitude renverrait a i'aspect évaiuéfif et normatir des re-
présentations.

Le champ de représentation désignerait le contenu des proposi-

(1) - Gilly, Y. - op. cit., p.30



tions portant sur un aspect précis de l'objet de la représenta-
tion. Ce concept de champ de représentation renvoie a l'idée LR
une organisation ou d'une hiérarchie des éléments qui intégreﬁt
la représentation. |

: Cgs trois dimensions pr0posées pour rendre compte de la repré-
sentation-produit soulévent cepéndant des difficultés lorsqu'il
s'agit d'étudier les représentations. S'il est relativement fa-
cile d'appfécier i'information ouAl'attithde que le sujef de la
représéntation a par rapport a l'objet representé,il devient plus
difficile d'analyser le champ car celui-ci eét'toujours appréhen-
dé partiellement cette-appréhension étant biaisé pér les outils

utilisés dans 1'analyse.

IiI - M. Gilly (Gilly ¥.,1980) a mis au point un modele pour il-
lustrer les processus a l'oeuvre dans la construction des repré-
seﬁtations d'un pértenaire ou d'un ensemble de partenaires dans
un cadre institutionnel donné.‘Ce moaéle a &té construit a pro-
poOs8 de la représentation de 1'éléve par le maitre,mais il nous
semble qu'il peut 2tre applique & beaucoup d'autres situations.

On peut distinguer selon lui trois ordres de facteurs qui in-
terviennent déns la construction de la représentation: les condi-
tions nofmatives générales,1'histoire 1adividuelle du sujet per-
cevant et la situation institutionnelle dans laqﬁeLLe Le parte;
nairé ést-perqu.

Dans les conditions normatives générales il inclue les condi-
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tions qui sont éxtérieures au sujet percevant;

”Eiles existent indépendamment de lui en tant que formations soci-
ales ayant leur propre histoire,leurs propres supports et canaux
d'influence" (1)

Les normes sociales,les normes institutionnelles,les normes i-
déologiques propres a une société dongée fontrpartie de ces con-
ditions.

C'est ainsi qﬁe si nous prenons l'exemple des normes institu-
tionnelles qui ne sont gqu'une catégorie des normes sociales,nbus
pourrons dire qu'elles renvoient aux "objectifs_éducatifs" pour-
suivis par l'institution et a ses modalités générales d'organi-
sation et derfonctionnement.

Ces dimensions institutionnelles définissept un ensemble de
régles et de modéles qui servent de cadre global de référence a
partir duquel la représentation que les partenaires se font les

uns des autres, se construisent.

£
3

Les exemplesﬁréférés»dans la partie II illustrent 1l'influence
de ces conditions normatives générales dans la construction des
rsprésentations.

Dans l'histoire individuelle du sujet percevant il inclue

"des formations psychiques (besoins,attitudes,caractéristiques
personnelles) intrinséques au sujet percevant’(2)

Ces formations ont leur origine & la fois dans le''vécu''fami-
lial du sujet et dans sa propre expérience en tant que profession-
anel.,

Le dernier facteur qu'il considére,a savoir la situation dans

(1) - Gilly, M.-op.cit., v.44

(2) - ¢illy, 4. - id, p.A7
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- laquelle l'autre‘est apréhendé,il inclue les caractéristiques trés
concrétes de la situation d'interaction,qui détermine les indiceé
cozxportementaux qui seront considérés comme relevants et retenus.

Plusieurs recherches ont été faites sur la fagon doﬁt des en-
fants sont représentés par différents adultes,montrant les unes,
le r8le joué pér la foemation de ces.écultes dans la construction
de ces représentations,nontrant les autres le r8le joué par les
objectifs de leur intervention éducative et les situations d'in-
teraction dans la construction de ces représentations.

M. Gilly (Gilly M.,1980)dans une étude réalisée en école ma-
ﬁarnelle‘et en école élémentaire sur les jugements portés par les
naltresses sur les enfants dont elles s'occupent,montre que les
aspects mis en évidence ne sont pas lés mémes: tandis que les en-

seignants d'école élémentaire portaient essentiellement des iu-
28 o

"
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ements sur "l'intelligence","l'expression verbale'et la mémoire®

£

es enfants,celles d'école maternelle se reféraient a des ‘aspects
relatifs a "l'adresse" et a"l'aisance gestuelle''. 3i l'on tient
compte de la aifférence d'oojectifs de ces deux niveaux dl'ensei-
¢nement,et étant donné qu'en maternelle les priorités vont aux con-
dultes motrices et psychomotrices ainsi qu'aux activités graphi-
sues d'initiation a l'écri?ure tandiquu'en primaire eliles vont a
ia lecture,a l'écriture st & l'expression verbale,ces differences
ians les jugements des maitresses ,qui renvoient a des represen-

“tations de"l'enfant adapté'et de"l'enfant inadapté'diftérentes
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deviennent intelligibles.

Les chercheurs du CRESAS a leur tour (CRESAS,1979) dans une é-
tude comparative de signalements des difricultés.en grande sectioh
d'école maternelle et au cours préparatoire ont vérifié qu'il y a-
vait des différences trés significatives dans Le contenu des signa-
lements; c'est ainsi que les ditficultés le plus souvent mention-
nées en maternelle étaient d'ordre affectaf (46,1%),133 signale- -
ments cognitifs ne representant a ce niveéu.que 8,2%e¢ Dansg ls cours
préparatoire la proportion des difficultés cognitives signalées
s'élevait cependant & 38,6%,tandis que celles d'ordre affective
représéntaient 30,3%. Quant aux difficultés extra-séolaires ellés
se maintenaient & un taux voisin en fin de maternelle (11,2%) et
en début de primaire (10,4%) étant aux deux niveaux de scolarité
une cafégorie de signalement faible p;r rapport aux autres.

Ces différences dans le signalemeﬁt renvoient & des représen-
tations de'l'enfant probléme"différentes.

Comment interpréter ces résultats? Les chercheurs du CRESAS di-

sent a ce proéos: .
“I1 ne faut pas‘voir 1a une transformation de 1'enfant probléme et
in mode réactionnel qui changerait brusquement d'une année a 1'au-
tre mals envisager plutdt du c8té des maitresses une perception se-
lective des difficultés dominantes qui différent selon les atten-
t2s de 1'4cole & chaque dtape de la scolarité". (1)

Cl'est ainsi que certains probléﬁes vont 8tre masqués ou accen-

tués selon les normes d'un modéle de conduite ou de performance

qui est implicitement privilégié plutdt en maternelle,plut8t en




primaire.

Si ces différences d'objectifs entre enseignants a deux étapes
différentes de la scolarité ont des incidences dans 1'organisation
de leurs représentations,on peut s'attendre a ce que ces différenQ
ces solent encore plus marquées lorsque les enseignants sont com-
parés a d'autres professionnels de l'éducation dont la fonction é-.
ducative plus importante n'est pas une fonction d'instruction,et
qui ont‘pér ailleurs des formations différeﬁfes.

Gilly (Gilly M.,1980) a fait une recherche comparative suf la
fagon dont des enseignénts et des éducateurs spécialisés se repré-
sentent les enfants‘dont ils s'occupent. Ayant été impossible gu!
~une méme population d'enfénts soit objet de l'étudeAde ces repré-
-sentations,le travail a été fait sur deux populations jugées é-
quiéalentes du point de vue!age et du point de vue intelligence.

Trois groupes ont été étudiés: le groupe I éomposé par des ins-
tituteurs ayant tous des fonctions d'instruction; le groupe II qui
intégre des éducateurs qui ont été appelés '"temps familial' dans
la mesurevo& 1ls s'occupent des enfants en dehors des heures de
classe; le groupe IIIcomposé par des éducateurs exergant des fonc-

tions d'instruction de m8me que les instituteurs,accompagnés ou
ﬁon d'actiyités extra-scolaires.

Les ré;ultats montrent que chez les éléments du groupe L les
aspacts mis en évidence sont,soit des aspects cognitits soit des

caractéristiques de nobilisation. Chez les =léments du groupse II



les facteurs référés sont soit de l'ordre des caractéristiques de
'mobilisation,soit des caractéristiques de type psycho-social ou’
relationnel.Les éléments du groupe III,du Iait sans doute,qu'ils
sont éducateurs de formation et valerisent par conséquent certains
objectifs communs & tous les éducateurs,mals qu'ils exercent cepen-
_dant des fonctionsAd'instruction,se situentrentre le groupe L et le
groupe II. Les aspects sur lesquels ces éduéateurs temps-scolaire
mettent l'accent,sént en effet des aspects cognitits (ce qui les

asproche des enseignants)et des aspecté a connotation psychosoci-
ale et relationnelle (ce qui les rapproche des éducateurs temps-fa-
milial); viennent finalement les aspects qui tiennent'é la mobili-
sation (atfention,tenacité,etc).

L'objectif général d'adaptation ou de réadaptation sociale qui
est commun aux éducateurs spécialisés,quelle que soit leur fonction
spicifique,conduit a ce que les éléments du groupe LI et du groupe
_IIIVvalorisent les aspects psychosoéiaux et relationnels des condui-
tes,aspects qui né son£ pas repris paf les instituteurs qui eux met-
tént l'accent piutat sur les aspects cognitifs. Il est intéréssant
par ;illeurs de vérifier que les educateJ rs du groupe III étant don-
né leur fonction d'instruction qui les rapproche des instituteurs,
mettent aussi l'accent sur ces aspects cognitifs.

Les différences entre les trois groupes apparaissent également
quand on fait une analyse plus finé des facteurs référésg ainsi qua

des relations mises en évidence entre ces différents asnects.
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Nous donnerons quelques exemples illustratifs de ces différences.
Les éléments du groupe I et du groupe III associent les qualités
intellectuelles (mémoiﬁé,intelligence,expression verbale)avec les
caractéristiques de mobilisation (attention,stabilité),alors que
les éléments du groupe ;I distinguent ces deux types de caracté-
‘ristiques; le facteur cognitif,est chez les éléments de ce groupe
associé essentiellement a des qualités imaginatives,tandis que chez

les éléments des deux autres groupes il est associé dans l'essen-
tiel & des qualités de type scolaire; l'appréhension de l'enfant
du point de vue de ses caractéristiques cognitives est ainsi,chez

les éducateurs temps-familial beaucoup moins scolaire .

En ce qui concerne le facteur relationnel,les enseignants;com—
ne les éducateurs temps-scolaire tiennent trés largement compte,
cutre les rapports entre pairs,de la sensibilité a leur égard,ce
facteur ayant par ailleurs une forté connotation morale. Chez les

zléments du groupe II 1l'aspect moral est beaucoup plus discret et

2]

ie facteur relationnel ne fait qu'intervenir au niveau dés rapports
zntre pairs;

D'autre part,chez le groupe II l'aspect contr8le de mﬁbilisa-
tioh fait intervenir les caractéristiques de maturité et d'autono-
nile comme si les éléments de>ce groupe'étéient amenés a4 valoriser
davantage que les autres lyindépendance des enfants.

On constate que la communauté de signification est dans 1fen-

-semble beaucoup plus étroite entre les deux groupes de profession=-
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nelskexerqant une fonction d'enseignant qu'elles né le sont entre
les deux groupes d'éducateurs.

Le fait d'exercer une fonction d'enseignant,dohc d'avoir des
attentes de m8me nature,condqit les instituteurs et éducateurs
temps4s¢oléire a pfésenter une drganisation des représentatiéns
assez similaire. L'identité devleur r8le professionnel a des con-
séquences imporfantes sur l'adoption,du systéme de valeurs qui sert
de norme a l}appréhension de l'enfant. Lorsque les enfants sont en
Classe,les attentes se centrent essentielement sur des valeurs sco-
laires; lorsque les enfants sont en dehors des classes et que les
attentes sont d'une autre nature,les valeurs qui.orientent leur
app:éhension ne sont plus les m8mes et l'organisation des repré-
sentations sera elle aussi différente.

Cn peut ainsi dire en conclusion que
""La nature des ijéctifs assignés parait avoir deux incidences: sur
l'organisation des représentations du point de vue du registres de
catégorisation a partir duquel les comportements sont investis de
signification; sur la sélection et/ou hiérarchisation des situa-
tions et indices de situation utilisés pour tirer des informations
cdes dits comportements' (1)

Nous citerons,pour conclure,une étude de 3olari (Solari M.J.,1977)
qui 1llustre 1l'incidence du r8le instifutionnel sur la selection =t
ou l'hiérarchisation‘des situations dans lesquelles les comporte-
ments sont produits et 1és‘indices selectionnés.

I1 a observé des %leves pris au hasard dans une activité d'ini-
tiation 4 l'écriture et dans une activité devpeinfure,Les fluctua-

tions de l'activité de chaque éléve étant notées par des observa-

(1) - 6111y, - op.cit., p.l32
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teurs sur une grille temporelle (travaiile/ne travaille pas). Sans
connaitre les résultats de ces observations les instituteurs sont
invités a porter des jugements sur les céractéristiques de mobili-
sation des enfants concernés. On a vérifié que les représentations.
de ces instituteurs se construisent & partir d'indications compor=-
fementales fournies par la situation & valeur scolaire plus forte.
en effet ils baseht leur jugement sur des indices repérés au cours
de l'activité d'initiation a l'écriture,ayént paf la suite tsndan-
ce a les généraliser sans tenir compte que la fagon dont un sujet
se mobilise dééend des types de situations et/ou de la nature des
tlches avéc lesquelles il est confronté.

C'est ainsil qu'ils diront que tel sujet est attentif ou inat-
tentif,instable ou turbulent,comme si ces caractéristiques 4taient
intrinséques, faisant pébtie a des degrés variables de la nature du
sijet,se manifestant de fagon identique dans des situations diver-

sifiées. Les observateurs ont au contraire montré que si les caracs

3

ristiques générales de mobilisation ne sont pas différentes d'une

1
(U8
(03]

»

tivité a l'autre la fagon pour un enfant de se mobiliser dans 1!

?

4./

<

activite de peinture n'entretient pas de rapports systématiques a-
vec la fagon de se mobiliser dans l'activité de 1'écriturs.

 Ces études comparatives permettent ainsi de mettre en évidence
les mecanismes par lesquels s'exerce 1'influence des facteurs ins-
titutionnels sur l‘organisation des représentations.

On peut-dire que dans la construction des représentations il
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faut tenir compterdes conditions normatives_généréles qui sont gé-
nératrices d'un certain nombre de modéles de référence globaux;d!

. autre part il faut_tenir compte aﬁssi de 1'influence des contextes
institutionnels plus précis,dont celle des r8les ﬁrofessionnels,des
objectifs assignés et duAtypé de situations dans lesquelles 1'ob-

jet de la représentation est appréhendé.
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1 - Délimitation du champ de recherche

Nous avons dit dans l'introduction que notre travail porte sur les
représesentations que des adultes, travaillant dans une institution
d'éducatioh spécialisée pour enfants considérés comme "déficients

'intellectuelsg ont de Cefte catégorie d'enfants ainsi que du rdle
joué par les pratiques institutionnellés dans leur évolution.

Pourquoi avons-nous choisi cette catégorie de L''"enfance inadap-
téez2 -

Juels ont été les critéres qUihont 6riénté le choix de 1l'insta-
tution dans 1aquélle.nous avons fait notre rechercne?

A - La catégorie "déficience intellectuelle" a &té énoisie‘pwr deux
ordres de raisons:

Premiérement parceque parmis la population en #ge scolaire ayant
subi un processus d'étiquetage'savant” et ayant été par la sﬁite o=
rientée vers des établissements d’éducation spécialisée,la catégo-
rie "déficience intellectuelie" est celle qui correspond éiun pour-
centage plus élevé - 4,5% des enfants entre 6.et 1lans.(Bénard da
Costa,1981).

D'autre part,si on tient compte du nombre d'etavlisseaments Qui

au Portugal prennent en charge l'éducation d'eanfants consideres
comme "inadaptés'",ceux qui'se'destinent a la réeducation des "dé=-
ficients intellectuels" sont aussi les plus nombreux : 103 dans tout
le pays,dont 10 officiels et 93 privés.

Deuxiémement cette catégorie a été choisie car malgré le fait
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‘qu'elle soit généralement considérée comme une catégorie assez bien
délimitée,nombreux travaux ont montré qu'il n'en était pas ainsi.

Notre recherche vient & l'appul de ces travaux dans la mesure ou
nous essayons précisément de montrer la variabilité des représen-
»tations concernant ces enfants et des proceséus psychosociaux qui
interviennent dans leur construction.

Jne bréve'févision de la littérature concernant la ﬁdéficience
intellectuelle" montre que cette catégorie nosographique s'appuye
sur trois critéres:

- un critére psychométrique: est "débile" tout individu "arriérén
dont 1'4ge mental est compris entre sept et dix ans 4 l'échelle de
Binet et Simon (révision de Stanford 1937) et dont le quotient in-
tellectuel se situe entre 65 et 80 (Terman -Merril).

- un critére scolaire: on considére "débile"_tout individu incapa-
ble de suivre la scolarité normale des enfants de son &ge réel: un
retard scolaire de deux ans (pour enfants de moins de aeuf ans) et
de trois ans_(pbur enfants de plus de neuf ans)entrainerait un di-
égnostic de débilité si ce retard n'est pas dd & des "insuffisan-
ées de scolarité'" ou 4 des troubles d'ordre affectif.

- un critere social: le "débile mental' serait incapable, en raison
m&me de son insuffisance intelléctuelle)Q'accéder a une autonocmis
économique et de mener une existance indépendante.

Cutre ces trois critéres on a encore tendance a considérer la

"23bilité" comne un Atat irreversible 1ié soit A des atteintes
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du systéme nerveux soit a des insuffisances & hérédité polygéni-

que ‘non spécifique (Zazzo,1971).

-

L'objectivité de la définition de la"débilité"tiendrait alors
un déterminisme de nature presque strictément biologique., Cepen-.
dant d'autres auteurs (Mannoni, 1964,1965; Misés, 1975) ont mis eﬁ'
dvidence l'importanée.des facteurs affectifé pour le rendement
intellectuel et ont contribué par 14 m&me & faire éclater la tran-
quillé distinction entre "débilité'" et "pseudo-d&bilité" si chére
a la psychologie traditionnelle. |

Cette approche psychodynamique qui s'oppose a la visicn pure-
ment déficitaire,unidimensionnelle et fixiste des cbnceptioﬁs
"psychométriques', a montré que le rendement intellectuel n'est paé
une constante biologique mais dépend également du vécu et de 1l'his-

toire de 1'individu; la déficience intellectuelle,selon ces con-

(G
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ceptions,s'inscrit dans le jeu des instances de per onnalité et est
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o] var elles,pouvant ainsi 2tre modifiée var des interventions
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hérapiques appropriées.

D'autre part,la sociclogie et la psychosociologie de l'éducation
ont soulevé des obstacles a une interprétation objectiviste des
"débilités mentales".

51 1'on exémine les critéres qui soustendent la derinitiog de [
déficience intellectuelle en utilisant comme cadre conceptuel ces

réories on peut dire que:

+

v

Y

"~ Le premier de ces critéres renvoie nécéssairement A un nodele



\

d'intelligence donné par rapport auquel se construisent des situ-
ations ayant pour but de vérifier et confirmer si tel enfant est
plus intelligent ou moins intelligent qu'un autre. Il renvoie en

deuxieme lieu a la notion de quotient intellectuel comne mesure ot-

Jective de‘l'intelligenée._

Plusieurs travaux ont cependant montré)non seulement la noﬁ u=
nité des modéles dfintelligence qui soustendent les conceptions
psychoméiriques dé-cellg-ci - pour les uns il s'agit d'une capacité,
d'une qualité stable Qui ne peut pas 2.ce enseignée (Terman L,193;)
pour lés autres il s'agit d'un processus d'adaptation de nature o=~
pératoire (Piaget,1947) - comme tous les proolemes.théoriques et mé-
thodologiques qui découlent de l'utilisation dﬁ qudtient intellec~
tuel comme critére de mesure_de l'intelligence,nottamﬁent la satura-

I3 . - o 5 L7 o
tion culturelle des tests utilisés ainsi que la neutralité’ de la si-

(2]

tuation de test. (Tort,1974; Bill Gillham, 1974,75,20; CRESAS,197

~

&1;Doise,Mugny, 1981;2tc)

a4 la guestion de la diversité des modéles quli soustendent les
conceptions psychologigques de 1'étude de 1l'intelligence s'ajoute
une deuxiéme question qui tient au fait que tous ces 10déles con-

idérent que l'intelligence est d'abord et & peu prés sxclusive-

9]

ment une caractéristigue de 1l'individu. Cependant ces conceptions

isolent 1'individu du contexte social dans lequel son intelligen-

(A

ce se développe.

Doise et Mugny (Doise,ugny,1981)disent & ce propos:
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"Il semble que l'effort pour retirer tout biais culturel & un test
du fonctionnement cognitif procéde d'un malentendu profond sur la
nature du cognitif. Le cognitif n'est nas indépendant de la cul-
ture;on ne peut pas le concevoir comme un ensemble de principes

de fonctionnement indépendants des circonstances particuliéres et
des intentions du sujet™ (1)

En ce qui concerne les deux autres critéres ils sont,comme le-
dit d'ailleurs Zazzo lui-m8me (Zazz0,1971)

"la traduction de certaines exigences scolaires et sociales; au
début de ce siécle ou l'enseignement est devenu obligatoire,le qua-
lificatif de débile mental est appliqué a l'tarriéré suffisazmment
éducable pour parvenir en fin de développement (c'est & dire aux
environs de 15 ans)a l'acquisition de 1a lecture et de 1l'écriture
(ce qui correspond approximativement au niveau d'un écolier de 7
ans et demi,8 ans) et pas assez pour parvenir a la pensée abstrai-
te (niveau d'environ 11ans) (2)

Cet auteur dit par ailleurs:

"La gravité du retard ce n'est pas le chiffre qui en décide mais
l'exigence d'un certain niveau d'efficience,d'adaptation,exigen—

Ce qui sera définie par un groupe social,et dans un contexte de
concurrence ol les sujets seront Jugés,classés les uns par rapport -
aux autres"(3) -

Les résultats scolaires des enfants deviennent alnsi critere de
définition de l'intelligence.
Nous savons cependant que 1'école Joue un r8le important dans
la perpétuation des inégalités sociales»et que
taines

r
itution sco-
autres" (4)

"La fagon de se présenter,de s'exprimer,de maitris
maniéres cultivées différencie les 3léves devant 1'i
laire de sorte que les uns y réussissent mieux que les

- @

r ce
t

Les différences cultureltles sont transformées par la suite en

différences d'intelligence telle qu'elle est mesurée par les tests.

veux-ci soat dlailleurs construits selon le nodele des @preuves sco
laires.
(1) - Doise, d., Mugny, G(1981) -"Le développement social de 1!

intelligence”, Inter éditions pP. 23

(2) -zazzo R{1971) ULes débilités mentales" irmand colin o 15

+

Wh) -Zourdisu,in Doise 2t Mugny (1981)- ¢p oi

ot
v
¥
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De m&me- que 1'on considére que les tests et les situations de
tests sont équivalents pour tous,on considére que 1'école est é-
gale pour tous les enfants qui la frequentent. Les différences dans -
les pratiques éducatives et sociales plus generales qui détermi-
nent des styles cognitifs differents,ne sont pas cependant tenues
en compte a l;école; les stratégies cognitives d'enfants de mi-
lieux socio-culturels differents sont transformées en inégalités
Hierarcnlsees car certaines de ces stratégies sont valorisées et
considérées comme plus efficaces par rapport a la logique des é-
preuves scolaires utilisées.,

En ce qui concerne le critére d'adaptation sociale et 4tant don-
¢ que nos sociétés reposent sur la division du travail entre aa-

uels et intellectuels,les deuxiémes étant considérés comme supé-
ieurs auk preaiers,il n'est pas étonnant que I'évaluation et 11
appréciation de l'intelligence constituent un enjeu important et
que les jugements sur les capac;tes intellectuelles des indivi-
dus soient fortement influencés o par leur origine socials,

Cl'est ainsi que tandis que,en ce qul concerne les "arriérés pro-
fonds" leur distribution est homogéne dans les différentes clas-
Ses soclales,en ce qui concerne les "déficients intellectuels" el-

le

O

st in2gzale,les enfants issus de milieus défavorisés constitue-
ant la majorité de cette ﬁonulation ( OmK19WlPZ,S 1978)
m

lous ces travaux semblent meutre en quebtion rlusieurs 1idées

sur lesquelles repose. la notion de déficience intellectuelle
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en effet,ils montrent que celle-ci n'est pas unique dans sa nature,
N'est pas quantifiable et linéaire,ne peut pas se construire sutour
d'un déficit,n'est pas un état fixe.

Malgré les incertitudes et les contradictions concernant la défini-
tiqn théorique de la "déficience intellectuelle!,sur le plan pratique
les enfants "déficients intellectuels" sont toujours placés dans des
structures marginales & l'école ol les pratiques éducatives sont ho-
mogeénes. P

C'est ainsi que si leur GI est compris entre 80 et €5 ils sont o-
rientés vers des classes de perfectionnement. Ces classes qui sont
théoriquement des endroits de passage ayant comme foanion la réedu-
cation d'enfants ayant des problémes au niveau des apprentissages pour
qu'une intégration dans les réseaux normaur c¢e scolarisation soit pos-
sible,sont dans la pratique des endroits de marginalisation: en effet,
la presque totalité des enfants qui intégrent ces clasées ne retour-

N

nent jamais & 1'école normale,poursuivant leur scolari.e dans des ré-
seaux paraliéles.

51 le QI des enfants se situe entre £0 et &0 ils sont orientés vers
des établissements d'éducation spécialisée ol ils sont entiérement pris
en charge (du point de vue de la scolarité et du point de vue de leur
éducation plus globale).

On constate donc,qu'aux insuffisances théoriques des conceptions con-

cernant la'"déficience intellectuelle'" s'oppose un systéme de normes ri-

gides qui réglent le placement des enfants dans des structures et ins-
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titutions d'éducation spécialisée.

B - Nous avons choisi parmis toutes les institutions qui se destinent
a 1é rééducation d'enfants "déficients intellectuels",l'Institut Médi-
co Padagogique Condessa de Rilvas.

Les critéres qui ont orienté ce choix ont été les suivants:
- I1 s'agit de la plus ancienne institution de ce type dans tout 1le
pays. Elle a été créée en 1925,
~ Il s'agit d'une institution qui a servit de modéle & l'organisation
de tous les établisseménts ayant pour but la rééducation d'enfants mis
en place depuis cette époque.
- Elle est une des deux institutions officielles qui existent & Lis-
bonne.

- I1 s'agit d'une institution qui a subi tout un processus de trans-

formation & la suite du 25 Avril 1974.
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{I - Hypotheéses

A - Représentation des différents professionnels sur les enfants

qui leur sont confiés.

La pfemiére question Aue nous avons étudié éoncerne la fagon
dont les enfants pris en charge par cette institution sont re-
présentés paf les personnes qui s'en occupent;

Comment gont décrifs les enfénts?Quels sont leskfacteurs évo-~
qués conme étant_é l'origine des caracteristiques mises en évi-
dence?Comment est représenté leur‘évolution? Pourrait-elle étre
plus favorable dans un autre COontexte ou y a-t-il des racteurs
propres 4 l'enfant qui empecheraient que de meilleurs résultats
soient obtenus? Coﬁment ést représenté le devenir des enfants?
Quel est le r8le joué par les pratiques institutionnsllies a ce
niveau?

tous pensons gqu'il n'y a pas une homog=neité dans les répfé;‘
sentations des différents professionnels en ce quli concerne ces
aspectse.

Hous feronsil'hypothése que lsur staicut et leur r8le déns i
inétitution iront influencer la construction et l'organisation de
leurs représentations sur ces questions,

- Quand nous parlons de statut nous nous référons a la position
que les différents travailleurs occupent dans la hiérarchie de poh-

voirs a l'intérieur d'une institution,position qui lesur est con-
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férée,dans la majorité'des cas,paf des compétences techniques par-
ticuliéres dans le domaine de'l'enfance iﬁadapfée”.Ce statut se
traduit entre autres,par leur type de participation dans les pri-
ses de décision concernant les différents domaines de la vie ins-
titutionnelle et par leur fbrmation soit de "spécialiste”,soit d!
instituteur spécialisé soit d'éducatéur.

I1 nous semble que le statut des professionnels d'éducation spé-
cialisée tel que nous l'avons défini,influedcera leur représen-
tation des enfants paf deux blais:
d'une part,le type de pouvoir qu'un individu a dans une institution
détermine en général uneridentification plus ou moins grande Aux
objectifs,valeurs et modéles qui régissent son fonctionnement;ceux—.
-ci déterminent A4 leur tour un cadre global de référence a partir
duquel les représentations se construisent{
d'autre part leur type de formation profeésionnelle détermine des
représentations différentes dans la mesure ou les gfilles d'analy=-
se des comportements des enfants,mises en place le long d'une for-
mation et renforcés le long de pratiques différentes,déterminent
les catégories qui seront utilisées dans l'appréhension et 1'in-
terprétation de leurs conduites ainsi que les indices comportemen-
taux qui seront retenus coume étant 1es.plus significatifs.

guand nous parlons de rdles,nous nous référons aux objectifs
plus précis de leur intervention éducative ainsi qu'aux modalités

de cette intervention qui déterminent les caractéristiques des si-
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tuations dans lesquel}es ils interagissent avec les enfants.

| I1 nous semble que ces deux aspects 1iés au r8le professionnel
seront eux aussi déterﬁinants dans l'organisation des représenta-
tions dans la mesure ou ils déterminent_la sélection et la hiérar-
Achisation des situations-qui seront utilisées comme source d'in-
fordation.

En effet,les caractéristiqqes des situations déterminent des -
patterns d'interaction qui eux conditionnent les modalités d'ap-
préhension et de présentation des partenaires; I1 y a des situa-
tions plus structurées que d'autres et qui par ce rait condition--
nent et délimitent le type d'interactioné possibleé; il y en a 4!
autres que du fait de leur faibnle structuration rendent possible
des modalités d'interaction plus diversifiées.

Ce degré de structuration élevé est souvent présent dans des si-
tuations ou les objectifs et les stratégies d'intervention 4du-
catives sont rigidement définis.; dans ce cas les indices compor-
tementaux conéidérés comme significatifs et par la suite fetenus,
sont fonction d'attentes prédeterminées qui se construisent en
fonction des objectifs ev. ces stratégies défianis. Clest alnsi gue -
le sujet est réduit a certains aspects partisls de son comporte-
ment considérés comme relevants dans la situaiion donnée.

Dans les situafiohs moins structurées,qui correspondent générare-
nent soit a des 6bject1fs soit & des stratégies d'intervention moins

rigidement définis,les interactions possibles sont plus diversi-



49

fiées et les grilles d'appréhension et d'interprétation des com-
pdrtements sont plus souples} le regard-qui est porté sur 1'en-
fant est moins centré sur des aspects partiels de son comporte-
medf,les indices comportementaux retenus étdnt plus variés et per-
mettant par ce fait une appréhension du partenaire plus totali-

sante.,

B - Représentation des différents professionnels sur les trans-

formations institutionnellesfqui ont eu lieu & la suite du 25 A=~ -

vril 1974 et sur leur r8le dans le développement des enfants

- La deuxieme question gue nous avons étudié concerne ies repré-
sentations que les adultes trévaillant dans 1'institution ont des
transformations qui ont eu lieu & la suite du 25 Avril et sur le
réle joué par ces transformations dans le développement des en-
fants.,

Ces transformations ont elles permis de mettre en place des
conditions jugées favoréblee pour_le développement des enfants?
Quéls sont les aspects de ces transformations privilégiés par les
diffé:entes personnesé i

Nous pensons que les représentations en ce qui concerne cette
question ne seront pas homogénes.

Nous ferons l'hypothése‘que le statut et le r8le des diffé-

rents travailleurs de cette institution,tels qu'ils ont été dé-

finis dans la partie prébédente,influencent ces représentations.
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Zn ce qul concerne leur statut et,étant donné que les transg-
formations qui ont eu lieu ont impliqué une remise en cause du ty-
pe de pouvoir institué,que se soit au niveaﬁ des prises de déci-
sion ou au niveau de la reconnaissance automatique d'une hiérar-
chie de compétences basée uniquement sur des formations plus ou
moins spécialisées dans }e domaine de 1'"enfance inadaptée*,iL nous
semble que les résistances des personnes occupant,dans la hiérar-
chie de pouvoirs traditionnelle;des positions différentessne se-
ront pas les mémes et se traduiront par des reprééentations dont

les versants évaluatifs et normatifs seront différents.

"En ce qui concerne leur r8le et,étant donné que cette trans-
formation‘a impliqué uné mise en cause des objectits educatifs et
des stratégies d'intervention développés traditionneiement,il nous
semble que plus les situations dans lesquelles les ditierents pro-
fessionnels interagissent avec les enfants seront.rigides plus les

résistances au changement seront grandes.



III - Méthodologie

Notre recherche s'est déroulé en trois temps; nous avons d‘a-
bord analysé l'histoire et le fonctionnement de l'instifution dt -
¢ducation spécialisée choisie,ce qui nous a permis dé caractéri-
ser les différents profeésionnels qui y travaillent du point de
vue de leur statut.et de leur rdle.
ious avons dans un deuxiéme femps analysé les représentations de
ces professionnels sur les enfahts qui leur sont confiés;. '
Nous avons finalement analysé leur représencation sur les trans-
formations institutionnelles post-25 Avrii.

A - En ce qui concerne 1l'étude du fonctionnement inétitutionnel
nous avons essayé tout d'apord de situer d'un point de vue histo-
rique l'institution et de saisir les principales transformations
gqui Y ont eu lieu. »

Dans 1'impossibilité de faire référence a L'histoire de 1'édu-
cation spécialisée au Portugal car il n'y a pas de travaux faifs
dans ce domaine nous nous s§mmes limités a consulfer les documents
ecrits disponibles sur l’histoire de l'institution sur laguelle nous
avons travaillé (brochures,articles,revues) et nous avons d'autre
part interviewé les diffirentes personnes qui y trgvaillaient de-
puls un certain temps.

En - ce qui concerne 1'étude du fonctionnement inétitutionnel
actuel nous avons utilisé deux procédés: nous avons fait des inter-

views avec les différents travailleurs et nous avons fait une ob-
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servation participante.

En ce qul concerne les interviews effectuées nous avons éla-
boré une liste de quésfidns concernant les différents aspects de
la vie institutionnelle dep&is~l'admiésion deé enfants jusqu'a
-leuf sortie,questions qﬁiront orienté les interviews. Celles-ci
ont été enregisﬁrées; Nous présentons en ahnexe IT la liste de

questions utilisées.

En ce qui concerne l'obéervation participaﬁte nous avoné pés-
56 six mois dans l'institution ayant participé le plus directe-
ment possible aux différentes activités proposées aux enfants.
Hous avons‘surtout collaboré avec quelques éducateﬁrs qui tra-
Vaillénf avec les enfants dans des atsliers,car ces derniers ont
sollicité notre présence en tant gqu'adulte supplémentaire pou-
vant les aider dans l'orgénisation de leurs ateliers.
Pendant ce temps Bous avons eu l'occasion non seulement d'obser-
ver de plus prés les pratiques institutionnelles mais aussl de
discuter avec les &ifférentes personnes sur celles-ci,.

Ces deux méthodes nous ont permis de saisir le fonctionnement
de 1l'institution,de comprendre la faéon dont les différentes per-

sonnes se situaient face aux normes institutionnelles et de sai-

sir les modalités de collaboration entre elles.,

c3)

1les nous ont . aussi vermis de caractériser les différents tra-.

vailleurs du peint de vue de leur statut et de leur rdle.
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En ce qui concefne leur statut nous avons essayé de déterminer
quel était leur poids réel dans les prises dé décision concernant
différents aspects de la vie dans l'institution ydepuis la défini-
'fion des critéres d'admigsion et de récuperation des enfants jus=
qu'au pouvoir de convoquer des réunions,de définir les objectifs
éducatifs,de réglementer les rapports avec l'extérieur.

En ce qui concerne leur rGle nous avons essayé de caractériser
les situations dans lesquelles les différents adultes 1nteragls-i
saient avec les enfants. Nous avons procédé au relevé de toutes
les situations au cours desquelles un méme aduite seul ou en grou-
pe est avec un enfant ou un groupe d'enfants; nous évons établi
pour chaque professionnel la fréquence de ces contécts et lsur ai-
versité: e+t-il- des contacts réguliers avec les enfants ou des
céntacts occasionnels? Sont-ils toujours dans le méme type de si-
vtuations ou dans des situations diversifiées?quel est le type 4
objectifs qui est présent dans chaque situation?S‘'agit-il de si-
tuations plutdt formelles ou informelles?

Cett

]

aractérisa ion de chague pro;ea51onnel nous a par la
suite permis de constituer des groupes contrastas du point de vue

de leur statut et de leur r8le,dont nous avons comparé les renre-

sentations sur les deux sujets déja référés.

B - Le premier sujet concerne les représentations des enfants.

Nous avons effectué des entretiens semi-directifs avec tous
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les professionnels de cette institution qui ont_voulﬁ le taire;
ces entretiens ont été enregistrés et se sont centres autour de
quatre thémes.

Le predier concerne les représentations des caractéristiqués
.deslenfants.La question qui a érienté cette partie de l'entretien
a été la suivante:

-Comment pourriez-vous caractériser les enfants (en tant qu'en-
semble et non pas tel ou tel enfant)pris én'charge par cette ins-
titution? |

Le deuxiéme théme conbefne les représentations des facteurs
explicatifs des ;aractéristiques mises en évidence. La question
rosée a été la suivante:
~Ruels sont selon vous les facteurs responsavies par les caracté-
ristiques que vous venez de mettre en évidence A propos de ces
enfants?

Le troisiéme théme concerne les représentations sur l'évolu-
tion des enfants+Nous avons posé la question suivante:
-Pensez-vous que les snfants font des progres significatifs?

A quels niveaux? Pourrait-il y avoir une evolution pius positive
dans un autre contexte ou y a-t-il des facteurs_p:épres a l'sn-~
fant quil emp@chent que de meilleurs résultats soient obtenﬁs?

Le quatrieme théme concerne les représentations sur le deve-
nir des enfants. La question qui a orienté cette partie a été 1la

sulvante:
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- Que pensez-vous du devenir de ces eunfants? Ont-ils des difficus-
tés d'insertion sociale et professionnell? A quelsvfacteurs attri-
buez—vdus ces difficultés?

Ces entretiens ont duré en moyenne une heure e. demie.

Leé questions que_nous.venons d'énoncer ont éte toutes posées.
413 long de l'entretien par l'ordre Que nous venons de présenter.

Ces questions sont tré; générales car nous ne voulions pas dé-
limiter & priori les aspéct; 5 8tre abordés; noﬁs avons ainsi lais-
sé>une marge de liberté assez grande au sujet interviewé de facgon
4 ce qu'il puisse développer les thémes qu'il considérait les plus
importants. |

Ces questions concernent les enfants pris dans leur ensemble
et non pas tel ou tel enfant pris en particulier; é&tant donné que
notre recherche a pour objet d'étude les représentations d'une
catégorie de l'enfance_inadaptée,é savoir la "déficience intellec-
tuelle" il était important de dégager de ces interviaws les élé-
nents considérés par les différents prbfessionnels,commé commﬁns
4 toute la population prise enchargs.

Vﬂos interventions au cours des entretiens ont &té uniquement
dans le sens d'orienter les discours autour de ces quatre thémes
de raoneler gqu'il s agissait de parler de l'ensemble des enfants
les exemples concrets pouvant uniquement servir a illustrer des

tendances considérdes coame dominantes, d'encourager lss dlffaren—

Les personnes a développer 1eurs idées quand il y avait des hé-
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sitations ou des silences et d'intervenir pour que certaines ré-

ponges qui étaient un peu confuses solent clarifiédes.

C - En ce qui concerne l'étude des représentations des différents
préfessionnela sur les transformations qui ont suivi le 25 Avril,
et sur leur r8le dans ie'dévéloppement des enfants,nous avons fait
aussi des entretiens semi-directifs.
-Ces entretiens se sont centrés autour de‘la question suivante:

- Pensez-vous que les transformatioﬁs qui ont eu lieu a la suite )
du 25 Avril ont permis de créer une dynamique_nouvelle dans 1l'ins-
titution,favorisant les conditions de développemenf des enfants?
Quels sont les aspects de ces transformations que §6us considérez
les plus importants?

Les entretiens sur cette question ont été aussi enregistrés et
se sont déroulé de fagon sembiable a celle que nous avons décrit
a4 propos des autres questions.

My P

Nous aurions pu avoir utilisé une méﬁhode plus directive au
cours de ces entretiens,ce qui nous aurait pernais d'étudief d'une
fagon plus rigoureuse i‘organisation des réponses et ce gqui,d'au-
tre part rendrait plus valable les comparaisons inter-groupes.

Cependant catte méthode'aurait'des incovénients assez consi-

dérables dans la mesure ol les contenus des discours produits par

les personnes interviewées seraient a priori restreints par le



type de questions plus précises qul seraient posées et par les
hypothéses implicites qui auraient orienté la sélection de ces ques-
tions; trés souvent l'utilisation de ce type de méthode sert a prou-
ver ce que l'expérimentateur sait déja,ou bien veut montrer.

Nous avons donc choisi une méthode moins directive laissant aux
'sujets une marge de liberté assez grande pour construire leurs dis-
cours,.

I1 nous semble cependént iilusoire de penser que les représen-
tations délivréés par ces sujets ne soient pas bialsées par les
caractéristiques de la situation d'entretien.

Nous reprenons & ce propos les mots de M. Gilty (uilly,M.,1980)
"m@me lorsque le psychologue lui laisse la liberté de la construce—
tion de son discours sur autrui,le sujet ne livre toujours qu'un
aspect fragmentaire de la représentation qu'il en a: ce qui,compte
tenu de la signification qu'il prete & la situation qui lui est pro-
posée lui parait (consciamment on non) devoir ou pouvoir &tre dit.
Dans un autre contexte situationnel,ce n'est pas nécessairement la
méme chose qui sera dite,les m&mes aspects de la représentation qui
seront évoqués!". (1)

- En effet la situation dans laquelle nous avons interviewé nos
sujets est une situation triangulaire: un sujet parle d'autrui ou
d'autre chose & un destinataire de son discours. La perception que
1le sujet a de celui4ci influence nécessairement la faqdn dont 1°'
objet de la représentation est présenté.

Nous avons essayé de controler les aspects que nous venons de

décrire par deux moyens:d'une part ayant travaillé dans 1'institu-

tion pendant plusieurs mois,nous n'étions pas,au moment de 1'in-

(l) - Gilly’ MO - Op- Cit., P- 56



terview ouelqu un d'inconu mais au contraire quelqu un qui avait
travaillé en collaboration avec les personnes interviewées. D'au-
tre part,depuls notre entrée dans 1l'institution,nous avons expli-
qué clairement quel étament.nos objectifs: connaitre ie fonction-
nement d'une institution d'éducation spécialisée,connaitre les fa-
'qoﬁs dont les enfants étaient "vus'" par ceux qui s'en ocoupent di-
rectement,connaitre lthistoire de 1'Institut en particulier en ce
qoi concerne les transformations qui se sont produites & la suite
du 25 Avril et analyser la fagon dont les difféoentes personnes
”voﬁaient" ces transformations éinsi que leur r8le dans le déve-
loppement des enfants.

Ces problémes méthodologiques qui dérivent de l'existence d'un
destinataire pour lequel on fait une présentation particuliére de
l'objet de la représentation nous semblent cependant inévitables. .
M. Gilly dit & ce propos (Gilly M.,1980)

"...le fait m8me gque les représentations se construisent en fonc-
tion de leur r8le dans les communications sociales et relations

interpersonnelles implique qu'elles ne puissent se construire au-
trement que par référence aux différents destinataires des cons-

tructions (soi-m8me ou les autres),ces derniers étant une condi-
tion sine qua non de leur existence'. (1)

(1) - Gilly, M. = op. cit., p. 40
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I - ETUDE DE L'HISTOIRE ET DU FONCTIONNEMENT DE L'INSTITUT MEDICO-PE~-

DAGOGIQUE CONDESSA DE RILVAS -

.Tel que nous avons dit dans la partie de notre exposé.concernant la
méthodologie utilis€e nous avons dans un p?emier temps €tudie 1'histoire
et le fonctionnement de 1'Institut.

| Hoﬁs avons utilisé, pour le faire, une liste de questions (voir Anne-
xe II) auxquelles les différents travailleurs de 1'Institut ont réponcu
an cours des entretienseffectuces et nous avons, d'autre part, fait des
observations au cours de notre séjour de six mois dans l'institution Qui
neus ontpermis de nous rendre compte d'une fagon plus directe des modes
de fonctionnement de 1'Institut.

A - Histoire de 1'Institut - (1)

L'Institut Médico-Pédagogique Condessa de Rilvas, etablissement priveé
crée en 1925, a été la premiére institution mise en place au Portugal
pour reéduquer des enfants "anormaux du sexe féminin"., Il a trouvé ses -
origines dans une Association fondée par l'eglise en 1917,7avec ;'aide
du Ministere de lé Justice; dont'les objectifs €taient "d'acceuillir,
protéger, éduquer et former des enfants pauvres du sexe féminin en dan-
ger moral”. Cette association, dont le nom illgstre assez bien les ob-
jectifs, "Association Protectrice des Petites Fleurs de la rue", ayant
trouve qu'il y avait parmi ses protégées un nombre é€leve d'enfants "avec
des anomalies physiques et psychiques; a décideé de créer un Institut qui
puisse donner a ces enfants unrtraitément et une €ducation spécialisée.

C'est ainsi que 1'Institut Condessa' de Rilvas.-fut mis.en place ayant pris

(1) Toutes les citations concernant cette partie de notre exposé ont

extraites de documents internes de 1'Institut ou bien sont des extral

ts d'interviews.
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en charge, en 1925, 55 '"petites fleures de la rue" dgeées de 2 & 17 ans,
jugeées anormales mais éducables. |

En 1933, 1le Profeséeur Vitor Fonfes une des personnes ayant introduit
la médico-pédagogie aurPoftugql, fut nommé directeur de 1'Institut. Son
entrée dans 1'insti£ution a entrainé tout un ensemble de modifications
tant du point de vue de ses objectifs que de son fonctionnement. Trans-
formé en école de reéducation, elle n'aécepte que des enfants égées de
plus de 5 ans ayant un quocient intellectuel supériepr a 50, c'est & di-
re, des exifants considérés récupérables du point de vue scolaire et pro-
fessionnel. Une consultation externe a par aiileurs €té mis en place
ayant pour but le dépistage d'enfants anormaux "nerveux, difficiles, per
teurs d'anomalies mentales" parmi lesquels etaient recrutés les enfantis
a4 admettre au niveau de 1'Institut.

En 1934 fut inaugure dans 1'Institut une nouvelle section appelée"pqg
sionat™ qui se destinait a 10 enfants déficients insteéllectuels origi-
naires de miiieux un peu plhs favorisés. Ces enfants avaient droit & des
installafions et & une alimentation differente ae celles des autres en-
fants pris en charge qui etaient originaires de familles dites misérables
et que l'on nommait "indigents". En 1936, une autre catégorie d’enfants
a eté cénstituée - celle des "portionnistes" originaires de familles qui
se situaient du point de vue de leurs ressources économiques entre les
deux premiéres catégories.

Cette restruturation nous semble correspondre a la mise en place d'un

nouveau discours sur l'enfance anormale qui essaye d'introduire une clas
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sification savante au niveau des arriérations mentales d'une part, qui
essaye d'autre part de prévenir différents types d'inadaptations scolai-
res, & travers d'un depistage eta'une prise en charge d'enfants qui jus~-
que ia €taient intégres dans des réseaux normaux de scolarisation. En ce
qui concerne les arriérés mentaux, deux categories sont définies: la pTe
miére qui integre les non réccuperables, AOit étre prise en charge par 3
les hépitaux psychiatriques, la deuxieme constifuée,par ceux qui sont ré
cupérables, Q.I. au dessus de 50, doit étre bris en charge par les ééor'
les de rééducation.

Quelles ont eté les modifications introduites au niveau du fonctionne
ment méme de 1'Institut? .

En ce qui concerne l'aspect scolaire, les enfants devaient suivre obli
gatoirement des classes d'enseignement élémentaire, depuis la sensorielle
jusqu'd la 3éme (CE2) dont les instituteurs avaient une spécialisation
surdes problemes de 1l'enfance anormale.

En ce gui concerne l'aspect professionnel, les enfants suivaient des
"ateliers preprofessionnels” de couture, "fissage", "cuisgine" et "travaw
agricoles", ces derniers pour "les plus profonds".

La discipline observee etait trés stricte. Les filles devaient se le-
ver & 6h 30m et é€taient obligées‘de faire tous les travaux de menage de
1'Institut jusqu'a 1l'heure des classes qui duraient toute la matinée. A
é heures, le travail €tait repris cette fois-ci dans les ateliers qui du
raient jusqu'a Theurc des priéres qui précédait le diner. Elles se cou-

chaient jusda-apreés manger vers 19h 3Om.



Le silence €tait obligatoire pendant les classes et les repas. Tout .
un ensemble de punitions était mis en place pour assurer le respect des
normes eétablies: &tre enfermé aans la chambre noir, faire plusieurs tours
a genoux,_étré charge des services plus lourds pendant quelques_jours;
suﬁir desAchétiments corborels.
| Aucun objet personnel n'ctait admis. Tdﬁs les objets appartenaietta 1
Institut, depuis les vétements jusqu'aux objets de toilette. L'usage des
miroirs etait aussi interdit pour que les "mauvais penchants ne puissent
pas se développer." |

Les enfants vivaient ies 24 heurés enfermés.dans 1'Insti§ut. Les con-
tacts avec 1l'extérieur étaient presque inexistants, et méme les contacts
avec le milieu familial étaient découragés. L'enfant, a4 partir du moment
ol il €tait admis dans 1'institution lui appartenait.

Toutes les personnes qui travaillaient dans 1'Institut €taient des
femmes, pendant une certaine période des religieuses frangaises, aprés
des femmes laiques.

Au éours des années qﬁi se suivent, le nombre d'enfants augmehte pro-
gressivement jusqu'a 100 en 1943, effetif qui se maintient pendant plu-
sieurs années. "On dtait tres sérrés, lé maison était prévue pour un ma-
ximum de 60 personnes et on étaip 100. Chaque année quand Je partais en
vacances je disais - je veux que tout soitrlaié et desinfecté, car ii Yy
a un ans que toute une masse humaine vitbici."

Les criteres d'admission vont cependant devenir un peu plus strlctes,_

3.4 faut étre 8gé de 6 & 12 ans 2 la datte d'adm1581on et avoir un Q.I.



au dessus de_6G. Les enfants sont envoyes maintenant par 1'"Assistance"
et en nombre limité par le Ministere de la Justice, apres un éxamen fait
a l;Instut Antdnio Aurélio da Costa Ferreira qui centralise le dépistage
d'enfanfse anormaux de tout le_pays el qui assure leur distribﬁtion par
les différentes institutions d'enseignement spécialisé ét qui est charge
jpar ailleurs de 1a_formation.des instituteurs spécialisés.

Cette situationAse maintient grosso modo jusqu'a 1973. A cette €poque
est crée le regime de "demi-internat" qui ﬁermet 4 des enfants vivant &

l'exterieur de fréquenter les classe élémentaires et les ateliers de 1
Insti;ut. Le critére qui determine 1evrégime des enfénts est essentielle
ment d'ordre €conomique et morale' "le secteur social fait des contacts
in loco avec les familles et s'il pénse qu'il n'y a pas des possibilités
de survie économique et morale dans la famille, il propose gue la fille
soit internée" ' :

L'internat vise un triple objectif "corriger les déviances anormales,
permettre l'écquisition d'études €lémentaires, repdre possible uh appren
tissage de conduites qui s'ajoutant i une capacité pdﬁr travailler, ren-
dent possible, dans le futur, une vie en société".

A cette époque aussi, de nouveaux €léments vont entrer dans 1'Institut
notamment des €ducateurs et des moniteurs, qui vont jouer un rdle fénda-
mental dans les t£ansformations Aui s'effectueront en 1974.

L'année de 1974 marque le début d'une nouvelle pério&e‘dans l'histoire
de 1'Institut. En effet, la révolution du 25 Avril au Portugal a eu aussi

des repercussions au niveau de 1'Institut Condessa de Rilvas, La direttton
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a demissioné et les travailleurs ont pris en mains la gestion de 1'Insti
tut. Cette période est essentiellement caractérisée par une mise en cau-
se des pratigues institutionnelles, par la transformation d‘'une institu-
tion totalitaire en une institution democrathue. Cette democratlsatlon
se caracterlse d'abord par 1'humanisation de la vie & l'interieur de 1!
Institut. Les horaires jusque la trop‘rigides, deviennent plus souples,
les punitions ne sont plus permises; les enfants ont droit a des objets
personnels, les vétemants ne sont plus les mémes pour tous mais chacun a
le droit de choisir ce qui lui plait. L'espace interne est amenagé par
les enfants selon leur goit, avec des objets et des peintures qu'ilsrfont
eux-mémes. L*alimentation est améliorde et les enfants ne sont plus obli
gés de faire les travaux de ménage dans 1'Institut. Les pratigques religi
euses sont aussi abolies et le temps de la récréation augmenté. "Les en-
fants €taient traités en méﬁse, comme des moutons; nous pensions gue ce
type de traitement n'était pas correcte et nous avons essaye qu'iis aieﬂt
leur individualite", "ils n'avaient jamais de temps pour eux-mémes, on
les oéupait le plus possibley On a crée des moments ou ils pouvaient fai
re ce qu'ils voulaient", "l'alimentationrétait horrible, on faisait fri-
re du poisson le lundi et ¢a restait pouf toute la semaine, on a fini a-
vec ¢a.'

A ce mouvement d'huménisation de la vie a 1'intérieur de 1'Institut s!
ajoute une tentative de féire participer les enfants dans les discussions
concernant la vie quotidienne - des reunions sont organises avec eux pour

prendre des decisions sur les nouveaux modes de vie que l'on essayait de



crée:, pour décider des réglements internes ainsi que des sanctions a
mettre en place au cas d'infractions aux réglements approuVéS."Ils pro-
posaient toujours des sanctions terribles et il fallait les convaincre
_par tous les moyens a &tre plus tolérants,"

Dtautre parf on ouvre l'institution sur le milieu. Les portes restent
ouvertes, on encourage les sorties et 1'établissement de nouvelles rela-
tiens, on drganise des petites féies avec des gargons d'une autre insti-
tution d'enseignement special, on sort avec eux les week ends, des colo-
nies de vacances sont organisées avec des gargons,

Du coté des travailleurs, cette période gse caractérise par des réuni-
ons de discussion sur les objectifsrde 1'Institut, par la mise en place
de dispositifs démocratiques gui seront responsables d¢ toutes les déci-
sions prises ainsi que de 1la gestion de 1'Institut. Rlle est aussi mar
quee par des luttes internes assez violentes, luttes idéoiogd@ues, luttes
de concgptions éducgyives différentes, luttes de pouvoir. Deux groupes s'
opposent - "les uns faisaient partie du cadre des techniciens et avaient
des fonctions non explicitement en rapport direct avec les filles; les
autres travaillaient directement avec elles"; "les uns é€taient les plus
dzes, ceux qui travaillaient dans 1l'Institut depuis longtemps, les autres
€taient les plus jeunes, ceux qui venaient d'entrer."

Au cours de cette période vont émerger tout un ensemble de probléemes.
En effet toute la période antérieure au_25 Avril n'a pas €te sans consé-
éuence - les enfants avaient veécu dans une situation de contrdle trés

stricte, dans un isolement presque total du monde extérieur, dans des con
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ditions de depersonalisation évidentgs. Ilsn'étaient jamais appelés & s'
expimer, a prendre part dans les décisions qul concernaient leur vie.

Ils avaient vécu dans une structure tOﬁalitaire. Tout d'un coup, la si-:
tuation s’inverse. Plus de répression, plus de contrdle str;cte sur le
vécu quotidien, plus de figures ‘a avoir peur, le monde extérieur 3 con-
naltre, de nouveaux rapports I établir.

Elles commencent & sortir et & ne plus revenir aux heures convenues.
rles commencent™ & ne pas sﬁivré les cours pour aller se promener dehors.
Elles connzissent des gargons et veulent étre avec eux en dehors dé 1'Ins
titut, dans 1'Institut. Elles ont du mal & respecter les nou§eaux régle-
meﬁts internes. Lés céntacts adultes-enfants deviennent aussi assez dif-
ficiles - les rapports traditionnels basés sur 1l'autorité ayant été mis
en question, on tombe dans une situation d'indéfinition du statut de l'a
dulte et de celui de l'enfant."Les.filles ont commence a Etre insuporta-
bles, & essayer d'impbser certaines regles aux adultes."

"On a commencé & les traiter d'une autre fagon et il y a eu une phase
d'instabilité car elles ne comprenaient pas tres bien la situation; main
tenant on leur parlait autrement pourquoi? Mais il y avait au méme temps
des gens qui leur parlaient de l'ancienne fagon, et ¢a introduisait une
grande confusion dans leurs tétes."

"Elles avaient toujours vecu avec des figures de pouvoir. Tbut d'un
coup elles disparaissent. Si je ne les reprime pas c'est parce que Jje ne
suis pas capable et alors elles font des tentatives successives pour voir

Jusqu'olu elles peuvent aller."
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Les travailleurs de l'Institut ne savent pas comment résoudre ces p:é
blémes - les uns disent qu'il faut reculer, que l'on est allé trop loin,
qu'il faut un contrdle plus stricte. Les autres pensent que cettelexpé—
rience est pbsitive mais n'arrivent pas non plus & en assumer les consé-
quences. "6n ne savait pas quoi faire et on nous disait cbnstammenf qu'on
était des responsables par ce qui pourrait leur arriver, que l'on avait
pas d'expewience, que l'on était trop jeunes, que tout ga c'étaient des
problémes politiques.” Moi et d'autres on critiquait un régiﬁe répressif
et on a finit par tomber dans les memes punitions. Nous nous sommes pani
que car nousn%tions pas capabies de contrdler le processus que nous avi-
ons déclenché.”

C'est dans une situation de conflit interne & laquelle s'ajoutent des

14

problémes économiques chaque jour plus graves, que 1l'Institut est offi-
cialisé, sous la pression d'ailleurs des travailleurs. En 1976 il est re
pris par le Ministére des Affaires Sociales et un directeur est nommé
par la suite, pour finir avec le "desordre" existant. L'image de 1l'Insti
tut au niveau du Kinistére €tait celle “d'une parfaite anarchie, person-
b y P
C\'< * 3 .
ne ne comménde, personne n'obeit, chacun fait ce qu'il veut."”
-~ 2 " - . - :

Avec 1'entree du nouveau directeur commence une nouvelle periode dans
l'histoire de 1'Institut. Caracterisee par une redéfinition du statut et
du réle de chacun des travailleurs, par une clarification des instances
de pouvoir, par la mise en place de nouvelles formes de fonctionnement

institutionnel.

Deux préocupations fondamentales ont orienté 1'intervention du nouveau



directeur: d'ﬁne part, rétablir l'érdre & l'intérieur de lFInstitut, ar s
autre part veiller a ce que les enfants-pris en charge soient homogénei-
s€s par des critérés d'dge et de rendement intelleﬁtuel. C'est ainsi que
les personnes 4gés de plus de 18 ans quittent 1'institution pour rejoin-
dre des hépitaux psychiatriques, “ear Jje ne veux pas que cette maison
soit un asile", et qu‘'une commission est fbrmée ayant comme objectif 1la
caractérisation médicq-psycho-sociale des enfénts "de fagon & ne garder
que ceux qui relévent effectivement de cette maison, & savoir, des défi-
cients intellectﬁeis capables d'une :écupération scolaire."

Tout un ensemble de mesures sont egalement prises pour gque les enfants
une fois atteinte 1l'dge limite de séjour dans l'institution, les 18 ans,
"puissent €tre acceuillis et protegés" 3 1'extérieur.

La plus importante de ces mesures a éte 1l'encouragement de contacts

fréquents avec les familles, de fagon & ce que celles-ci puissent prendre

en éharge plus tard les enfants, "Lés enfants doivent aller les week-ends
chez leurs parents, deivent passgr leslvacancés avec eux, les voir.le-_n
plus possible pour qu'ils comprehnent qu'ils ne peuvent pas se desintéreg
ser des enfants, qu'ils sont leurs enfants, qu'ils devront les acceuillif
une fois que leur sejour dans 1'institut se termine."

En ce qui concerne 1'établissement de l'ordre & 1'intérieur de 1'Insti
tut, il yraruﬁe clarification des.différentgs instances de pouvoir dans
l'institutionA- trois secteurs sont définis: celui des specialistes qui
intégre la commission d'admission des enfants, la commission de caracte-

risation médico-psycho-sociale, et qui coordenne par ailleurs le secteur
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des éducateurs ainsi que le fonctionnement institutionnel en géneral; le
secteur scolaire qui a un fonctionnement un peu indépendant mais gui
doit cependant préseﬁﬁér les résultats scolaires des enfants a la commis
sion des specialistes qui en fera une évaluation; le secteur des éduca-
teurs qui doit prendie a sa charge les ateliers et les loisirs et qui
est par ailleurs‘coordoné par un des spéciiistes, dans le cas, lg psycho
logue. -

Les reunions de l'ensemble des travailleurs ne pourront se faire, &
partir de 1'entree dﬁ directeﬁr, qui si lui-méme les conVo§ué. D'tautre
part, les reéunions de secteur doivent aussi étre convoqueées par le res-
ponsable respectif. “Il y avait trop de reunions, Jje ne suis pas contre
les réunions, mais il faut qu'il y ait des probtlémes précis & resoudre
si non elles n'ont pas de sens."

En ce qui concerne la vie des enfants, la principale mesure prise pen
dant cette période a €té la limitation des contacts avec 1l'extérieur.

Les sorties sontgihterdites le soir 3 partir de'19 heﬁres, les enfants

ne doivent pas sortir seuls mais en groupe avec la présence d'un adulte,
les contacts avec les gargons & 1'intérieur de l'Ihstitut sont aussi ter
minés; "l tInstitut est responsable par ce qui peut leur arriver el il

est necessaire de mettre un peu d'ordre et de contrdle sur ce qu'ils font
é l'extérieur.,"

La vie de l'Iﬁstitut rentre dans la “normalit€”. Le rdle des adultes
et le rGle des enfants sont clairement définis. Le rdle de chacun des a-

dultes est a son tour clarifié€. On sait qui a le pouvoir et sur quoi on,



peut.exercer ce pouvoir. Les enfants, on sait qu'ils sont 1& non pas par
hasard mais parce qu'ils sont des "deficients intellectuels récupérables,
égés de 6 & 18 ans". Les objectifs de l'Institut sont aussi definis: "re
eduquer ces enfants deficients de fagon 3 ce qu'ils puissent s‘intéérer

plus tard dans la société".
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B - L'étude du fonctionnement institutionnel de 1'Institut

co-Pédagogique "Condessa de Rilvas" (1)

1 - Céractérisation de la population prise en charge par 1'Insti-
tut et criteres d'admission.

a - La'popuiation de 1l'lnstitut se compose de quatre vingt deux
filles réparties en deux groupes: trente deux internes et cinguan-
te demi-internes. Les filles.ont de six a vingt trois ans. lLa moy-
enne d'&ge est supérieure pour les internes.

Tcutee ces filles sont originaires de milieux trés pauvresg,l'o-
figine socio-economique défavorisée étant un des critéres d'admis-
sion dans l'institution.

Les enfants peuvent frequenter 1'Institut en régime d'internes
ou de demi-internes. Les premiers sont entiérement pris en charge
par l'institution;les deuxiémes sont pris en cnarge uniquement pen;
dant la journée,rentrant en fin d'aprés zidi chez les parents.

Les critéres utilisés pour &tre interne ou demi-interne sont-es—
sentiellement sociaux et moraux. Si les parents prouvent qu'ils n'
ont pas de moyens-économiques pour élevér l'enfant ou si 1'ambian-
ce familiale est consideré comme nuisible au développerent de 1°'
enfant (familles alcooliques,éére tout seul;mére rrostituée;parents
cdisparus ou en prisonj;etc)l'enfant es. admis comme interne. Ce sont
les assistantes sociales qui se chargent de faire ces enquétes au-

prés dés familles et qui proposent par ia suite la modalité d'ad-

(1) Toutes les citations sont des extraits d'interwiews.
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migsion des enfants.

Les autres critéres d'admission des enfants sont leur quotient
intellectuel et leur &ge. Pour &tre acéepté dans l'Institutvil faut
avoir un QI entre 60 et 80 et avoir entre six et douze ans - mo-
‘ment de l'entrée.

La grande majorité desienfants sont recrutés aprés avoir échoué
plusieurs fois & 1'école élémentaire et avoir dans cértains cas
fréquenté des classes spéciales.éprés un signalement qui est fait
en général par les institutrices de 1'école élémentaire gqu'ils fré-
guentaient,les enfants sont envoyés & un centre médico-pédagogique
ou,a la suite d'un examen psyéhologique et médical,le diagnostic
de déficience intellectuelle est établie. Ils sont par la sgite
crientés vers cet Institut ou ils sont examinés par une équipe ar’
zdmission,composée par le directeur,les psychologues,les assistan-
tes sociales et les médecins.

2 - Céractérisation des différents travailleure de 1'Institut

Dans 1'Institut Condessa de Rilvas travaillent guarante neuf
personnes dont un directeur,deux médecins,une infirmiére,deux psy;
chologues,deux assistantes soéiales,six institutrices,un professeur
d'éducation physique,sept éducateurs,trois artisans,cing moniteurs
"trois administratifs et seize personnes Yauxiliaires"s'occupant de
la cuisine,du ménage de la récepfion et du jardin.

De ces personﬁes nous avons interviewé dixneuf.

Les autres interviews n'ont pas éteé possibles par plusieurs or-



dres ce raisons:
- trois personnes ont refusé de nous parler depuils le moment de
notre premier contact avec 1'Institut. Il s'agit des deux médecins
et de 1'infirmiére. )
.~ Deux artisans,un éducateur,le professeur d'éducation physique
el une institutrice n'étaient pas dans 1'Institut car goit ils é-
taient en congé de maladie soit ile faisaient des stages dans»d'au-
tres institutions. | -
- Les responsables de 1'Institut noué ont interdit tout contact
gvec les selze "auxiliaires'et avec les employés adminisfratifs,
utilisant comme argument qu'ils étaient toujours tfés occupés et
gu'ils ne comprenaient pas NO0s arguments concernant l'interdt de ces
contacts car ces personnes ne s'occupaient pas des enfants.
Stant donné par ailleurs que ces personnes travaillaient dans leur
majorité dans une partie de l'étaﬁlissement a laqueile‘nous n'a-
vions pas accés facilement les interviews ont ete impossitles.
- quatre moniteurs travaillaient uniquement le soir et notre ac-
cés était limité,par les responsables de"l'Institut,aux heures di-
tes 'normales'c'est & dire jusqu'a six heures et demi.

Quelles sont les fonctions de ces travailleurs,quelle est leur
'formation,et depuis combien dé temps travaillent-ils dans 1'Ins-
titut?

= Directeur;

Le directeur a été nomé en 1976_par le Ministere aes Affaires
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Sociaies,duquel 1'Institut depend, pour assurer la gestion adminis-
trative et pouf coordonner toutes les acf1v1tés de 1'Institut. I1
ra une Licence en Droit.
- Psyéhologue A

I1 a commencé & travailler dans 1l'lnstitut en 1977;11 a comqe
fonctions:faire 1l'examen psychologique des enfants lors de leur pre-
mier contact, leur faire des examens pcvchologlques réguliers
péur évaluer leurs progrés,et doit finaleient cbordonner les acti-
vités pédagogiques,lé directeur 1lui ayant delegué ces fonctilons.
I1 a une Maitrise en Psychologie.
- Psychologue B

I1 est depuis 19732 dans 1'Institut ayant exercé lesAfonctions
de moniteur de 197331978; depuis 197&,une fois qu'il a termine sa
formation- en psychologie,il a commencé érexercer les mémes fonc-
tions que le psychologue A,sauf celles de coordination rédagogigue;
11 exerce cependant en mé&me temps,ses tonctions antérieures,de
moniteur.Ces derniéres consistent & s'occuper des enfants pendant
les heuresvde "loisirs".
- Assistanfes sociales A et B
La premiere travaille dans l'lnstitﬁt depulis 1970 et la deuxieme
depuis 1977.

Elles ont comme fonctions,contacter avec les familles des en-
fants au moment de leur admission dans l'institution,évaluer leur

situation économique et 1l'ambiance familiale,maintentr ces con-
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tacts pendant le séjour des enfants dans l'institution,préparer
la sortie des enfants,faisant les contacts nécéssaires pour leur
intégration sociale et professionnelie,et prencre en charge 1l'or-
ganisation de leurs sorties bendant les weeks-ends et les vacan-
‘ces.

La premiére a une formation d'assistante sociale,la deuxiéme
a la méme fgrmation que sa coilégue'et a par‘ailléurs une maitri-
se en sciences économigues et politiques. 7
- Econome 7 |

Elle travaille dans 1'Institut depdis 154¢,ayant depuis cette
époque exercé plusieurs fonctions depuis cellesde moniteur,d'ins-
titutrice,et de directeur.x partir de 1976 elle a été nommée res-
ponsables des serviceé domestiques. Son r8le actuel est de coor-
donner les activités des différents travailleurs "auxiliaires',de
faire les menus,d'acheter les produits alimentaires et tous 1és
autres nécéssaires au fonctionnement de 1'institution.

Elle a comme formatidn,l'écolé élémentaire.,

- Institutrices,A,B,C,D,E _
L'institutrice A tra?aille dans 1'Institut depuis deux ans,
l'institutrice B depuis dix ans,l'institutrice C &epuis vingt cing
ans,l'institutrice D depuis vingt sept ans et 1l'institutrice E de-

puis trente ciﬁq ans.
Elles ont les m&mes fonctions: prendre en charge les classes

d'enseignement primaire,pendant les matins.
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Elles ont aussi deé formations semblavies: 1'Ecole Normale ef
une spécialisation dans e démaine des difficultés d'apprentissé-
£€.

- Educateurs 4,B,C,D,E,

Elles travai1lent dans Ll'lnstitut deﬁuis cing ans dans le cas.
de 1'éducateur A et C et depuls trois ans dans le cas des trois au-
tres. 7

Leur r8le est de pfendfe en charge des groupes d'enfants dans

les ateliers: ateliem appelésde "activités sensorielles",pour 1'é-

o

ducateur A et l'éducateur Bjateliers appelés de'travaux manuels";
pour l'éducatedrlc;atelier appelé d'"education musicale" pour 1'é-
ducateur D. L'éducateur E prend en charge les enfants pendant les
heures de "loisirs'" et s'occupe des enfants le s0ir.

Toutes ces éducateurs s'occupent par ailieurs d'un petit grou-
re d'enfants internes - en moyenne quatre - ;cette prise en éhar-
ze se traduit par un soutien plus particulier 2 céé enfants en
dehors des heures scolaires: pendant les repas,le soir,pendant les
weeks-ends;

Téutes ces personnes ont une formation d'éducateur d'enfants.
- Educateur F

Elle travaille dans i'Institut'depuis un mois et demi. Quoique
ayant été contactée pour apprendre aux entants a téper & la ma-

chine,elle exerce les fonctions d'éducateur,s'occupant des entants

dans un atelier appelé "activités de la vie quotidienne".
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Elle a une “aitrise en Sciences Bconomigues.
- Artisan

Elle travaille dans L'Institut depuis 1964

Son r8le est de prendre en charge un aleller de "formation éré-
professionnelle” ol les enfants apprennent la couture.

Elle sioccupé également des enfants.pendant,les heures des re- 7
pas. | |

AElle a comme formation Gés études d'infirmiére incompletsl
- Moﬁiteur ‘

Elle travaille dans i'Institut.depuis 1975,

Son r61e est de prendre en charge les enfants peﬁdant les heufes
de "loisirs" et le soir en internat.

Elle a 1le Baccalauréat.
> - La vie des enfants dans 1'Institut

En entrant pour la premiére fois dans 1'Institut"Condessa de
Ril#as" on est frappé par le fait que les installations se trou-
vent dans deux endroits différents séparés par une assez grande
distance(un quart d'heure & pied): dans une partie -'ﬁne villa
trés ancienne entourée d'un grand jardin - se déroule la vie de
S heures du matin & 18 heures. Dans l'autre partie - immeuble §1us
‘moderne - se déroule la vie aprés 18 heures; dans la premiére par-
tie se trouvent les classes sles ateliers et une partie des ser-

vices administratifs. Dans la deuxiéme se trouvent les bureaux

du directeuf,des psychologues des assistantes sociales et des mé-
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-decins,ainsi qué les chambres des enfants internes,ls cantine et
une petite salle commune.

Les enfants péssent le matin dans les Classes d'enseignement
élémentairé et les aprés~midis dans les différents ateliers. Le
soir,les internes réntrent dans l'immeuble,pouvant seulement sor;
tir en groupe et par des périodes assez courtes,avant le diner;
aprés celui-ci ils regardent la téié ou sont dans léurs chambres
Jusqu'd 1l'heure d'aller se coucher =21 heures ou 22heures,selon
leur &ge. |

Cette divisibn spatiale et temporelle correspond a une division
dans la dynamique institutionnelle - c'est ainsi qu;on peut dé-
limiter & 1'intérieur de 1l'institution trois secteurs tout a fait
indépendants soit du point de vue de leurs modes de fonctionnement,
soit du point de vue des objectifs qu'iis se proposent : le sec-
teur des "spécialiéteéﬁcelui des institutrices - secteur scolai-
re;ef le secteur'para-scolaire",

Les contacts entre les éléments de ces trois groupes sont pres-
que inexistants - ils se résument 3 de rares reunions,tpujoUrsAcon-
rvoquées par les éléments de la direction,ayant pour but de régler
des problémes administratifs..On s'es. apergu de cette inexistan-
ce de communication & travers 1'observation directe et a partir
des interviews avec les différents professionnels éxcepté le di—‘
‘recteur: celui-ci nous a dit qu'il y avait plusieurs sortes de ré-

unions par mois pour résoudre différents types de probléemes, de-
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puls les problémes d}organisation interne Jusqu'adx problémes pe-
dagogiques ou disciplinaires.
'a - gecteur des'"spécialistes"”

éous les travailleurs qui.ront,pértie de ce secteﬁr passent dans 
leur bureau une partie considérable de la Jdurnée,n'ayanf des con-
tacts avec les enfants que dans des cas exceptionnels - soit en
consultation (cas.desAdeux médgciﬁs);soit pour faire des examens
psychologiques ou en cas d'indiscipline considérés graves (cas'aﬁ
psycholog&e A);éoit a des moments précis de l'année,au début des
vacances,ou en cas d'absences trés prolongées(cas des assistantes
sociales);soit quand il y a des problémes d'indiscipline indivi-
duels ou collectifs (cas du directeur). |

Ils sont cependant ceux qui décident de presque tbus les pro-
blémes iﬁstitutionnels,les guestions de la scolarité mises & part.

L'admission des enfanﬁs est de leur responsabilité. Ce sont eux
qui définissent les grandes lignes du fonctionnement institution-
nel,depuis les réglements internes jusquiaux activités qui seront
proposées aux énfants au niveau des ateligrs. Ce sont eux aussi qui
coordonnent les activités du secteur administratif et du secteur
"para-scolairéi Ils dééident encore de la sortie des enfanfs de
l'lnstifut.
b - Secteur scolaire

I1 existe dans cette institution,six classes d'enseignament'

élémentaire,depuis la "sensorielle"jusqu'a la #éme classe (CM2).
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Clest 1la premiére année qu'il yra une héme classe car Jusqu'a
présent l'enseignement spécial se terminéit dans la 3éme Classe
—qui donnait droit & un dipl8me particulier,spécifique des enfants
J"iﬁadaptés"; Le fonctionnement de ces classes est assuré par des
‘institutrices. Celles-ci ont un statut particulier dans l'institu-
tion - elles neldépendent pas duvpoint de vue administratif et du
point'de vue pédagogique des instances de fouvoir de l'Inséitut;
elles déﬁendent du Ministére de»l'fducétion Nationale,et en par-
ticulier d'an autre Institut qui coordonne et centralisertoutes-
les classes ou les établissements d'éducation'spécialisé de la
région de Lisbonne.

Ellés constituent un groupe touf a fait & part en ce qui con-
cerne la dynamique institutionnelle - elles ne participent pas
a lg vie de tous les jours de cet Institut,ne sont pas directe-
ment au courant des prob}émes qui y existent,n'ont aucun pouvoir
de décision au niveau des admissions,des sorties ou de la vierdes
enfants au niveau de l'internat.,

Cependant elles sont les seules responsables de 1! organisation
et de 1la gestion de leurs classes et en particulier au niveau de
la définition des critéres de rendement scolaire et de 1l'évalua-
tion scolaire des enfants.

Etant donné,que la scolarité des enfants est valorisée par les
responsables de 1'Institut at qu'elles.sont les seules a en’avoif

la responsabilité,on peut dire qu'elles ont un‘éertain pouvoir
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dans 1l'institution,pouvoir qui s'exerce cependant uniquement au
niveau de 1l'école. On peut dire qu'elles ont un pouvoir sur des
points pfécié. |

Du point de vue de la fréquence de contact avecﬂlés enfants
les enseignants se distinguent des "spécialistes" car elles ont -
‘des confacts fréquents avec les enfants: elles leur font la clas- |
se chaque matin.

En:ce qul concerne la diversité des situations'dans lesquel -
les les contacts avec les enfants ont lieu,on peut dire qu'elle
n'est pas trés grande dans la mesure ol elles sont seulement a-
vec les enfants dans les classes qui se déroulent d'une fagon plu-
t6t traditionnelle,les interactions qui y ont lieu étant centrées
sur des aspects strictement scolaires.

Ce qui distingue le fonctionnemen£ de ces classes de celui des
classes "normales" est dfabard,.: lé nombre d'effectifs par clas-
se,qul dans le premier cés,se réduit ‘a .15 enf#nts. Les program-
mes.sont les m&mes,les objectifs pédagogiques sont communs,la dis-
cipline éxigée est pareille. La différence,i part le nombre d'ef-
fectifs,tient au fait que dans ces classes les objeé%ifs pédago-
glques,les programmes scolaires,peuvent ne pas 8tre accomplis
dans le temps réglementaire,a savoir quatre ans,mais se prolon-
ger pen@ant huit ,neuf ou dix ans.

¢ - Secteur'para-scolaire"

Les aprés-midis des énfantsrse passent dans les classes d'ac-

A
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tivités dites "para-scolaires". Les activités développées dans cec
- 1Y T es

- 1

(

classes sont considérées par les responsables de 1'Institut cpﬁ-

re secondaires par rappért a celles du matin. L'objectif de ces
classes est plutdt d'occuper.les enfants pendant une partie de ia
journée et leur faire développer un certain nombre d'aptitudes con-
gidérées traditionnelement comze nécessaires aux appréntiSSages'de
la lecture,de l'écriture et du calcul.

Les enfants fréquentent d'abord les classes dites sensoriel-
les,fréguentent eﬁsuite les atelieré de fravaux manuels et fina-
lement les ateliers de'formatioﬁ ”pré~professionnelle"r.On trou-
ve aiﬁsidans chacun de ces ateliers des enfants d'8ge 2 peu prés -
semblable,mélangés des fols avec des enfants plus 4gés en ;Etard.
La progression des enfants est décidé par les personnes qui s'oc-
- cupent des ateliers,d savoir les éducateurs at ies artisans; ils
restent en moyenne deux ans dans chacun de ces ateliers.

Ils fréquentent encore obligatoirement uhe classe dféducation mu-
gicale et une autre appelée "acti#ités de la vie quotidienne'.

Ii n'existe pas d'afeliers de‘formation professionnelle quoi-
que les_élémehté de la direction de 1'Institut en reconnaissent
1l'importance;ils nous ont dit é ce pfoposﬁ "nous n'avons pas une
formation professionnelle pfoprement ditej;nous avons seulementiun
atelier de couture et un autre de tissage car é'est ce qﬁi}a e-
xisté depuis toujours,quoiqu'on reconnaisse que ¢a ne sert pas &

grénde chose dans le monde d'aujourd'hui. Nous avons employé ré-
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mment una pefsonné pour faire des cours c¢e ceaciylograpnie mais,
comme rnous ntavons pas de machines & écrlrg,elle apprend aux en-
fants d'autres activités nécéssaires & toutes les jeunes filles -
"activités de la vié quotidienne" - elle leur apprend a faire un
1lit,a dresser'uﬁe table,a faire la cuisine qucique théoriquement,
car nous n'avons pas de matériaux appropriés'.

Le fonctionnement de ces ateliers est assuré par des éducafeurs,
et des artisans. Ceux-ci ont unevliberté assez grande pour cnoi-
sir les activités qu'ils proposent aux enfants car il'n'y a pas
de programmes définies ni de buts trés pfécis & atteindre.

Dane presque tous les atglie:s les enfants font des activités
diversifiées,depuls des travaux de déccﬁpage et de collage jusqu'za
des activités de dramatisation,de_création d}hisfoires,ou de dessin
libre. Ils travaillent des tois individ#ellement,d'autres Iois en
grcﬁpe; 7 |
| vLes éducateurs et les monifeurs accompagnent les enfants en de-
liors des heures de classe - dans les récréations,pendant les heu-
- res des repas,pendant les sorties ou uie soir en_internat. Chacun
est respoﬁsable par ailleurs d'un petit gfoube d'enfants,qu'il
dbit accompégner d'une fagon réguliére pendant les aifférehfs mo-
ménts de la jourﬁée.

.C'est ainsi que du point de vue de leurs contécts_avec les en-
-fants on peut dire que ces contacts sont,d'une part,réguliers,d!

‘autre part,diversifiés.



Ju point dervue de leur pouvoir & 1'intéricur dé 1l'institution,
on peut dire qu'il est presque inexistant - non éeulement iis ne
participent pas aux de0151ons fondamentales qui concernent la vie
;nstltutlonnelle mais 1ls n'ont ,€n outre,aucun pouvoir de décision
sur des p01nts précis qui puissent prendre,indirectement,une gran-
ce importance au niveau de la vie et du devenir des enfants.

En effeu,etant donné qu'ils s'occupent plut8t 4! activites assez
devalorlsees du point de vue des critéres dominants non seulement
"au niveau de l'institution'mais aussi au niveau de la société,le
fait qu'ils aient un pouvoir de.&écision au niveau des critéres de
rendement dans leurs ateliers,a une importance minime car;qu'il

existe progrés ou non,le résultat en ce qui concerne le devenir des

enfants est le m@ne.

Un de -nos objectifs,en étudiant la vie de cette institutidn,éj
tait de cafactériser les-différénts travailleurs dﬁ poiptlde'vue
de leur statutbet dehleur rdle dans 1l'institution.

En ceiQui concerne leur statut nous a&ons‘tenu comptée de la
plaée que les adultes occupént dans la hiérarchie institutionnelle
qui est associée & dés pquvoi;s spécifiques concernant les domaines
fondamentaux de la vie en instituti&n- .

En ce quil concerne leur r8le,on s'est surtout intéréssé au type
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ait de leur fonction.

0
h

e contzctis qu'ils ont avec les enfants du

=

a caractérisé ces contacts de deux points de vue: leur fréquen-
ce et leur diversité.

On a a patir de ces critéres,constitué trois groupes,contrastés

(o)
(]

ces points de vue.
Groupe I:

Les éléments qui intégrent ce groupe,ont un pouvoir de décision

sur les principales questions gqui tiennent & la vie des enfants -

ils sont responsables’ de leur admissio on,de la durée- de leur sejour
dans l'Institut,de leur sortie;ils définissent les normes et regles
cul o}ientent la vie dans 1'inStitution,iis sont respensables des
grandes lignes qul orientent les pratiques dites de rééducation.

En ce qui concerne le type de contacts qu'ils ont avec les en-

fants on peut dire qu'il s'agirt d'une part de contacto reu frecuen s

O

d'autre part gu'ils ont lieu dans des situations plutdt formelles.

>Ce gfoupe intégre sik personnes: le_directehr;les psychologues,
les assistantes sociales et 1'économe. Nous avons inclus cette der-
nlere dans ce groupe,car elle a eu Jusqu a trés peu de temps des
fonctions de direction dans 1'Institut,et joue encore actuellement
un rble 1mnortant auprés -du dlrecteur,qui n'étant pas tres souvent,
.au courant des problemes de gestion de 1'Institut -11 a ete nommé
récemment - fait appel a son aide & plusieursAniveaux. .

| Groupe II: |

Les personnes de ce groupe,a savoir les institutrices,se dis-
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tinguent du point de vue de leur pouvoir instiiutionnel des per-

sonnes du groupe I dans la mesure ou elles ont des pouvoirs de

décigion sur des points frés précis,& savoir la scolarité des en-
fants. Elles ne participént.pas,é par. cet aépect;aux principales
décisions concerﬁant les grendes lignes du fonctionnement institu-
tionnel.

En ce qui concerne leurs contacfs avec les enfants,elles se

distinguent des personnes du groupe I car ces contacts sont freé-

cuents.Si on caractérise cependant les situations dans lesquelles

ces contacts ont lieu on peut dire qu'etles sont plutdt formelles

et assez peu diversifiéés.Les rapporis enfants/adultes sont la -

plupart du temps;centrés sur la rentabilite ou non des apprentis-
 Bages.

‘Groupe III:

Ce troisiéme groupe intégre toutes ies personnes qui font par-

N

tie du secteur "para-scolaire'",a savoir,les éducateurs,les moni-

teurs et les‘artisans.‘

Ces personnes se caractérisent du point de vue de leur statut,

par une absence presque totale de pouvoir en ce qui concerne les
principales décisions qui orientent la vie institutionnelle.

Du point de vue de leurs contacts avec les enfants,on peut les

caractériser comme étant fréquents et dans des situations diversi-
fiées.

En effet ils sont avec les enfants dans des situations tantdt
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plus.fofmelies (dans les ateliers),oud le type d'interactione pos-
zibles est cependant'plus large que dans le cas des personnes des
deux autres groupes,fantét plue libres —én récréation,ééndant les
gorties,le soir,— les contraintes imposées par‘la nature des situ-

ations étant moins importantes.

.

Ce groupe intégre huit personnes,dont six éaucateurs,un artisan

4+

et un moniteur.
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>II Ftude des représcntations dec adultes travaillant dans

l'institution concernant les enfants qui leur sont confiés

Tel que nous -véns dit dans la partie ﬁéthodologique, nous
avons dans un déukiéme temps de notre réchefche fait des en-
tretiens semi-directifs avec les différents travailleurs de
1'Institut ayant pour but détudier leur représentation des

- enfants.

Nous avons effectué une snalyse de contenu de ces entretiens.

A - Etude des représentations des caractéristicues des enfants

£n ce qui COhcerne leé réponses 3 la question n® 1 -
'5Comment pourriez-voﬁa_qaractériser les enfants (en tant
-qu'ensemble et non pas'tei ou tel enfant) pris en charge
par cette institution?" nous svons groupé les différentes
c;rictéristiques référées par les dizneuf personnes inter-
viewées en deux soun—proupés:

}Le premiaf”( sous-proupe A) reproupe.les cafactéristiques
d'ordre plutét déficitaire mises en évidence; le deuxidme
( soué—proupe»B) regroupe les caractéristiques référées qui
tendént 3 inscrire les enfahté dans le champ de’la normalité.

Le sous-groupe A-intégre les caractéristiques suivantes:
1 - instabiiité ( instables, agités, besoin cdntinuelfde
changement) | |

2 - agressivité ( agressivité pathologique, cassent tout,



sont agressivers entre elles)

3 - viscosité ( visqueuses, collantes, trop besoin,ag
contacts physiques)

4 - Probléemes au niveau sexuel ( exibicionisme, homoséxﬁalité1
l'instinct les domin;)

5 - cap301te 1ntellectuelle inférieure & le normale ( diffl—

| cultés d'apprentlseage, r**sonnement lent, absence de
tout esprit critique)

© - irresponsabilité ( non-responsables, sont comme enfante
pius_jeunes)

(s dependancc, non autonomie ( trop uependantes par rapport
aux tdultes, dependantes par raprort & 1 1nst1tut10n)

& - problémes au nlveau du langage (. s' exprlment mal, voca-

bulaire pauvre)

e}
|

problémes au niveau de la motricité ( difficultés de

cqordinition motrice) |

Le sous-groupe B intégne les rubriques suivantes:-

-1 - comportement no%mal ( ont les mfies problémes au niveau -
du comportement que les autres enfants)

2 - cooperation ( ne sont pas agressives entre elles;As en-
tre-aident, font des travaux en groupe)

3 - bon rapport a#ec les adultes (trés affectives, rapports

tres poéitifs avec les adultes,lcommuniquent bien avec

les adultes)
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4 - capscité intellectuelle normale (capzbles du point de
vue intellectuel, raisonnement comme les enfants de>leur
age)

5 - autonomie (autonomes_en situvations socizles diversés,
capzbles de se débrouiller)

i'ensemble des élaborationé concernant ces différentes ru-

brigues pbrtera ;ur le nombre de personnes interviewées (19

personnes) - chaque personne ayant signalé normalement

plusieurs baractéristiques; chagque rubrique n'a été compté

' qu'une seule fois au cours d'une méme interview, méme si

elle était féférée a plﬁsieuies reprises par une méme person-

'ne., Dans cette analyse on ne tiendra pas en compte, par con¥

séquence;.l'insistance.ou 1'importance zccordée % chaque ru-

“brique par chacune des personnes.

Nous'analyserons dang un premier temps li distribution des
'fréquences des différentes rubriques retenueé‘pour 1'ensemble
des per§onnes intérviewés, ce qui nous pefmeﬁtra d'avoir une
#isionrd'enéembie sur la fagon aont les_profeséionnels,de
cette institution,se réprésentent l'engedble des enfants

dont ils s'occupent, celui des instituteurs et celﬁi des
“éducateurs et nous analyserons les éventuelles différences

qui apparaissent au niveau de ces groupes.



Le Teblesu n® 1 nous montre la répartition des rubriques re-

tenues, pour les 19 personnes interviewées '

SOUS GROUPE A : SOUS GROUPE B
Instabilité ceiscnnssa eee.. 13 comportement normal ..... 4
agreésivité T TP | coopération .e.eeceveen.. 5
ViBoORIEE sevusunnmansassnss &  bom rappbrt avec adultes. &
problémés 2u niveau sexuel . 4 capacité intel. normale . 3
capacité intel. inférieure % AULONOMIE ssnewsresscnniy 3

la normele ....coeceececces. 16
irresponsabilité c..eeecee.. 4
dépendance, non autonomie .. 6
problémes au niveau du

langage R S A 7
problémes au niveau de la

mo‘tricité © ¢ @ 60 ©6¢ © © 0 060 & 0 0 2 4 o 2

En ce qui-concerne les rubriques qui intégrent le'sous—giou—
pe A, ce sont d'abord les difficultés intellectuelles qui:
'retienneﬁt 1'attention de nos interviewés;'l6 persbﬁnes en
font réference, éoulignant cependant des aspects différents
en ce qui concefne ces difficultés. Cing personnes se limi-
tent & dire que ces‘enfﬁnts ont des difficultés intellectuel-
les sans ajbuter d'autres précisions; troi§ personnes consi-

dé¢rent la déficience intellectuelle comme un retard ou un



- arrét dans le développement, ascimilant les enfents dont
elles s'occupent a des eﬁfantsvplus jeunes: "elles bnt 18
ans et ont une mentalité d'enfants de 7 ans"; "elles sont
comme des enfahts plus Jjeunes"; "dans mon atelier elles font
des vétements pour bébés; leur ménfalité étant ellée aussi
trés petite c'esf pour éela qu'elles aiment des choses
pétites". Une autre personne essaye de rendre plus claire
cette idée de difficultés intellectuelles et fait référence
& une impossibilité de capscité dfabstraction chez ces
enfaﬁts\”elles n'ont méme pss de capacité d'abstraction,
elles ne peuvent pas avoir le sens global des choses far
éxemplevpourielles parler d'Efat, elles en parlentrcomme i
c'était une personne...l'Etat c'est quelgu'un qui commande,
elles n'ont pas la capacité pour faire abstraction que
1'Etat est un organiéme, efda etc. méme si fu leur expliques,
¢a reste toujours confus"; "eligs n'ont mére pas la peispec-
tive géographique du pays, de la ville, de-la rue; de la rue
_ elles~oﬁt parce qu'elles la voient mais elles ne dépassent
pas la perspective ville/villgge;_quaﬁd elles vont se pro-
mener elles demandent: estfce querga fait encore ﬁartie de
“la Nation?". . :
"~ On trouve par ailleurs sept références a des difficultés de
‘ raisonnement et de éompréhension: "leur raisonnement est

trés lent"; "elles ne comprennent pas quand elles foht_des



bétises malgré les explications 1oglqué° qu'on leur donne";
"il y a des choses trés simples qu'elles ne comprennent pas
malgré nos expllcatlons. Il y & une chenson qu'elles alment
besucoup et qui commence .ainsi - "caminho verde que vai a
ermida" (chemin vert qui va & la petite églisé), je leur ai
expliqué qu'est que c'était ermida (petite église) mais elles
dieenttoujours "caminho verae que vai & vida" (chemin vert
qu1 va % la vie) elles pensent que. le chemin vert va & la
vie, ¢a ne leur intéresse pas que Jje leur expllqué ce gque
c'est une "ermide".

ILe deuxidme aspect qui semble attirer 1l'attention des profes-
' sionnels de 1l'enseignement spécialisé c'est 1'instabilité.
En effet, 13 persomnes référent l'instabilité.commé une
caractéristique des enfants pris en charge. Il n'est pas
certain, cependant,rque ce mot recouvre toujours la méme
réalité et renvoie % des interprétations semblables. Il est
référé 8 fois sans €tre accompagné d'sucune expllcatlon. Une
f01s il est associé au fait que les enfants sont nerveux
"ces enfants devrglent dormlr 10 & 11 heures car ils sont
def101ents, instables et nerveux" une autre peraonne parle
d'lnst.blllte car "j'ai beaucoup de dlfflcultes & les con-
tr6lexr". Les autres personnes font tougours reference 4 une

instabilité qui se manifesterait au niveau du travail: "on

a'besoinkde leur donner toujours un travsil & faire diffé—



rent; elleg ont besoin de ch&ngemént” on peu. cependant dire
qu'il y & accord entre 12 de ces personnes que cette insta-
bilité est lide % 1la déficiencé intellectuelle car elles
explicitent que "elles sont instables par 1euf propre défi-
cience". La dernidre parle plutéi en termes moralisantes:
"elles sont instables car elles sont parescseusses".
Ltagressivité et les problémes au nivezu du langage sont les
rubriques qui retiennent ensuite l'attention des personnes
‘interviewés 7 personnes en font référence en tant que com-
portements ou problémes caractéristiques des enfants insti-
tutionnslisés.

En ce qui concerne 1l'agressivité, lés-différentes personnes
ne la référant pas de la méme fagon. Trois personnes parlent
d'une sgressivité pathologigue qui sersit propre des enfants
déficients intellectuelles. Une personne fait R€fgrence &
l}agressivité comme le seul moyen-auquél»auraient accts ces
enfants poﬁr exprimer leur affeétivité: "une des‘choses
frappantes éhez ces enfants c'est que quand elles veulent
établir un rapport avec toi, te montrer qu'elles t'aiment,
elles ne vont pas te dire ¢a d'ume fagon adéquate, elles
vont t'agrésser".

Les trois autres personnes parlent plutdt d'une agressivité
4réactionnell¢ qui aurait existé‘avant les transformations

de 1'Institut lors du 25 Avril. Cette agressivitébserait une

réaction'des enfants face aux conditions de vie dans 1'in-
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ternat.
Quant auXAproblémes au nivezu du langage, 5 personnes font
référence a des pfoblémes &u nivesu de l'articulation et 2
des cas de bégaiement; une réferela pauvreté du vocabulaire
de ces enf&nts.qu'elle met d'ailleurs eu rapport avec leur
milieu social d'origine, et la dernidre ne fait aucﬁné spé-
cification sur la nature de ceés problémeé.
La dépendance/non autonomie est la caractéristique référé
ehsuite avec une fréquence de six foié. Ces 6 personnes con-
siderent que les enfants déficients intellectuelles ont be-
soin d'étre toujours orientés d'une fagon spéeciale parrdes
adultes car ils ne sont pas autonomeé: "Ces enfants ont be-
soin d'étre pris en charge d'une fagon suivie car ils ne sont
pas capable de se débrouiller seuls; si ce soutien n'existe
pas'ils se perdent".#Une de ces personnes fait par ailleurs
référence & des dépendances institutionelles chez les éhfants
en régime d'internat: "une des choses que jé vérifié il
'surtout chez les filles les plus igées, clest qu'élles sont
instalées dans 1'Institut et,n’onf presque plus envie de
sortir, ici elles ont ‘cboutv,~ la seul chose qu'elles n'ont pas
c'est un certain degré de liberté mais si elles ont_besoih
de véfements'elles 6nt des vétements, si elles ne veulent
pas travailler elles ne travaillent pas. C'est un peu 1l'hos-

pitalisme".



Lesvproblémes,au-niveaq de lé'sexualitéret ltirresponsabi-
1lité sont les rubriques qui apparaissént ensuite; quétre
personnes en ont fait référence.

En ce qui concerne les problémes au niveau de la sexualité,
on trouve des références 2 desrprOblémes'd'exhibicionisme,
~des références & des problimes d'homosexualité et des réfé-
rences a une augmentation des besoiné sexuels chez ces
enfants dfie & leur déficience intellectuelle. Il Yy aurait
une sorte de compensation qui ferait que la quantité d'éner-
‘gie qui n'est pes dépensée au niveau intelleqtﬁel le serait
au niveau dg;la sexualite.

L'irresponsabilité est considérée par qustre des persoﬁnes
interviewées comme une cardctéristiques des enfunts défi-
cients intellectuels: "Ils ne'sont‘pas capables.d'étre res-
ponsables, c'est comme les enfants plus jeunes, ils ne sont
pas pareillés.aux enfants de leur &ge".

Viennent finalément la viscosité et les probiémes au nivéau
" de la motricité qul‘nersont reférés qué par deux personnes.
La'#iscosité est rqpréséntée en tant que facteur qui com-
 pen§é les difficultés intellgctuelles des enfanté un peu
dans 1§ méme ligne que les problémes sexuels référés ci-
-dessus. Pource qui est des problemes moteurs, on trouve des
références & des problémes de coordination des mouvements

chez ces enfants.



kr ce gul concerne les cing rubriques qui font ﬁartie du
gous-groupe B, qui par opposition &ux neuf premiéres nous
appelercne de neutres ou p081t*veb, celle qui est la pius
gouvent référée est le ban rapport avec les adultes qui est
référée par & personnes. Sous cette rubrique plusieurs idées
.se mélangent: 4 personnes se référent zu bait que les enfants
ont une liaison affective forte avec les zdultes et ne posent
-Pas des problémes, natament ne sont pas agressifs. Trois

. personnes se référent au fait que les enfants les cherchent
pocur leur poser 1eufs problémes, la communication adulte/
enfant étant tres riche. Ia dérniéreApersonne parle aussi de
cette richesse de'communicaéion entre aduites et enfants qui
existe selon elle "gi l'enfant pefgoit_l'adulte comme non
répressif".

La coopération entre enfants est la rubrique réferée en-
sulte par 6 des personnes interviewées. Cettecoopération se
manifesterait selon elles 2 deux niveau: au niveaﬁ deg échan-
bges entre enfahts en dehors des moments d'école ou d'atelier
et celles qul ont lieu pendant les périodes de travail:
."elles coopérent beaucoup entre elles, sont trés amies,

echangent leurs vétements méme", "elles sont capables de
travailler en groupe, elles tlennent en compte l'exlstance
de. 1'autre au niveau du groupe".

Quatre personnes considérent que ces enfants ont un com-
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portement normal. Scus cette rubrique nous avons regroupé
les propos qui considérent les conduites de ces enfants
comme semblables ¢ celles des enfants qui ne sont pas pris
en charge par des institgtions d'enseignement specialisée,
c'est-a-dire des enfants dits "normaux": "leurs réactions,
leurs comportements, sont pareils & ceux des enfants que Je
rencontre & l;extérieur", "Je pense que la plupért des en-
fants dont je m'occupe n'ont rien de gpécial au nivezu de
leur comportement... les gens disent que ce sont des défi-
cients, des filles un peu grossidres ... je pense que les
probldmes qu'elles ont, elles ont 1'ége de 1les avoir, c'est
tout ce que je leur irouve'.,

Les rubriques réfeérées ensuite sont 1'autonomie et la ca-
pacité intellectuelle normale.
..- Trois personnes considérent en effet que les enfants sont
autonomes et n'ont pas_besoin'd’étre pris en chargé d'une
fagon suivie par des institutions d'enseignement spécialisé;
"ces enfants s'adaptent bien & des situations sociales diffé-
rentes; je Bors avec eux et je vois bien qu'ils sont capa-
blés de se débrouiller, de faire des courses, de.s'orienter,
~je considdre qu'ils ont de l‘autonomie comme les enfants de
leur &ge qui'vivent chez eux".

Il y a finalement trois personnes qui consid&rent que ces

enfants sont du point de vue intellectuel, comme les enfants
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dits normaux, "ils n'ont pas des problémes pour comprendre
ce qu‘én leur dit; ils sont capables intellectuellement comme
n'importe quel'enfant"; une de ces personnes considére qu'on
ne peut pas dire que ces enfants soient des déficients intel-
lectuels, on doit voir plutét de quels milieux familiaux ils
sont issus et on trouverz & ce niveau l'explicatioh de leurs
probiémes qui son£ les problémes essentiéllement culturelsﬁ
ils vivent dans les bidonvilles c'est tout. Si on considére
‘_qu'ils sont des déficients intellectuels alors il faudrait
considérer tous les habitants des bidonvilles comme des dé-
- ficients intellectuels eux aussi. Ils n'ont pas la méme cul-
ture, ils n'ont pas les mémes habitudes, iis ont celles de
leur milieu d'origine,‘ga ne veut pas dire 2 mon avis gu'ils
scient moiné intelligents".

 Aprés,cet aperqu,piut6t descriptif sur la fagon dont les
personnes qui travaillent avec des enfanté considérés comme
_déficients intellectuels perg¢oivent leurs caractéfistique§,
ﬁQus poﬁvons déjé évancer QUeiques conclusiqns pro?isoires.

Le prémier aspgct que ﬁous mettrons en'évidence tient au -
_fait que pour un total de 85 références & des comportements
jugés comme caractéristiques de la population prise en char--
ge par cette institution, 61 accentuent des aspects défici-
taires, tandis qu'on ne_trou&e que 24 références qui mettent

en évidence des conduites considérées comme normales. La

BISLIOTECA
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tendence a inscrire ces enfants dans un champ pathologique
semble en effet dominer les réprésentations des profession-
nels de cefte institution. Un déuxiéme aspect reléve de 1la
ifagon dont les caractéristiques déficitaires signalées sont
décrites. On ne trouve pas de références au contexte dans
legqucl ces caractéristiques se manifestent. La tendance ghez
les personnes interviewées semble &tre de considérer ces ca-
ractéristiques comme faisant partie de la nature méme de 1!
enfaﬁt. CJestrainsi qu'on dit que l'enfant est instzble, a-
,gressif ou irresponsable, sane qu'il y ait des références au
contexte dans lequel cette instabilité, agressivité ou irres-
ponéabilité se manifestent. Ce sont des aftibuts de l'enfant
'aéfiCient intellectuel qui font partie de ses caractéristi- .
ques psycholdgiques propres, qui se manifesteraient par con- .
sééuent dans toutes les situations avec lesquels il est con-
fronté. ” |

Le troisi®me aspect qui nous semble intérescsant tient &
lé variébilité'dﬁfvocabuiaire employé & propds des caracté-
ristiques signalées. Cétté variabilité de vocabulaire fait
apparaitre des atitudes subjectives dans l;appréCiation de
ces caraétéristiqﬁes: on trouve en effef des termeé'emprun-
tés 2 la psychologie et & la psychopathologie tels qu'ins-
table, visqueux, absence de capacité d'abstraction, a cbté

de termes qui traduisent des attitudes moralisantes, tels que
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Le quatridme aspect que nous mettf5ns en évidence tient
au fait que, ou bien les discours tenus & propos de ces en-
fants restent dans le vague ; on parle de leur capacité in-
tellectuelle inférieure & la normale, de leurs difficultés
de compréhension, sans référer la fagon dont ces aspects dé—'
7 ficitaires se»manifestent concrétement, ou bien chague fois
qu'un exemple est mentionné il contient des éléments qui
pourraient permettre une toute autre interpretation de celle
qui est proposée..Nous citerons & ce.propos'un cas gui nous
parait bien illustrer cette guestion. A propos des difficul-
tés de compréheﬁsion, un des exemples cités est celui de 1la
chanson que les enfants n'arrivent pas & comprendre: “chemin
vert qui va & 1'église" remplacé par "chemin verf qui va a
lé vie". On interprete la transformation du contenu de cette
chanson en évoquantila non compréhension des enfants. Nous
. pourrons aﬁ contraire suppbser qu'il y & une’transformation_
du contenu de la chanson de fagon 2 ce qu'il devienne plus
81gn1f1cat1f pour les filles, cette transformatlon supposant
une comprehen51on de leur part I1 ne nous semble pas que
cette interpretation n'est pas plus éloignée de la realité
que la premiére, tout au contraire, d4'autant plus'que c'est
une des chansons les plus courantes dans l'inétitution, si

fréquemment répétée que si elle n'avait pas été comprise elle
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aurait du moins été mémorisée.

Le dernier aspect que nous mettrons en évidence tient %
l'existence de contradictions ent:é les>différents jugenments
portés sur les enfants. C'est ainsi que pour certaines ca-
ractéristiques évoquées on trouve aﬁ niveau de 1'ensemble .
des discours tenus par les différents professionnels, des
références contradictoires. Certains signaleﬁt l'aspect dé-
ficitaire d'une conduite, d'autres accentuent l'aspect nor-
mal de cette méme conduite. C'est cerqui apparait pér exemple
au niveau aes rubriques dépendance/autonomie et capacité in-
tellectuelle diminuée/capacité intellectuelle normale ou
lorsque certains font référence % une sgressivité pathologi-
Que qui se manifesterait dans les rapports enfant/enfant et
d'autres nient 1'existance de cette agrescsivité accentuant
agu contraire le c6té coopération dans les rapports interper-
sonnels.

Nous dirdns pour conclure qu'il ﬁous semble que ces pro-
fessionnels dfenfénce inadaptée Qnt'tendancé 4 avoir envers
les enfants dont ils s'occupenf un ensemble d'attitudes ba-
sées sur des préjugés sur cette categorie d'enfanfs.

Leurs savoirs, leurs idéologies_en ce qui concerne la dé-
fiéienbe intellectuelle détérminent chez}eux des attentes
spéoifiqueé quant aux attfibuts de ceé enfants. Ils séronf

par la suite plus sensible aux conduites qui confirment ces



attentes et auronf tendance & interpréter les comportementse
des enfants de fagon 3 introduire une consistence entre ce
qu'ils avaient prévu et ce qu'ils observent.

C'est ainsi qu'ils s'attendent é priori & ce que ces en-
fants aient des difficultés su niveau intellectuel,vaient
des problémes au niveau du léngage et au niveau moteur,
alent des comporteménts déviants. Une fois qonfrontés avec.
eux ils auront tendance, méme inconsciemment, & percevoir
plutdt les éonduites qui s'inscrivent dans le champ patholo-
gigque et & ignorer ou bien % fournir des intérpretations
pathologisantes sur les conduites qui échappent & premiére
vue & la théorie ou & 1'idédlogie du stigmate.

Un enfant, pris en charge par des structures de l'enseig-
nement spécialisé, aura ainsi toutes les chances de voir ses-
difficultés, ses échecs confirmés & travers d'un processus
de stigmatisation qui tendra & 1'écarter définitivement du
domaine de lé normalité et & 1l'inscrire dans celui de la

pathologie.
- X

b'¢ X .
Aprés cette descriptioﬂ globale sur la fagon dont les
travailleurs de cette institution se répresentent les enfants
pris en charge et étant donné que nous faisons l}hypothése

QUe les status et les r8les des différents professionnels
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d'une.institution influencent la construction de leurs re-
présentations suf les enfants dont ils e'dccupent nous nous
sommes posé la question de savoir si ces représentations se
~répartissent d4'une fagpn-homogéne au niveau des trois groupes
définis & 1'intérieur dellfinstitut: le groupe I qui intégre
les six spécialistes, le groupe II gqui regroupe les cing
institutrices et le groupe III composé par les huit éduca-
teurs.

Le taﬁléau n? 2 montre la répartition des rubriques re-
tenues pour chague personne interviewée.

Etent donné que le nombre de personnes qui intégrent cha-
que éroupe n'est p=s le méme nous ne pourrons que faire des
comparaisons sur 1l'importance relative éccordée aux diffé-
rgntes rubriques pour chaQue groupe. 7‘

Ce tableau fait apparaitre une inegalité de distribution
'des'différentes rubriques dans les trois groupes considérés.

Pour le groupe I on trouve un total de:33 références a
des cpmportémentsrqui relévent du sous-groupe A et aucune
référence & descaractéristiques regroupés dans le sous-groupe
B. Les élémentsde ce groupe I, Qnt clairement tendance & met-
tre en évidence des attribpts chez les enfants qui les ins-
crivent dans un champ pathologique, |

Pour le groupe II, dans un.total'dé 24 références on trou-

ve 16 & des rubriques du sous-groupe A. Les éléments de ce
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grovye ont plutdt tendaﬁce a méttre en évidence des traifs
déficitaires chez les enfante mais font aussi des références
2 des comportements jugés comme nbrmaux_chez ces enfantes.

Les 28 références du groupe III se distribuent d4'une fa-
gon inverse de celles des deux groupecs précédents: 12 font
partie du sous-groupe A et 16 du sous-groupe B.

Les éléments de ce groupe semblent en effet avoir ten-
dance & mettre plutét en évidence des caractéristiques con-
sidérées comme normales chez ces enfants éuoique les réfé-
‘rences a descomportements déficitaires soient toujours pré - -
sentes. i

Des différences assez significatives entre les éléments
du groupe I et ceux du groupe III en ce qui concerne leurs
représentations des enfants pris en charge, appgraissent
clairement si on analyse l'enéemble des iubriques Qui ne -
sont signalées que par les éléments d'ﬁn seul groupe; en
effet: il j a sept rubriques qui sont dans»le cas: la dépen-_
dance. l'irréspbnsabilité, les probléﬁes au nivequ de la
sexualité, la viscositg, le comportement normal, le raison-
nement normal et l'autonomie. Les gquatre premiérés, référées
seulement pai les spécialistes font apparaitre des représen-
tations qui assimilent clairelent ces enfants au champ de la

pathologie. Les trois dernidres, référées seulement par les

éducateurs font apparaitre au contraire des représentations
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gui inscrivent ces enfante dans le chemp de la normalité.

Quelle est l'importance relztive accordé 2 chacune des
des rubriques retenues par les éléments des trois groupes?
‘Les rubriques le plus souvent signalées sont les mémes ou
Y a-t-1il des differences & ce niveau?

Au niveau du groupe 1 ét>du groupe III la rubrique le
plussouvent signalée est la capazcité intellectuelle diminuée;
au niveau du groupe II cependant il y 2 deux autres rubriques
gui apparaissent avec la méme fréquence de sigialement que -
la capacité intellectuelle diminué - cersont les problémes
du langage et l'instabilité. Nous pourrons aﬁancer l'hypothé—
se que, étant donné que ce groupe II intdgre des instituteurs
il y aurait de leur part une sensibilité particulidre, d'un
caﬁé & des problémes qui ont une influence plus directe sur
les apprentissages scolaires, téls gque les troubles du lan-
gege, traditionnelement considérés comme un des éléments
responsables par liéchecdans i'appzentissage de la lecture
et de l'écriture, d'un autre c6té & des problimes qui gé-
nent le fonctionnement normal des ciassés, tels que l'ins?
‘tabilité. En effet , étant donné 1'organisation assez rigi-
de des classes del'enseignement élémentaire au niveau de
cette école il nous semble que le seuil de tolérance des
instituteurs pour ce qui est des probldmes de comportement

doit étre assez bas, ce qui fait qu'ils soient partiqulié—'
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rement sensibles aux problémes de 1'instabilité chez ces
enfants.

Un deuxiéme aspect Qui nous seiible distinguer.les deux
premiéres groupes du groupe II concerne la fagon dont les
caractéristiques mises en évidence sont décrites. Nous avons
déja signalé que la tendance générale chez les personnes in-
terviewées est de considérer ces caractéristiques comme fai-
sant partie de la nature méme dés enfants, les références au
contexte dans lequel ces caractéristiques se manifestent
étant presque inexistantes.

En effet,'au niveau du groﬁpe T et du groupe II les da—
ractéristiques mises en évidence ne s'accompagnent jamais de
références au contexte dans lequel elles se manifestent. Les
seules références & ce contexte qu'on trouve sont faites par
les éléments du groupé I1I, j;a propos de la rubrique agressi-
vifé. Les deux éléments de ce groupe qui référent l'agressi— 
vité comme étant carictéristique des enfants dont ils é'OCf
 cupent, la situantrdaﬁs le contexte institutionneliantérieuf
au 25 Avril: "lgs enfants avaient des crises_d'agressivité
car l'ambiance n'était pas-bonne,.ou les tiaitait d'une fa-
¢on violente et ils en avaient tellement marre qu'ilslréa-
gissaient agressivement”" ou bien " face & un climat de ter-
reur ol tout était réprimé, les enfants ne pouvaient réagir

que par des crises d'agressivité, alors ils cassaient tout,
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étzient violents; cfdtaient leur fagon de dire qu'ils étaient
vivants". _

Le troisiémé aspect qui nous semble distinguer cette fois-
"-ci le groupe I des deux_autres groupes tient eux expressions
utilisés pour caractériser les enfants. Les spécialictes ont

en effet tendance & utiliser souvent certaines expressions
qui font abparaitre des attitudes assez dépréciatives pér
rapport aux enfants et dans certains—cas, des attitudes mora-
lisantes. En ce qui concerne les attitudes dépréciatives elles
se traduisentrentre autres par l'emploi fréquent de l'expres-
sion "ne sont méme.pas'capables"~qui apparesissent dans les
exemples cités & propdé de la capacité intellectuelle des en-
fants, extraits d'interviews d'éléments du groupe I. les at-
titudes moralisantes apparaissent aussi & propos de cette ru-
brique nottament % propos des références % la lenteur du rai-
sonnement de ces enfants. Cette lenteur du raisonnement est

référée par des éléments du groupe I et par les institutrices.

B - Etude des représentaions des facteurs explicatifs des ca-

ractéristiques mises en évidence

En ce qui concerne les réponses % la deuxi®me question
"quels sont selon vous les facteurs responsables par les ca-

ractéristiques que vous venez de mettre en évidence & propos
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de ces enfants?ﬁ NoOus avorns regioupé les themes abordés ?ér

les dizneuf personnes interviewées en six rubriques:

1 - causes héréditaires (alcooclisme, familles déficientes)

2 - causes pré et péri-natales (problimes survenus pendant
la grossesse, problémes au moment de l'accouchement)

3 - problémes socio-culturels (familles pauvres, handicaps
culturels)

4 - problémes au niveau de la structure familiale (familles
dissociées, familles non stables) '

‘5 - probl®mes relationnels (carences affectives, problémes
relétionnels au niveau de la famil%e)

6 - facteurs institutionnels (institutionnalisation prolon-
gée, problémés en rapport avec l'existence d'un inter-
nat) |

rDe méme que pour la question précédente les personnes in-
terviewées ont fait référence piusieurs fois au cours de 1' .
interview & un méme facteur. Nous n'avons pas analysé cet
aspect. Nous avons cbmpté chaque facteuf uﬁe éeulebfois au
cours d'une méme interview. ’

Les premiers l‘expliqugnt‘cependant envinvoqﬁant la pa-
resse des enfants tandis que les deuxidmes font référence 2
des causes organiques qui embécheraient les enfants d'avoir -
un raisonnement plus rapide et disent explicitement qu'ils

ne trouvent pas les enfants paresseux. "Elles sont trés len-
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tes pour faire quoi que ce soit; leur raisonnement est trds
lent; quand on-leur demande de faire quelque chose qui soit
dans leurs possibilités elles s'ont déji habituées ¥ &tre
parfesseuses" (G.I) "Ces enfants sont plus‘lents que les én-
fants normaux par des_raiéons organiques, non par paresse,.
par maladie"r(i. II).

Devﬁéme que pour la question précédente, nous analyserons
d'abord les facteurs explicatifs des caractéristiques signa-
lées mis en évidence par l'ensemble des personnes interviewéés
et ensuite lg répartition de ces facteurs au nivéau des trois
groupes considéréé, essayant de dégager les grandes ligneé
qui oaractérisent chacun de ces trois groupes. 7

Le_tébleau n? 3 montre la fréquence de signalement des
différentes rubriques retenues pour l!ensemble'de la popula-

~tion interviewé

Causes héréditaiTes esveeeeeseceeenosonnes 12
Causes pré et péri—natales..,.f...........vg
Probiémes socio-culturels ....cececeeeee.. 14
IProblémes_aﬁ niveau de la structure fam. . 7
?roblémes'rélationnels S AL S

Causes institutionnelles .seceeceeccceccones 4

Qn voit & partir de ce tableau que les facteurs les plus

souvent référés comme responsables par les caractéristigues
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des ehfants sont les facteurs dlordre familiale, qui sont
évoqués 29 fois. Les problémes organiques retiennent ensuite
l'attention des personnes interviewées qui les évogquent 21
fois, tandis que les causes institutionnelles ne sont réfé—
rés que 4 fois.
En ce qui concerne les facteurs d'ordre familiale, les

- problémes socio-culturels sont ceux ie plus souvent mention-
nés. 14 personnes en font référende mettant 1'accent sur le
milieu trés défavdrisé dont sbnt originaires les enfants:
"elles sont originaires de milieux trés pauvres", "leurs mi-
lieux d'origine sont misérables", ﬁleurs parentsrhabitent
dans les bidonvilles". Rares sont cependant les références
aux processus médiateurs entré lé milieu social d'o#igine et
-les déficifs_constatés chez les enfants. On ne trouve que *-
rdeui personnes qui ‘abordent ce problime: une fait référence

a4 un blocage des capacités cognitives des enfants dd aux
- influences du milieux d;priginé; qui se traduirait pér_des
- quotients intellectuels_inférieures a la normale chez ces
enfants. Une autre aborde le prbbléme dfune-facon un peu dif="
férehte-Q elle'parle en ternmes de cultures, de formes de lan-
gage et d'habitus différénts, de la part des familles de ces
enfants par rdpport a2 ceux de 1'école et & ceux des milieux
socio-culturels plus aisé et explique par 1% les problémes

que les enfants ont & s'adapter et & répondre aux éxigences
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sociales et scolaires.

Les facteurs réféfés ensuite sont 1es,probléﬁes dans la
structure familiale. Les 7 personnes qui é#oquent ces pro-
blémes, comme &tant respohsables par les caractéristiqués des
enfants, parlent de dissociation familiale, de non stabilitg
des milieux familiaux: "lé problémé plus grave qui est & 1°
origine deé.problémes de ces enfants est celui des familles
'désorganisées - ou bien on ne sait pas ou est le pdre, ou
bien c'est la mare qui,esf,disparue ou alors on ignore méme
qui est le,péré et la mére. Il y a d'autrés cas ou le»pére
est avec une autre femme et la mdre avec un autre homme et
les enfants ne veulentipas rester avec l'un ni avec l'mutre
car ils n'aiment pés 1¢s personnes avec qui leurs parents
vivent". '

.De méme que“dans la rubrique précédente, aucune explica-'
tion n'est évancée‘éuf'la faqon'dont ces'problémes'au niveau
de la structure famiiiéle,entréinent des caractéristiques
déficitaires chez ies enfants. On se limite & constater |
| deux phénomenes et & &tablir entre eux ﬁn'rapport de cause

A effet.

Les probldmes relationnels sont évoqués par 8 personnes
comme étant responsables des traits psychologiques des en- 3

fants pris en charge. Ces personnes parlent en termes de ca-

rences affectives chez ces enfants qui auraient leur origine
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au niveau des milieux familiaux "car les rapports entre leg
parents et entre ceux-ci ét les enfants sont généralement
agseyz desequillbres". C'est ainsi qu'on dit par exemple, "11
y a une fille qui était trds inquidte la semaine dernidre
car son pére disait qu'il allait tuer sa mére; cette semaine
c'ést la mére qui va iaisser le pére - une fille trds ins-
 table qui ne peﬁt pas apprendre quoi que ce soit 2 éause dé
cés problémes, ce genre deiproblémes arrive trés souvent
avec ces enfants", "l'ambiance familiale esf mauvaise, les
problémes affectifs vont'avoir une influence'sur tous ieé
comportements des-enfénts; les filles ont besoin de securité‘
qu‘elles n’ont'pas en elles mémes ni chez elles"; "ces en-
fants 6ht des carenceé affectives trés accentuées; un proble-
me dichotomique trés souvent ou bien elles ont trop regu et
n'bntvrien donné en échange, car on ne leur demandait rien
~on ne permettait-pés qu?el;es expriment leur affectivité,
c’esf le cas des méfes hyperprotectri¢es,'ou bién on né leur
& jamais rien donné étjbn leur a toujours exigéﬁ}

| En ce qui concerne les_problémes organiques; qui sont ré—
férés 21 fois, les causes néréditaires sont celles que'l'on'
considére plus souvent comme étant & l'origine des caracté- .
ristiques des enfants. 12 personnes évoquent en effet 1'hé-
rédité comme jouént un rdle décisif dans la génése.des-troub—

les constatés chez ces enfants. Ces personnes mettent en é-
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vidence deux. aspects & ce niveau: d'une part la déficience
intellectuelle des familles, d'autre part le fait qu'il s'a-
git de familles alcooliques. Les autres types de problimes
référés dans cette rubriquesont des probldmes survenus pen-
dant la grossesse et l'accouchement. 9 personnes en font ré-
férence quoiqu'elles ne doﬁnént pas de précisions en ce qui
concerne ces problémes: On trouve finalement quatre référen-..
ces a des causes institutionnelles. Ce qui est mis en éviden-
ce & ce niveau c'est l'influence d'une institutionaiisation
prolongé dans le développement et les modes de structuration:
de la personalité - on parle d}une dépersonnalisation des
enfants, de la création de dépendances institutionnelles, des
probldmes au niveau de 1'autonomie dfis aux conditions dé vie

dans des internats avec peu de rapports avec le milieu exté-

" rieur.

A la suite de ce premier apergu général sur les facteurs
mis en évidence par l'ensemble des professionnels interviewés,
nous.étudierons les aspects qui caractérisent ieé trois grou-
' pesvcohsidérésvessayanf de dégager_les différences qui appa-
raissent comme plus significatives entre les spédialisteg, .
les instituteurs et les éducateurs.

Le tableau n@ 4 nous montre la fréquence de signalement
des rubriques retenues pour chaqué personne interviewée.

- La premidre chose dont on s'apercgoit, en regardant ce tab-
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leau, est que tandis.que les éléments du groupe I et du
groupe II ont‘fendance a siénaler une multiplicité de fac-
teurs qu'ils considérent jouer‘un rGié important au niveau
des caractéristiques des enfants, les éléments du groupe III
ont plutdt tendance & réduire le hombre de facteurs évoqués
et a ne référer que un ou deux. C'est ainsi que tindis que
la plupart des spécialiétés et des instituteurs évoquent des
causes organiques et des:causes familiales a ;d fois, les
éducateurs, dans leﬁr majorité ont tendance a faire seule-
ment référenée a4 des facteurs familiaux.

Le deuxiéme aépect qui reséort_de ce tableau tient au‘
fait que les faéteurs organiques sont surtout évoqués par
les éléments du G. I et du G. II. Ils sont mises en éviden-
-ce 9 f01s par les spécialistes, 10 fois par les instltuteurs
et seulement deux fois par les éducateurs. Parmi ces facteurs
organiques les références au rdle joué par 1'hérédité ont
une place importante.

'Les spééiélistes et les instituteurs en font une référence
explicite, mais tandis que céux-ci évoquent le rble joué pér
'l'hérédité_en général dans la géndise de Eertains'traits con~
sidérés comme patholdg;ques cheé les enfants, les premiers
se référent sﬁrtout a l'alcoolisme chez les parents cbmme

facteur responsable par ces traits.

L'appel a des handicaps socio-culturels semble aussi dis-
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tinguer lés é1éments des deux premiers groupes.de ceux du
troisiéme..Toutes les personnes qui intégreht‘le groupe &es
spécialistes et celui des instituteurs mettent en évidence
les problémes qui-découlent d'un milieu familial pauvre, soit
du point de vue économiqué, soit du point de vuerculturel;
Dans le groupe III par contre il y a que trois personnes qui
évoquent ces problémes. |

Cependant, il y a un deuxiéme aspect qui distingue les

trois groupes quant 3 cette question, et qui tient a la fa-
¢gon dont ces problémes de handicap sdcio—culturel sont pré-»
sentés.

‘Les institutrices et les-éducateurs se limitentd décrire
d'une fagon qu'on pourrait appeler neutre, les problimes so-
cio-culturels des milieux familiaux des enfants. C'est‘ainsi
qﬁ'ils disent par exemple “ces enfants habitent dans des bi-
donvilles, ils sont trés pauvres" "les familles ont beaucoup
de problémes matériels" i1 Y a beaucoup de probldmes écono-

L

miques et culturels dans les milieux familiaux de ces en-
fants", |

| Les spécialistes par contre se référent aux familles des
enfanté d'une fagon qui fait appafaitré des_attitudes.assez
dépféciatives. C'est ainsi qu'ils disent par exemple: "les >
familles sont pauvres, méme détériorées",‘"leurs familles

sont misérables, ne se lavent méme pas". "les niveaux so-
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ciaux sont trés bas, les familles ont des réactions plus pri-
maires que les enfants, elles ne 1eui ont jamaisrien appris",
"il y en & qui qand elles arrivent ont une absence de prindi-‘
- pes fotal, elles ne savent méme pas tenir une cuillére, elles
he savaient pas que ¢a existait".

le troisiéme aspect qui semble distinguer cette fois-ci
les é1léments du groupe II de ceux desautres groupes tient &
1'importance accordée par les institutrices & la strucfure
familiale. En effet, toutes les institutrices ont référés la
dissociation familiale comme le facteur jouant le rble le
plué important dans la géndse des problémes constatés chez
les enfants. C'est ainsi qu'ellés disent "ces enfants sont
origihaires.des bidonvilles mais le probléme plus grave est .
celui des familles dissociées ess CES problémes sont pires
que ceux qui découlent du fait d'avoir des conditions habi-
tationnelles mauvaises”.

En ce qui coﬁcerne les problémes felationnels, les éduéa—
f%eurs éemblent étre céux quli en accordent une imporfance
?a:ticuliére¢ C'est ainsi que six déé_huit,éléméntSVQui in-
tégrent ce grouﬁe mettent en évidence l‘importanCé des rap-
pofts interpersonnels dans le géndse des problémes constatés
chez les enfants et notamment leur influence dans le rende-
ment scolaire des enfants.

Le dernier aspect qui apparaft comme différent au niveau
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des trois groupes concerne leur sensibilité face aux problé-
mes ihstifutionnels. On peut dire que 1les éducateurs sont en
général plus sensible au rdle joué par le contexte institu-
~ tionnel dans la génise de certains conduites des enfants, |
"les internats sbnt rgsponsables par certaines conduites des
enfants qui y vivent ... je pense qu'ils devraient 8tre fer-
. més et bien fermés pour ne jamais &tre reouverts eee les in-
ternats sont responsables par beaucoup de caractéristiques
'des enfants qui resteront ﬁéme aprés leur sortie".
| "J'ai travailié dans une autre institution pour enfants
déficienfs intellectuels & Viseu ef les filles ici & Lisbon-
ne sont tré¢s différentes dfis aux conditions de vie ici et 3
1'influence de ce qﬁi se pasée & lt'exterieur dans la vie ici
dans 1'Inst1tut -~ ici elles sont plus revendicatives, veulent
maintenir leurs droits, sont plus vivantes et plus autonomes
qu'a Viseu ph le 25 Avril n'est pas arrivé",

"Avant léé filles étaient traitées en massé, elies n'a-
ks vaient pas droit 2 des obgects personnels ni a des vetements_
: ni & des Jouets ni & quoi que ce 801t. nlles étaient déper-
sonnallsees, devenaient apathiques et ne s interessaient pas
3 la vie, Il y avait cogme_que des caractéristique? au niveau
de leur personnalité et au niveau de leurs conduites qui é-

taient assez typiques, les mémes pour'tout le monde".

On peut dire en effet que ces groupesAprésentenf quelques
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différences dans leur faqoh d'envisager les facteurs expli-
catifs des caractéristiéues signalées chez les enfants. Les
différences apparaissent d'abord dans 1l'importance relative
accordéévaux différentes rubriques retenues; le groupe des
spécialistes équue plusieurs facteurs comme &tant respon=-
sables des carctéristiques déficitaires des enfants notam-
ment des probldmes organiques et des problimes de handicaps
soclo-culturels; le groupe des instituteurs fait aussi appel
a des causes multiples mais met 1l'accent sur le rdle joué
par la dissociation familiale; le groupe des éducateurs ac—
centue surtout les problémes relationnels. Differences qui
apparaissent ensuite dans le vocabulaire employé lorsque les
facteurs familiaux sont evoqués; vocabulaire qui traduit des
attitudes éubjectivés face aux milieux familiaux des enfants
prié en charge. Le groupe des spécialistes se}diStingue des
~autres 3 cé niveau car ils se référent aux familles des en-
Ifants d'une fagon assez dévalorisante._ | 7

Ces différencgsapparaiséént finalement dans 1a»sensiﬁilité
aux facteurs institutionnels, éui est nettemeﬁt plus accen- .

tuée chez les éducateurs.
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¢ - Btude des rprésentations concernant l'évolutibn des

enfants

En ce qui concerne les réponses & la troisiéme question
"pensez-vous que les enfanfs font des progrés significatifs?

A quels niveaux? Pourrait-il y avoir une évolution plus pbé
sitive dans un autre contexte ou y'a-t-il des facteurs pro-
pres 4 l'enfant qui empéchent que de méilleurs résultats
puissent se vérifier?" trbis aspects ont été abordés:

A l)'L'évo;ution au niveau sdoldire

2) L'évolution #u niveau des ateliers

3) L*évolution au niveau de la socialisation
Chaque personne interviewée a abordé un ou deux de ces aspects,

. Nous commencerons par analyser les résultats obtenues, en ce -
qui concerne ces trois aspects, pour l'ensemble de la popu-

_latlon interviewée et nous essayerons dans un deuxiéme temps
de dégager les pr1n01pa1es différences entre nos trois grou—
pes.

Le tableau n? 5 nous montre la fréquence d'apparltlon de
chacun des trois aspects retenus ainsi que leur distribution
au niveau de l'ensemble de la‘populétion.

Le premier commentaire que l'on peut‘faire a partir de ce}
tabeau tient au fait que l'aspect le plus souvant abordé est

celui de l'evolutlon scolaire qui est référé par 12 personnes,
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vient ensuite 1'évolution au niveau de la socialisation
qui est abordé par 10 persoﬁnes et finalement 1'évelution
au niveau des ateliers qui est abordé seulement par six
personnes. On peut avancer l'hypothése que la distribui-
tion inégale de ces trois thémes pour l'ensemble de lé_
population est en rapport avec l'importénce_acdordée 3
chacun de ces aspects, l'aspect scolaire étant celui qui
rétient le plus 1l'attention de ces professionnels, 1'as¥
pect des ateliers étant dans ce contexte le plus dévalo-
risé, celui qui est considéré 1le moins impertant. Si 1°
on regarde cependant les thémes abordés par chacﬁne des
personnes on se rend compte que l; majorité n'aborde qu'.
un ou deux de ces thémes, celui ou ceux qui sont en rap-
port‘ayec leurs activités au niveal de 1'Institut. Les
institutrides abordent'uniquement 1'évolution scolaire
des enfants; les deux éducatriées qui ne s'occupent des
Aenfanté que le soir abordenf seulement l'évolution des
enfants au niveau de la socialisation. Les autres éduca-
_teurs, éauf ﬁn; abordent 1l'évolution au niveau des ate-
liers‘etrlfevolution au niveau de la socialisation, as-
pects Qui les concernent plﬁs directement_car ils ont une
.double fonction dahé l'ihstitution, 8'occuper des ateliers
et de petits groupes d'enfants pendant les moments dé loi-

8ir et les repas; la seule educatrice qui fait exception
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et qui se référe aussi & 1'évolution des enfants au niveau de
1'5cole,s'occupe d'un a%elier dit "d'activités sensorielles”
1l'aprés midi od elle développe le méme type d'activités que
cellé-de,la classe sensorille du matin.

En ce qui concerne les spécialistes ils abordent ou bien
l'aspect scolaire peut &tre parce qu'ils le consid2rent plus
;important, ou bien aussi l'aspect socialisation, en particu-
lier les assistantes sociales dont le réle est préeisement de
s'en occuper._Liévolution au niveau des ateliers n'est référé
que‘par un élément de ce groupe qui & eu des fonctions direc-
tives dans le temp. On peut avancer l'hypothése que le fait
.gque cet élemem:aoordece théme et que 1'actuel directeur ne le.
reprenne pas est en rapport avec 1'évolution des objectifs de
l'institutiqn. Avant, en effet, l'aspect scolaire était con-
sidéré comme relativement secondaire car on n'attendait pas
‘que les enfahts déficients intellectuels soient éapaﬁle§ @e
réussir a apprendre & lire et & écrere; par contre ils étaient
censés.étre capableé &'apprend:é un‘métier "qui ne.demande pas
by réflechir"; actuellement, 1l'accent est.mis sur le fait qué
cet.établissement.est une école de réeducatidn, ies priorités
définis étant de nature scolalre - "tous les enfants suivent
obligat01rement la scolarité elémentaire, tous les enfants
ont un quocient intellectuel qui leur permet de la terminer -

- ils sont scolarisables".
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On peut dire, en conclusion, que lesrprofess;onnels in--
‘terviewés ont tendance & aborder des aspects partieié de 1'é-
volution deé enfants dont ils s'occupent; les aspects référés
ont, ou bien un rapport direct avec leur féie dans l'Institut,
ou bien ce sont ceux qu'ils valorisent le plus.
| Dans un deuxidme temps nous avons analysé la fagon plutdt
positive ou négative dont chacﬁn de ces trois questions est
'abordée.

Le tsbleau n? 6 donne une vue d'ensemble{sur la fagon dont
l'ensemble des personnes interviéwées envisage les progrés‘
dés enfants & ces niveaux.

Nous avons utilisé_trois types de sigﬁes pour caractériser
" la fagon doﬁt les différentes personnes se représentent cetté
évqlution: le signe + recouvre des références & une évolution
pbsitive des enfants; le signe - est utilisé qurnd il s'agit
de références 2 une absesnce de progrés; le sigﬁe +- recou-
vre des références & uneréiolutipn cqnéidérée comme positive
| par rapport & celle qui'existerdit si l'enfant était resté

dans son milieu familial.
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En ce qui.concerne 1'évolution scolaire des enfaﬁts, la ma-
jorité des persdnnes qui ont référé.cet aspect, considérent -
qu'il y a trés peu de progrés au niveau de la scolarité, que
les enfants apprennentvtrés lentemgnt, que la plupart d'entre
eux n'arrive pas & dépasser la deuxiéme classe de 1l'enseig-
nement élémentaire (CEl). Les attentes par rapport i la réus-
site scolaire sont en général trds limitées; en effet, méme
lorsque certains enfants réussissent a terminer la scolarits
. é1émentaire, on considére qu'il n'y a pas grand espoir'quliié
terminent la scolgrité obligatoire; c'est ainsi qu'on nous
dit par exemple: "nous avons une fille qui s'est inscritg
pour faire la ldre et la 2dme année du cycle préparatoire,
Je ne comprends pas pourquoi enfin, je pense que si la pau-
vre féussit déja & faire une année ... parce qu'elle ne me
semble pas €tre une fille avec des déficits particuliers,
elle a été une des meilleurs éldves de 1'école ici de tquté
figon elle a certaines limitations et je ne vois pas d'inté-
“rét 4 ce qu;elle faséé deux années d'&tudes en une seule'.
Les raiéons évoqués comme étant responsablés pour les dif-
ficultés au niveau des aﬁprentissages scolairesfsituenﬁ dans
1l'enfant, dans ses caractéristiqués déficitaires,.lrexplica%i'
tion des échecs scdlaires.

"La majorité ne dépassepss la 2&me classe, elles ne peuvent

paé aller plus loin", "elles ont beaucoup de'diffiguitésldans
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les apprentissages car leur Q.I. les émpéche d'aller plus
'loin;, "elles ne sont pas capables de faire une évolution plus
positive carrelles n'ont pas les capacités intellectuelles
nécessaires_pourialler plus loin".

Trois personnes dont deux institutrices et un éducateur
~ considérent que les enfants ont des pogsibilités de faire une
évolution plu positive.dans un autre contexte: "des enfants
avec des échecs scolaires successifs sont trds souvent caﬁab-
les d'apprendre mais pour des raisons qui tiennent 3 1'ambi-
ance ou pour deé raisons qui tiennent au nmbre éléyé d'effecs’
. tifs par'claséé ou'pour d'autres raisons telles que le type
.dé rapport qui s'établit avec 1'instituteur ils n'apprennent
~ pas", "ces enfants ont des difficultés mais je pense que peut
: étpe qu'avec d'autres méthodes ou d'autres thérapies'ou dans-
un autre contexte elles pourraient.apprendre beaucoup.plus",
"c'est treés difficilé pour des enfants qui vivent en internat -
.de faire beaucoup de progrés car ils sont toujours dans le
-méme milieu et il y a plusieu:s racteﬁrs qui les aménent AA
se désinteresser - le fait de pouvoir par exemple amener les
;travéux qu;elles font ici chez elles fait augmenter cet inté-
rét"; =

‘En ce qui con@erne 1'évolution des enfants au niveaun des
ateliers il éemﬁle y'a#oir un aécord entre les 6 personnes

qui abordent cethime. Cependant, & ce niveau, c'est 1'idée
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inverse qui est dominante. Les enfants font beamcoup de pro-
grés, ils sont capables de apprendre les acivités normales:
"elles sont exceptionnelles du niveau des ateliers", "elles
#pprennent trés facilement la couture", "il y a beaucoup de
progrés au niveau des ﬁrafaux manuels, au début elles avaient
du mal & se reperer au niveau 4 l'espace, les couleurs utili-
sés étaient toujours les mémes; maintenant c'est plus varié;,
elles arrivent 2 découpervgt 4 coller, savént ltendroit ol
~elles veulent coller ét léifbnt trés bien".

En ce qui concerne 1! évolution au niveau de la socialisa- :
tion deux tendances se degagent des discours des différentes
personnes interviewées; 6 des éducateurs qui abordent ce su-
Jet considerent que les enfants font une évdutlon positive i
ce niveau, considdrent notamment qu'ils sont capables de de-

- venir autonomes. Si les conditions nécessaires pour que cet=
te autonomie se dévelope sont réuniésv- les encourager a sor-
tir, 2 se débrouiller au niveaﬁ de la_§ie a l'extérieur, en
allant par exemple faire des courses, les rendre-responsébles
par leurs décisions, les encourager a4 décider sur ce qu'ils
‘veulent faire entre autres.

Les trois spécialistqs qui abordent ce sujet, de méme que
l'arfisén parlent en termes d'un progrés ?elatif; ils consi-
dérent que si les enfants &taient restés 3 la maison les pro?

grés seraient nuls; ayant &té pris en charge il y a effecti-
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vementAune'évolﬁtion mais par rapport a celle qui aurait exis®
té s'ils n'avaient pas été placés en dehors de leur milieu
d'originé. C'est ainsi qu'ils disent parvexemple: "ilya
une évolution au niveau de la socialisétion car les enfants
sont originaires de milieux si misérableé'qu'étant ici 1ils
sont capables d'évoluer",_" si les enfants ne vennaient pas
ici il me semble qu'ils ne pourraient pas progressér au ni-
veau de la socialiéation", "les milieux familiaux ont ten-
dance & hyperprotéger les enfants, & les isoler; ici 1i n'y
a pas un climat d'hyperprotecfion et ¢a entraine un certain
développement ",

Quelles sont les différences en cefqui concerne la repré- .
sentation de 1'évolution des enfants pour les trois groupes
considérés?

" En ce Qui concerne 1'évolution'des enfénts,vleAgroupe des
 spécialistes considdre Qu'eéle est limitée nécessairement
par les carctéristiques cdnqﬁes comme'étant permanentes, in-
dépendantes du cbntexte, des situations d'apprentissageVQu'
on leur propose. | |

Dans le groupe des instltuteurs on trouve deux conceptions

en ce qui concerne cette question; trois institutrices con-
| 81dérent, deméme que les speciallstgs, que 1'évolution des

enfants est conditionnée par leurs caractéristiques défici-

taires; elles cherchent ainsi au niveau de 1l'enfant les rai-
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‘sons de leur échecs au niveau des apprentissages scolaires,
et ne s'interrogent pas sur la fagdn dont les pratiques sco-
laires jouent un rdle & ce niveau. Deux autres considérent
que, en changeant le contexte d'apprentissage on peut éven-
tuellement arriver a de meilleurs résultats scolaires. Elles
situent ainsi enrdehors des enfants la responsabilite de -
leurs échecé scolaires.

Le éeul éducateur qui aborde ce probldme rejoint cette

dernlere conception et méne une reflexion essentlelement sur -
les facteurs instltutlonnels qui sont susceptlbles de jouer
~un réle i ce niveau. ' _ '
Eﬁ ce qﬁi concerne l'évolution au niveau des ateliers, on
- ne peut pas.analyser les différences entre les trois groupes
car il n'y a qu'un élément du groupe I qui aborde ce probld-
me; tandis que le groupe Ii ne le réfdre jamais.

Illy a deux hypdthéseé‘qui peuvent rendre compte de la re-
',présentation de l'évoiution des enfants dans les ateliers
pour le groupe III. La'premiére qui irait dans 1enéme-sens
que celle formulé i propos de leur représentationé sur les
:éaractéristiques des enfants, dirait que les éléments de ce
grouperﬁt une~yision»p;us positive des enfanfs, ont tendan-
ce 3 prendre en compte le contexte dans lequel les apprentis-
*sageé ont lieu, ne cherchent pés au niveau deé déficits des

:enfants; la raison defleurs échecs et ont des attentes plus
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favorabl es quant a leurs performances, car, interagissant
avec eux dans des situations différentes ol le type d'inter-
actions possibleé estrasaez diversifié auraient l'occasion
‘de se rendre compte de certains aspects des enfants qui n'
apparaissent pas'dans des situations plus rigides. La deuf
xiéme dirait qu'il y aurait une tendance assez générale a
considerer que les enfants déficients intellecuels pourrait
apprendre des acivités manuelles qui ne font pas appel & 10
‘intelligence mais & la mécanisation.

En ce qui cohcerne 1'évolution dés enfénts au niveau de
la socialisation on peut comparer le groupe des spéciélistes
et celui des‘éducateuis.

Ces deux groupes ont dés représentations en ce qui con-
cerne cette question assez)différentes.

iQuoiqﬁ'on trouve des références dans ces deux groupes &
des progrés chez les enfants au niveau de la socialisation,
les spécialistes ont_cepéndant tendance & relativisef ées
vprogréé én faisant appel a ceux qui existiraient si les en-
fants n'avaient pas été pris en charge par 1'Institut. Cet
appel fait apparaitre deux éftitudes - une par rapport aux
milieux d'origine deé qnfants,-Qui tendrait & dévaloriser
les familles de milieux populaireé considérées incapables
d'assurer li éocialisation de leurs enfants; une autre qui

tend a valoriser l'institution dont un des rdles qui se réa-
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liserait avec succés, serait jﬁstement d'assurer la sociali-

sation de cette catégorie,de*}'enfance inadaptée.

D - Etude des répresentations concernant le devenir des enfants

Nous avons analysé dans cette partie de notre recherche
~ les réponses bbtenus & la question numéro 4 référée dans la
partie méthodologique: "Que pensez-vous du devenir de ces en-
fants? Ont-ils des difficultés d'insertion social et profes--
sionnelle? A quels facteurs attribuez-vous ces diffiéultés?ﬁ
Les institutrices n'ont.pas répondu & cette question. Elles
pnt justifié cette absence de réponse par leur méconnaissance
en ce qui concerne les aspects extérieurs a l'école.

La premiére constattation que nous avons fait apres
avoir analysé les.réponses des 14 personnes'qui ont répondu-
3 cette questlon tient au fait que ces personnes n' ont que
des éléments d'informatlon trés partielle sur les enfants, o

une fois qu'ils. quittent l'institution. La plupart d'entre
elles se rend cependant compte des difficultgs rencontrees au
niveau de l'insertion sociale et professionnelle des enfants.
Une fois terminé leur séjour dénsil'Iﬁstitut, il y a dané‘
l'essentiel que‘cinq possibilités pour les filles: &tre pri-
ses en charge par leﬁr famille; étre prises en éharge~par g?!

autres insfituﬁions notamment des hopitaux psychiatriques, se
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marier, devenir ouvriéres non qualifiées, se prostituer.

C'est ainsi qu'un des spécialisfes nous dit: "il est in-
teressant de voir qu'en ce qui concerne 1l'intégration sociale
de ces filles, on fait plutdt appel % une intégration dans ie
milieu familial?

D'ailleurs les seulé contacts qui sont haintenus avec le
milieuvfamilial sont justement.avec l'objectif que la famille
accepte les enfants une fois qu'ils auront 18 ans: "quardelles
terminent la scolarité obligatoire ou gand elles ont 1l'dge
limite de }8 ans on esséye de voir si les familles les accep-
tent; celles quitéfminent la scolarite élémentaire comme elles’
ont un niveau un peu meilleur elles sgnt acceptés mais les
autres, les pauvres, c'est un probldme car si les familles
les ont internées c'est parcequ'elles étaient un poids et
.eliés continueront a 1l'étre 2 18 ané; quaid 1'Institut a été
oficialisé on avait une qui avait 60ans".

En ce qui concerne le mariage on nous dit: "Elies se ma-
"rient_trés _rarement et_ies.cas qui arrivent a se mérier vous
savez elles ont leurs défauts, les gens se marient avec un |
- normal et ne tiennent pas le coup ni 1l'un ni 1l'autre, on com-
mence i en avoir‘marre gt on les abandonne",. | _

"Un dés seuls cas de'marriage qu'on a eu ce fut d'une fille
qui s'est marriée avec le laitier; c'était le seul homme qu'’

elle avait pu connaftre pendant la periode ou 1'Institut était
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cdmpletement coupé du monde extérieur car il venait foué les
-Jours apporter le lait".

"Quand elles n'arrivaient pas & se marier elles allaient
dans les hopitaux psychiatriques ol bien elles restaient ici
indéfiniment". Dans cecontexte, devenir ouvriére non spécia-
lisée dans une usine c'est considéré comme une réussite: "on
avait un enfant qui était originaire d'une famille avec un
niveau culturel un_peu_meilleur; on aréussi & ce qu'elle eh-~
tre chez Polux; c'est un des cas qui nous consolait".

Quelles sont les explications avancées par les différents
professionnels pour expliquer cette situation?

Nous ayoasregroupé les différents types d'explications
sous 4 rubriqﬁes: les facteurs d'ordre psychologique indivi-
duelle, les facteurs d'ordre familiale,‘les'facteurs d'ordre
sociale, les facteurs institutionﬁels..

Nous pouvons voir & partir du tableau n? T que les facteurs
le*plﬁs soujeht mis en évidence pour rendre compte de 1'échec
‘au niveau de 1l'intégration éociale etjpiofessionnelle des en-
~fants soﬁt les facteurs que nous avons regrouﬁé sous la ru;
brique facteurs institutionnels. En fait ceggui est évoqué
par 7 de ces 9 personnes c'est 1'inexiétance ou l'insuffisan-
ce d'uﬁe formation proféssionnelle au niveau de l'Institut.i.
Les deux autres personnes font une approche plus globale du

probléme et se réfirent au rdle des institutions de 1l'enseig-



138

\\\\\\ el el L Traeug
“\\\\\\ EY | x x| -rewos
/|
)/
O\

) x|l L x| x| awes

A 1 x| e

e |V 8 |v |8 |V ‘39e4

Vo139 | ‘P3| Pa| "Pa|-pal - 9suz|gsug| Jsug| V3| “S'y| ‘S ‘Psg| hp| e

&
3
¥
&
-
a

-dod

111l rrr ltrx| e |tz loee | 2o | 22t| T2 | 22| ol zx| I T T T | T| T | T




139

nement_spécialisé qu!élles pergoivent comme étant de margi-
naliser les enfants qui sont pris en chérge; elles se,réfé-
rent par ailleurs aux procéssus de stigmatisatibn qui con-
tribuent 1névitablement_i cette marginalisation des enfants.
Les facteurs référés ensuite avec une fréquence plus é1é-
vé sont les facteurs psychologiques propres & l'enfant défi-
cient intellectuel. Ces facteurs sont considérés par 5 des
fersonnes interviewées comme jouant un rdle important & ce
niveau. Les aspects mis en évidence sont 1'irresponsabilité
et les déficits au niveau intellectuel. Ces deux facteurs
joueraient un r6le essentiel dans les difficulfés d'intégra—-
tion sociale des enfants: C'est ainsi qu'on nous dit par rap-
port & 1l'irresponsabilité "nous avons essayé de placer quel-
gques unes chez un coifteur mais elles ne sont pas capables |
au hiveéu psychologique d'assumer lés responsabilités, je
crois qu'on leur a demandé Quelque chose, elles ne l'oﬁt pas
supporté et elles sont revenuesici" ou bien en cebqui‘concer—
ne les déficits au,niveéu-infellectuel, "il y a eu quelques
- unes qui,pouvaient avoir des capacités pour apprendre un mé- .
tier et pouvoir>travailler mais il yAen a d'autres qui ne 1!
ont pas".. | |
Viennent ensuite les facteurs d'ordre'sdciale et les fac-
teurs familiaux qui sont évoqués par quatre des personnes

interviewés comme &tant responsables de la non intégration
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des filles.
En ce qui concerne les facteurs d'ordre sociale ces‘quaffe

personnes se référent au fait qu'il n'y a pas une prise en
charge suivie des enfants déficients intellectueis par la so-
cieté. C'est ainsi qu'elles pfoposent la création d'ateliers
protégés qui'pourraient.permettre une socialisation des jeu-
nes par l'intermédiaire du travail et qui assuraient pai ail-
leurs la protection et le soutien dont ils ont besoin: "les
enfants déficients intellectuels ont besoin d'un soutien spé-
cial; s'ils ne sont pas trés accompagnéé il n'y a pas d'inté-
gration éociale possible". Ces ateliers auraient aussi un ré-
le.de protecfion par rapport a la concurrence aﬁ niveau dﬁ
marché de travail "ol ce type de personnes sont toujours per-
dantesg"; "les filles méme quand elles trouvent du travail

sont tpujours mal payées, on les éxploite, comme leur renta-

bilité n'est pas la méme de celle des autres persbnnes on fi-

. nit par les licencier".

En ce qui concerne les facteurs famili#ux, quatre person-
nes responsabiliseﬁt les.families du devehif déé enfants.
Leur intégration sociale dépendraif, selon ces personnes de
- 1'ambiance familiale, une mauvaise ambiance pouvant conduire
les jeunes filleé a2 la prostitution.

-Y a-t-il des différences en ce qui bqncernent les facteurs

mis en évidence comme étant importants au niveau du devenir
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~ des enfants,entre les spécialistes et les éducateurs?
Si on analyse le tableau n? 7 on peut voir que les facteurs
_lé plus souvent référés par les é1léments du groupe I sont les
facteurs psychologiques individuels:. On péut voir d'autre part
une les éléments de ce groupe qui ne font pas appel aux ca-
racteristiques déficitaires des enfants comme étant respon-~
gablespar leur non intégra%ion Sociale, cherchent au niveau
des familles de ces enfants la responsabilité'de leur devenir
social. | | ‘

Cn peut constater aussi que les facteurs institutﬂonnels
ne sont jamais référés comme les seuls responsables par les
difficultés d'intégration sociale des enfants; en effet les
élémenté de ce grdupe qui ée référent aux insuffisances de la-
»formatioﬁ professionnelle proposée aux enfants dans le cadre
de i'Institut, y ajoutént toujours des questions qui tiennent
aux déficits des enfants qui les empécheraientvdeféuivre ef-
';ficacementftdut.atelier qﬁ'on puisséleur propdser. C'est ain-
si qu'on nous dit par exemple:" on n'a pas d}ateliers de for-
mation professiohnelle ce qui est une lacune sans doute. Mais
<6n seApose souvent le pfobléme, on pourrait peut étre créer
tdes ateliers mais de quoi? Le tissage et les broderies ¢a ne
donne a manger i personne de nous jours; on a pensé & la'dac—
rtylographie mais ¢a exige un certain nombre desavoirs qu'elles

n'ont pas et que beaucoup de filles ne peuvent jamais avoir
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car indépendammqnt de ce qu l'on pourrait penser glles ont
‘,Ades vraies'aifficultés d'apprentissage qui sont lides & leurs
déficits intellectuels". |

On peut dire que les spécialistes ont tendance a déculpa-
biliser l'institﬁtion'et a chercher au niveéu des caractér;s-
- tiques déficitaires dés enfants ou au niveau de leurs famil-
les jﬁgées comme "mauvaises" la responsabiiifé de leur deve-
nir.

-On peut dire d'autre part qu'ils ont souvent tendance a
feéponsabilisgr la societé en général par la non intégration‘
des enfants. Ils font effectivement appel 2 la création de
dispositifs qui assureraient une pris en charge continuelle
de cés enfants. En effet si 1l'on considdre qu'il faﬁt pren-
dre-en charge dans des institutions spécialiséeé les enfants
, jugés comme déficients intellectuels il n'y & pas deraison
.peﬁr que cette prise en charge s'arréte a 1l'dge de 18 ans.
C'est dans cette optique qﬁefles spécialistes considirent
un'il’faudrait.créer des ateliers protegés”qui permettraient
une intégration de ées enfaﬁts_déns un monde paralléle & ce-
lui des normaux mais qui est jugé adéquat 2 léﬁrs caréctéris;
‘tiques déficitalres. - | |
| Les éléments du groube'II n'ont pas abordé cette question
tel qu'on 1l'a signaié auparavant. Tel que nous avons dit quand

nous avons décrit le fonctionnement institutionnel, le sec-
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teur scolaire est toud fait indépendant de 1l'institution
dans son ensemble - indépendance du point. de-vwue administra-
tif, indépendance én ce qui concerne le travail pédagogique,
absence presque totale de contacts avec lesautres personnes
qui s'occupent des enfants. Il nous'éemble que cet isolement
- du secteur scolaire entraine non seulement une méconnaissance
de ce qui se passe>au nifeau de 1'Institut en général mais
~aussi une'dérespgnsabilisation pour tout ce qui n'est pas
strictemént scolaire.qb
Etant donné que 1evdevenir des enfants ne dépend pas di- -

rectement de leur féussite scolaire, la scolarité dans 1'Ins-
titut se terminant au niveau ae la 42me classe qui n'est méme
pas la scolarité obligatoire, que les instituteurs ne sonf
pas appelés 3 se prononcer sur les mesures prises ﬁour'pré—
parer la sortie des enfénts de l'Institﬁt, qu'elles ne»par-
. ticipent sous aucune forme auxvdécisions en cé qﬁi concerne
‘cette question nous pourrons'avancer.l'hypothése qu'élles ne
se sentent}pas'concernésApar ce pfoblémé du devenir des en-
: fahts. ( |

 En ce qui concerne le groupefIIIAndus pourrons. dire que
la tendance dominante chez les éléments de ce groupe‘est,de
chercher au ni%eau du fﬁnctionnement institutionnel les res-
ponsabilités du devenir social des enfants. 6 éducateurs ré-

feérent en effet les facteﬁrs instittutionnels comme seul ex-
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plication de 1l'échec au niveau de 1'intégration sociale des )
enfants. Ils mettent l'accent d'une pért sur l'inexistance
d'une vraie formation professionnelle et proposent la créa-
-tion de nouveaux ateliers qui pourraient jouer un réle im-
portant & ce niveau, d'autre part deux d'entre eux ébordent ..
essentiellement trois aspects du processus de marginalisation
qui découle selon eux de la nature méme des institutions 4
enseignement spécialisée. Le-premier aspect tient aux dépen-~
dances institutionnelles qui se créent de la part des enfants
du fait'qu'iis sont pris en charge entiérement n'ayant aucu-
ne participation’dans les décisions et dans l'organisation

de leur vie & 1l'intérieur de 1'institut. Le deuxidme aspect
met en évidence une des contradictions du systdme d'enéeig-
nement spécialisé au Portugal. Il existe des circuits de ';J
socialisatiohispécifiques pour les enfants jugés éomme-dé—
~ficients intellectuels juSqu'é un certain ége, les enfants
étant censés &tre capables de s'intégrer aprés dans les cir-
cuits normaux de production et de vie sociale, d'un moment

a4 1'autre, d'aprds un critére purement adminiét:afif que fixe
les 18 ans comme 1le moment d'intégration sociale. Le troisié-
me aspect tient aux stigmates qui affligerént ﬁécésSairement
les enfants une fois qu'ilé ont fréquenté des institutions
d'enseignement spécialisé.

C'est ainsi qu'on nous dit par exemple:



145

 "il y a une dépendaﬁce qui se préevpar raprort 2 l'institu—-
tion et qui découie de son fonctionnement. Les enfants ne
sont pas considérés}comme étant des &tres responsables et
autonomes ce qui fait qu'on les prend entiéfement en charge:
on-leur fait la cuisine on leur dresse ia table on s'occupe
de leurs affaires on résoud leurs problémes.rQuand on essaye
de discuter sur ces problémeé on hoﬁs dig qu'il n'y a pas de
structures déns 1'Institut qui puissenycpermettre une parti-.
cipation plus active des enfants - la cuisine est trop peti-
te, il y a des personnes payées pour s'en occuper et qui ne
seraient pas d'accord pour travailler avec les enfants,‘puis—
qﬁe ¢a leur donnerait plus de travail de le faife avec les
énfants que s8'ils le font seuls? 7

"quand elles sortent d'ici elles vont avec une étiquette qui
ne.disparaitra jamais. Comment veut-on qﬁ'elles soient accep-
tées comme les autres filleé qui n'ont jamais été dans ce
genfe d'inst;tutioné? Elles sont toujours considérées comme
débiies; tout ce qui‘leur'arrive.par la suite ﬁar exemple

ﬁne fois qu'elies'commencent a4 travailler est pergu d'une
fagon différente; si elles quittenf un patron c'est parce qﬁ'
elles sont débiles, si elles sont un jour fatiguées et pro-

duisent moins c'est parce Quielles sont débiles".
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III - ETIDE DES REPRESENTATIONS DES ADULTES TRAVAILLANT DANS L'INS-

TITUT CONCERNANT LES CHANGEMENTS INSTITUTIONNELS POST 25 AVRIL - (1)

Dans cette'trbiéiéme partie de notie travail; nous avons etudie les
representations des différents profeséionnels de l'Inétitut Condessa.dé
Rilvas sur ieé changements inétitutionnéls qui se sont produits a la
suite du 25 Avril 1974.

Nous avons mis en évidence dans la partie historique, les principales
transformations qui ont eu lieu pendant la période qui a suivi le 25 A-
vril 1974. Nous avonéfmentionné, en particulier, la démocratisation des
structures de gestion de 1'Institut, 1'humanisation de la vie instituti-
onneile, ainsi que l'ouverture sur le ﬁilieu extérieur. Nous avons dit,
d'éutru part, que depuis 1l'entrée du.nouveau directéur, un ensemhbhle de
modifications a ete introduit, qui se caractérise dans 1'essentiel par
la redéfinition du rdle et du statut de chacun des professionnels, par
la constitution d'un nouveau.corps de spécialigtes, par la delimitation
des responsabilités de chacun des trois secteurs définis et par la mise
en place de nouveaux réglements qui sont censés:rétablir l'ordre & 1'in
térieur de 1'institution. Le nouveau type de-pouvoii instaure 3 ce mo-
ﬁent se distingue cependaﬂt de celui'qui‘existait avaﬁt le 25 Avril
dans la mesure ou il sfappuie cette fois-ciisur des coﬁpéﬁences tecﬁni-
ques,.sur des savoirs specifiques dans le domaine de 1'enfance anormale.

Tel que nous avons déjé ait dens la partie_méthpdologiqqe, nous avons
fait d;s entretiens éemi-direétifs avec les différents professionnels de

cette institution. Ces entretiens se sont centrés autour de la question

(1) Toutes les citations sont des extraits d'interwiews.
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suivante: "Pensez - vous que les transformations qui ont eu lieu a la
suite du 25 Avril ont permis de‘créer une dynamiq;e nouvelle fournissant
;es conditions de développement des enfants? Quels sont legraspects de
ces transformations que vous considerez les plus importants?”

Aprés avoir analyse les_réponses obtenues a cette quéstion nous avons
relevé deux thémes qui sont abordés par toutes les personnes interviewees
l'ouvgrture de l'instifution sur le milieu extérieur et le travail en é-
‘quipe.

En ce qui concerne 1l'ouverture devl'institution sur le milieu, deux
aspects ont €té mis en évidence: d'une part, les contacts avec le milieu
extérieur en général, quartier, rue, etc., et leur influence sur le déve
lﬁppement des enfaﬂts, la dynamique institutionnelle et les pratiques pé
dagogiques - cet aspect a eté aborde pér toutes les personnes intervie-
wées, d'autre part, les nouveaux ‘rapports qui se sont etablls avec les
gargons d'une autre institution d'enseignement spec1alise, l'Instltut
Adolfo Coelho et leurs repercursions au fivean de la dynamique emotion-
nelle des filles prises en charge aln51 qu'au niveau de la dynamlque ing
titutlonnelle - aspect mis en ev1dence par cing professlonnels. |

Ayant,falt le releve de 1'ensemble des aspects reférés a propos de
l'ouverture de 1'institution sur le milieu nous sommes arreves  la cons
titution des rubriques suivantepé

- Aspects négatifs - .

1 - Creation d'uﬁe dynamique incontrolable.

2 - Problémes de comportement et introduction dans les classes de pro
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blematiques nouvelles qui génent leur fonctionnement.
- A3pécts positifs -
1 - Developpement de 1'autonomie des enfants.
2 - Dynamisation et diversification des situafidns d'apprentissage.
En ce»qﬁi concerne le travail en equipe, seize personnes en ont fait
référence, ayant mis en évidence leurs représentations sur le réle du
travail en équipe. Noua avons regroupé les principales conceptions sur
cette question en cing rubriques:
1l - Peﬁt servir 4 eéchanger des informations qui peuveht pe£mettre une
meilleure conhaissance des enfants.,
2 - Peut servir a contrdler le travail dévelopéé au hiyeau des différens
secteurs.
3 - Peut servir & la formation des personnes n'ayant pas une specialisa
tion,
4 - Peut permettre a tous les professionnels de participer dans toutes
les décisions qui concernent 1'Institut.
5 - Peut servir a discuter leé conceptions\éducatives et les pratiques

pedagogiques. de tout le monde.

I3 * s .
A - L'ouverture sur le milieu exterieur -

En ce qui concerne les éontacté des enfants avec le miiieu extérieur
toutes les personnes interviewees ont pris position, soit en accentuant
les aspects qu'elles considerent comme posififs, favorables au déveloPpg
ment de l'enfant et & la dynamique institutionnelle; soit en accentuant

les aspects négatifs, soit les deux.
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Le tableau n? 8 montre la repartition des rubriques retenues pour 1'

ensemble de la population interviewee.

‘Le premier aspect que nous mettrons en évidence a partir de ce ta-
bleau tient au fait que pour un total de trente neuf reéférences, diz-
_néuf'accentuent les aspects négatifs des contacts avec le milieu exte-
“rieur et vingt ies aspects ﬁositifs de ces mémes contacts; une vue d'en-
semble sur la distribution de ces rubriques fait cependant apparaitre qu'
une seule personne é‘mis en éiidence des aspects stricfement négatifs,
tandis que six n'ont accentué que les aspects positifs.

Si on analyse la fréquence de signaleﬁent de chacune des rubriques re
tenues on se rend compte que, en ce qui concerﬁe les aspects négatifs
celui le plus séuvent refere est la création d'une dynamiéue incontrola-
ble; en effet, douze personnes se referent & ce probléme. Quels sont les
raspeéts mis en éviaence a4 ce niveau? C'est d'ébord le probléme de la pexr
te deicontr61e de la part de l'institution sur les enfants une fois qu'
ils sont en dehors; on défeqd alors que les sorties doivent etre controf
lees, que lesfcéntacts.avec lé milieu extérieur doivgnt exister mais

dans certaines conditions et limites au contraire de ce qui se passait

~ Juste aprés le 25 Avril. C'est ainsi qu'on dit par-exemple: "si on leur

donne frop de liberté et si leur arrive quelque chose, queile est notre
reéponsabilité? C'est un conf}it de les laisser ou de ne pas les laisser
sortir,. " - |

| "En prihcipe nous ne sommes pas contre le fait qu'elles puissent sor-

tir seules, simplesment, nous sommes les responsébles et si 1l'enfant a



po I T | T |XT|XT T |xx|xT|IT|IX (X3 |(I7T|IT3 |3 |03 |ILT |ITTIIT |TIT
P -
. Dir. D,mm vum A.5.|A.S. |Econ |Inst[Inst Tnet | Inst.|Tnst. £d. | &d.| Ed. | Ed. |Ed. | Art. |Hon,
W Al 8| Al B al Bl ¢ vl E @l ¢| D| 8| F
Dévelop. x | x | » x| x x x| x | X x | x
sutonom.
Dyn. <.o inst 2 » % I x . e
. ' X
: w».\muw..mﬁ.m _
(réation dy .
hamiQue X X X X | x X x x | X X X
t{ncontrol.
nﬂeV-~M3 .tomp; i3
X 1 & X X x
mw«.tﬁpwmw&i il N
+ta bl e a u n® 3

06T



o 13

un accident dans la rue, si quelqﬁe chose lui arrive, la maison a la rég
ponéabilité, par conséquence nous ne pouvons pasrles laiséer; 1'une ou
l'autre auxquelles on fasse plus de confiancé, qu'elles font attention

- quand elles traversent les rues, on les laisse."

I1 y a une autre personne qui se reféere & ce probléme d'une fagon 3
‘notre avis, beaucoup plus claire, mettant en evidence les contradictions
que ces contacts avec le milieu extérieur iront produire au niveau d'une
institution qui s'est construite sur une logique de maréinalisation to-
tale: ’ ' ; A . :

“"Lors de la creation du régipe deudemi—internatren 1974, je me suis
prononcé contre 1'admission d'enfants qui ne restent qu'une parﬁie de la
journée dans 1l'institution, car on n'avait pas un nombre suffisant de
personnes et un internat avec un demi-internat ¢a entraine beaucoupe de
problémes; 1l'internat c'était méme un internat et.leé enfants qui ve-»

: naient dé 1'extérieur amenaient la vie dans 1'Institut et on n'était pas
organise pouf ¢a; les enfants internes, vqyant‘lesrautres sortir, au-
raient aussi l'envie de connaitre le monde exterieur et c'etait pour moi
évident que ¢a entrainerait des problémes qﬁ'on ne pourrait paé contro-
" ler apres,"

‘Clest a la suite de ces preocupations que les sorties dé§ eﬁfants ont
ete limitées: p |
"Les enfants doivent sortir simpleshent avec les adultes."‘

"Les enfants ne doivent vpas sortir seules, mais en groupe."

"Les enfants ne doivent pas sortir le soir,"
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"Quand ils sortent pendant la journee ils doivent revenii dans 1'ins-
titution toutes les demi-heures.” .

Limites imposes au niveau des sorties, qui ‘répondent apparament aux
préocupations mises en evidence ¢l dessus, qui nous semblent repondre en
fait, a d'autres soucis qui ne gsont que rarement explicites. En effet, |
1l'emploi q'expressions telles que ®si leur arrive quelque chose" ne sont
pas trés explicites; ou bien on se refére 3 des possibles dangers qui d€
coulent du fait que les enfants ne savent pas traverser les rues, danger
qui est mis en évidence par une des personnes interviewées et dans ce -
cas il n'y aurait pas de justification pour que le contrdle des sorties
soit réalisé'selon les modalites référes - pourquoi ne pas sortir le |
Asoir? Pourquoi revenir dans l'institution toutes les demi-heures? Ou bi-
en le danger auquel on se refére coﬁcerne d'autres problémes, le fait
par exemplé, que les fiiles puissent rencontrer des gargohs et établir
avec eux certains rapports jugés dangereux pour la morale et pour la lo
gigue inétitufionnellef

Le deuxiéme aspect négatif mis en évidence, tient aux problémes de
comportement, les contacts avec le milieu extérieur étant considérés
comme facteurs d'inadaptation des enfants; sept personnes ont reféré
ce problime; elles disent par exemple: |

"Liorganisatioﬁ des internats ce n'est pas pour mettre des personnes
éui ont des contacts permane;ts avec l'eitérieur; ¢a exige beaucoup de

travail car 1'enfant sort et il retourne tel que quand il est entre pour

la premieéere fois; quand ils restent ici pendant un certain temps, ils sa
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vent les régles, s'y habituent, les respectent; quand ils arrivent a 1l's
extérieur ils respirent et toutes les régles disparaissent de leurs te-
tes, alors, quand' ils reviennent il faﬁt tout recomenger."

"Avant c'était plus facile de travailler avec les enfants car il n'y
ravait pas la liberté mais d 'autre part, c'etait plﬁs facile de travail-
ler avec eux - vous savez,vc'est beaucoup plus difficile de maintenir
un enfant pendant deux heures dans ﬁne classe actuellement."”

Une autre personne considere que les contacts avec le milieu extéri=
eur sont negatifs carvles enfants ont.par la suite tendance a vouloir
parler et discuter sur des choses qui leurs sont arrivés et qu'ils ont
vu'a l'extérieur au lieﬁ de se sentir éoﬁcernés parce qu'eon leur apprend
en classe: "quand elles arrivent aprés une petite sortie, elles veulent
raconter tout cé qui s’est passé ce qu'lelles ont vu dans la rue et on
déit ies,écouter; moi je suis incapable de ne pas écouter un enfant mais
¢a prend du temps et on doit leé aider; quadd elles ne sortaient pas ¢!

. était plus facile car la vie ici etait toujours pareille et 1l n'y avait
pas autant @e choses a racconter, je pouvais fa;r; ma classe plus tran-
‘Quillement."

 En ce qui concerne ies aspects positifs mis en évidence le plus fré-
quement réfeéré est le développement de 1'autonomie. Rtre autonome, selon
les onzé personnes qui ont mis cette question en évidenée, c'est €tre ca
pable de traverser les rues, savoir prendre lea transports, savoir faire
des courses, étre capable d‘'aller dans un restaurght ou dans un cafe et

8'y comporter convenablement, s'adapter a des situations diversifices.,
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‘La sengibilité'é ce probleme de l'autonomie vient a la suite de la
constatation que les enfants étaient incapables de se débrouiller en si=-
tuations de vie extérieures et est 1ié d'autre part & la necessite de
leur integration sociale future qui apparait, du moins au niveau des o-
bjectifs expliciteé de 1'Institut, comme une préocupation dominante, -

Comment peut se développér cette autonomie? Quel est le rdle joue par
les contaets_avéc le milieu extérieur 4 ce niveau?

I1 y a, chez ces onze persdnnes deux idées principales en ce qui con-
cerne cette question. Un groupe considére que les enfants doivent éortir
et aller effectivement dans les cafés, dans les restaﬁrants, faire des
courses, car c'est dans des situations de vie reelle que l'onvpeut ap- -
prendre a se débrouiller. Ils privilégient ainsi toute la période qui a
imnédiatement suivie le 25 Avril.

Un_autre éroupe considére'qu'il ne faut pas nécéssairement fairerde
vrais achats ou aller dans un cafe pour apprendre 3 se débrouillef dams
ées situations. Il suffit de faire semblant; Une des personnesrqui de-
fend cette position ﬁouéhdit: "1és enfants doivent sortir avec les éduca
teurs, aller faire desvcourses méﬁe 8'ils ntachetent rien; ils péuvent
entrer dans uh magasin et faire semblant d'acheter, deménder combien cga
couterait tél ou tel produit."”

‘ Les persénnes du-premier groupe nous disent par éontre; "les enfants
‘ne savent pas ce que c;est la'vie, ﬁ;ont aucune notion de combien peut

couter un kilo de viande; le seul moyen de leur apprendre ¢a c'est a'

aller avec eux faire. des courséa, de fagon a ce qu'ils puissent y aller
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‘une deuxiémé fois téus seuls~ etant capables de se débrouiller.”

Ce groupe de personnes dit aussi Que dans la période actuelle, tous
ces projets connaissent beancogp,de difficultes; les nouveaux réglements
infennes essayant de reduire les possibilités de contagts réguliers avec
le milieu extérieur; c;est-#insi qu'on nous dit par-exemple: "un dgs ob-
jectifs actuels de l'institution est que les enfants deviennent autono=. .
mes; le probléme cependant qui se pose pour moi est celui de discuter
comment faire pour que l'autonomie soit possible; or, les personnes res-
ponsables ne sont pas conséienteérque,l’autonomie c'est quelque chose qu'
on ne donne pas et qui ne peut étre acquise que par une pratique. C'est

‘ainsi qu'elles creent des coqditions qui sont contradictoires avec les
objectifs definis.”

Le deuxiémeraspect positif mis en evidence c'est lfintroduction d 'une
dynamisation et d'une diversification des situations d'apprentissage.
Neuf personnes sont d'accord pour dire que l'inexistence de contacts avec
lé milieu extérieur enfraine une régressioﬁ dans le comportement des en»
fants; '"quand il n'y‘avpas de contacts avec le milieu extérieur c'est le

“vide total, il n'y a pas‘de prog:és possibles.” |

Elles considérent d'autre part que ces contacts reﬂdént poséible. la
création d'une dynamiquevqui favorise notémment les app;enfissages:"quand
les enfants sortent:il ¥y a toujours des choses nouvelles qu'ils decou =
vrent, dés idées_houvelles_qui apparaissent. Je profite de tout ¢a pour
rendre ma classe plus dynamique. Ils apportent des pneus qu'ils trouvent

dans des bidonvilles, des boites, des étiquettes, et on réfléchit ensem-
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ble sur ce qu'on peut faire avec tous ces matériaux", éu bien: "quand il
y a des contactsAréguliers avec le milieu exteérieur, les enfants sont
toujours inteéreésses a ce qu'on fait dans la classe car se sont eux qui
finalement 1l'organisent avéc tout ce qu'ils ont vu et découvert lors des
sorties."

- Une autre personne insiste sur la diversification des situations 4'-
apprentissage. A 1l'idee deArendre'les classes plus dynamiques a travers
une participation plus directe &es enfants, s'ajoute chez cette personne
une autre qui met plus directement en question les conceptioné tradifiog
nelles des apprentissages: on peutvapprendre, non Seulehent dans les
clésses mais dans des situafions de vié extérieur 3 travers notamment les
contacts que 1l'on peut etablir avec d'autres gens: "quand je sors avec
les gamins et qu'ils vont voir comment les artisans font des paniers et
qu'ilsvont discuter avec eux, ils peuvent apprendre plus que si je leur
explique dans ma classé comment on fait ces paniers.4Ce contact avec des
gens nouveaux qui ne sqnt pas necessairement ni des enseigants, ni des
éducateurs leur apporte Beaucoup de connaissénces."

"Pour méi il s'agit de diversifier au maximun les situations d'appren
tissage: apprendre.évec d'autres gens.dans de nouQelles'situations de -
vie qé me semble essentiel."

v Nous avons analysé jusqu'% present chacune des quatre rubriques rete-
nues dans une téntative d'avoir un aperéu d'ensemble sur les différents
aspects mis en evidence i propos‘de ce théme. Nous avons refere que cer-

] k3 . » 3 [ 3 - Jgd s s 3 =
taines personnes avaient mis en evidencedes aspects & la fois positifs
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et négatifs des contacts avec le milieu exterieur tandis que d'aufres n'
avaient accentué qu'un de ces aspects.

La question qui se pose maintenant est de savoir comment peut on ca=
racteriser les trois greupes que nous avons defini du point de vue de
leurs conceptions en ce éui concerne cette question. A

Dans le groupe des spécialistes on trouve douze références i ce pro-
bléme qui se concentrent au niveau de deux des rubriqueé retenues; une
‘qui fait partie de celles qui accentuent leé aspects négatifs des con -
tacts avec le milieu extérieur - creation d'une dynamique qui devient in
controlablé, une autre que fait partig de celles que accentuent les as-
pects positif& de ces mémes contacts - développement de l'autonomie.

Les éléménts de ce groupé ont tendance & osciller entre ces.deux posi
tions qui semblent a premiére vue contradictoires ; il faut favoriger 1!
ouverture de l‘Instituf sur le milieu créant des conditions pour que les
Aenfants deviennent autonomesAet il faut en méme temps avoir un contrdle
sur les sarties des énfants pour éue cette situation ne se retourne pas.
contre la logique institutionnelle. :

On trouve au niveau des e€lements de ce groupe deux fagons:de résoud:e
cette contradiction; d'une part, la-rélativisation de 1’importance des
- gontacks avec le milieu extérieur pour le déveloﬁpement de 1'autonomie
deé enfanta faisant appel a des situations de faire. semblant; d'autre
part la responsabilisation de 1'enfant cherchant dans ses caractéristi-
. ques déficitaireg>la raison de la limitationrdes sorties,

En ce qui concerne la premiére question, ils developpent un discours
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qui qpnsidéfé que finalement c'est tout & fait la méme chose de laisser
‘un enfant sortir seul pour faire des achats ou sortir a?ec un adulte
pour faire semblant d'acheter quelque chose. En ce qui concerne la deu-
xiéme quesfion ils font appel & des facteurs qui ne dependent pas d'eux
mais qu'ils sontrobligés de tenir en compte: "vous savez, ces enfants
sont tres instaSles, trés difficils & controler dans la rue; il faut qu'
iis sortent toujqurs.avec des adultes", "ces filles ne sont pas capables
de faire des choses comme les autres, élles sont méme deéficientes in -
tellectuelles. On aimerait bien qu'elles sortent plus souvent seules,’
mais c'est vraiment impossible, il faut un contrdle trés stricte.”

C'est ainsi que les eléments de ce groupé se repriventent toute la pé-
riode qui a suivi le 25 Avril comme une periode chaotique et qu'ils de-
fendent les nouveaux réglements qui limitent les sorties; ils disent paf
exemple, en ce qui cbncérne la periode post 25 Avril: "aprés le 25 Avril
on ne comprenait pas qui faisait la loi ici, si c'eétaient lesrenfants ou
si c'é@aieqﬁ les adultes. On”sortaif quand on voulait, les portes res-
taient ouvertes pendant toute la journée,.il y avait une deresponsabili-
-sation totale de 1# part des adultes. C'eétait impossible de vifre comme
¢a plus lopgtemps ou alors on fermait les portes, il fallait introduire
ﬁne ceftaiﬁe disc@pline."

Chez les €lements du groupe II on trouve quinze references a4 .la ques-
tion de 1l'ouverture de l'institution sur le milieu. Trois rubriques sont
signaléees par les iﬁstitutrices - deux qui accentuent les aspects néga-
tifs deé‘contacts avec le milieu exteérieur, une qui met 1l'accent sur le

rdle positif des sorties pour le développement des enfants,
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En ce qui concerne les aspécts negatifs mis en évidence, les institu-
trices considérent, a part le pfobléme deja référé~par les specialistes,
qu'il y a une difficulté plus grande a contrdler les enfants au niveau
. des classes, a lé suitg de‘l'ouverture de 1'in§titutiun sur le milieu ex
térieur. En effet, les institutrices sont particuliérement sensibles'aux
problémes.de comportement tel qu'on l'a vu a propos de leur représenta --
tion sur les enfants ol le cOté& instabilite etait fortement signalé.
‘Elles ont tendance a chercher l'explication du désintérét des enfants
ou de 1eufs mauvais résulta;s scolaires en faisant appel a des facteurs
extérieurs 3 la situation scolaire elle-méme - dans ce cas dans 1l'influ=
ence qui peuvent avoir les sorties dans 1l'instabilité des enfants; Mal-
gre lé fait qu'elles considérent ces deux aspects nééatifs, elles met-
tent aussi l'accent sur l'importance des contacts avec le milieu exte-
rieur dans l'introduction d'une nouvelle dynamique dans la vie de 1'ins-
titution sans laquelle des progrés ne seraient pas possibles: "je préfé-
re quand méme la libert€ qui. a existeé aprés le 25 Avril & ce qui exis-
tait avant ol aucun.proérés n'etait possible. Je pense cependant que 1'
ouverture a été trop brusque, lé; enfants n'étaient pas prépares pour ¢a"
"avant 1'internat était trop fermé, aprés le 25 Avril il a été trop ou -
verte., Il faut & mon avis que l'ouvérfure soit disciplinée.car il ne
faut pas confondre"libgrté avec libértinage."

Les élémehté de ce -groupe ont’ainsi tendance a éhercher dans le hou-

leversement trop rapide qui a suivi le 25 Avril, la responsabilité des

aspects négatifs mis en évidence. Ils ont cependant tendance & considé-
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rer que les contacts évec le milieu extérieur jouent un rdle t;és impor-
tant au niveau de la dynamique institutionnelle qui conditionne en par-
tie les prggrés des enfants au niveau scolaire, |

Les élémenté du groupe III ont tendance a mettre l'accenf sur les as-
pects positifs de 1! ouverture sur le milieu; sept éléments de ce groupe
se référent uniquement a ces aspects tandis qu'un autre met plutot l'ac-
cent sur les conséquences négatives de ces contacts. En effet, les educa
teurs ont tendance a acceﬁtuer l'importance des contacts avec le milieu
extérieur au niveau du developpement de l'auténomie des enfants et au ni
veau de la dynamisation et de la diversifiqatian des situations d'appren
tissage. Ils ont tendance d'autre part, a introduire au nifeau de leurs
classes dé nouvelles formes de fonctionnemen@ ét de nouvelles probléma-
‘tiques issues des contacts extérieurs développes par les enfants.

‘C'est ainsi Qu'ils ont une pésition critique face aux limitations im-
poséeé par les.nouveaux régleﬁents et qu'ils essayent de ne pas soumettre
les enfants a ces limitations, en les encburaéeant a sortir seules, i se
debrouiller, et én valorisant les éiémeﬁts d'experience acquis & travers
ces contacts, _

C'est ainsi qu'ﬁn éducateur nous dit: ?}é les laisse sortir seules,
mais c'est une position assez difficile pour moi; je joue uh peu le rélé
de l'equilibriste qui éeut toujours tomber; s'il y a des problémes c'est
moi }e résponsable; maiS»je'ﬁenae qu}il n'y a pas d'autre solution. Il
faut absolument que les filles puissent sortir, connaitre de nouvelles

choses, apprendre 34 se debrouiller sinon c'est la mort."
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En ce qui concerne la deuxiéme question abordée & propos l'ouverture
sur le milieu extérieur, a sovoir, leé nouveéux rapports qui se sont
‘crées avec les gargons d'autres institutions d'enseignement specialisé,
seulement cing pezsonnes ont abordé ce théme malgre le rdle important qu'
'il'a joue pendant toute la-période qui a immédiatement suivi le 25 AVril.
En effet, aprés le 25 Avril et a la suite des colonies de vacances orga-
nisées par 1l'Institut Condessa de Rilvas en collaboration avec une autre
institution d'enseignement spécialisé pour gargoné, 1'Institut Adolfo Co-
elho, les contacts des filles avec des gargons de cet Institut Ont.été
plus €troits €t fréquents; elles se runissaient avec eux deux fois par
éemaine dans l'Institut et lés plus 3gées sortaient avec eux pendant la
journée.

Ces reéunions et ées rencontres a 1'extérieur ont €te un des plus impor
tants thémes de discussion des professionnels de 1'Institut pendant toute
la période post 25 Avril; lors de 1l'entrée du nouveau directeur une des
premiéres mesures mises en place a ete de finir avec ces réﬁpions et 4!
interdire les’confacts avec les gargons que ce soit é'l'interieur, que
ce soit a l'exféfieur de l'institution,

Quelle est la représentation dé_ces cing profeésionﬁels sur cette ques
tion? |

Deux personnes qui font partie du groupe I accentueﬁt les consequen-
ces négatives de getfe exbérience d'ouverture et justifient les mesures
de contrﬁie mises en place en ce qui concerne cette question faisant ap-

pel & des facteurs d'ordre psychologique ou & des problémes materiels
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quiAauraientxempéchérla poursuite desrrapports avec les gargons. Elles
- disent par exemple: "les contacts avec les gargons ont &té tres diffici-
les car il y a eu beaucoup de problémes au niveau de leur fagon d'envisa
ger leurs rapports avec nos filles - ils n'ont pas su les comprendre";
"ﬁos filles ne sont péa préparées pour contacter uvec des gargons; el}es
- deviennent tout de suite amoureuses." i
Pour ce qui est des problémes materiels ils nous disent: "vous savez
1e$ reunions avec les gargons ne pouvaient pas poursuivre car nous n'a-
' Vgﬁs pas de locaux comme il faut pour lgs rgcevoir."
Un de ces spécialistes fait apbei aussi a des pressions de la part des
-voisins qui éu:aient joue un rdle important au niveau des mesures de con-
trSle mises en place: "3 la suite des contacts avec des gargons de 1'A-
dolfoe Coelho»pendant les colonies de vacances, ils ont pris 1'habitude
de venir tous les soirs devant 1l'Institut et d'y rester jusqu'd trés tard
‘en discutant avec nos fiiles & haute voix, a travers les fenétres = les
- voisins ont réagi trés mal et il-y é eu une dame qui est venue ici nous
demander qu'est ce que c'était cette maison." .
Deﬁx autres pérsonnes qui font partie du groupe III ont, a l'invgrse
mis l'accent sur les conééquences'positives de ces nouveaux rapports et
- ont critique les mesures mises en place pour les empécher: "les filles
ont besoin de rencontrer des_gargons, elles ont bééoin de leur amour, de
leur amitié; je trouve ¢a trés normal et.trés positif"; "j'ai commence i

recevoir les gargons le soir dans 1'Institut et a 8tre leur amie et tout

marchait bien juéqu'au jour ol le directeur a interdit leur entrée; 13
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ont coﬁmencé les probiémes; ils restaient juéqu'é tres tard dans la rue
devant 1'Institut, cassaient les vitres pour essayer d'entrer et les fil
les sont devenﬁes tres nerveuses." "C'était trés important de faire la
colonie de vacancés avec ces gargons, les filles ne connaissaient person
ne avant et 12 ellés les ont connu et se sont beaucoup dédiées 4 eux ce
qui 3 éte trés positif du point de vue de leur développement affectif.”
La cinquieme peréonne qui fait actuellement partie du groupe des spe-
cialistes mais qui, pendant toute la période qui a suivi le 25 Avril B
tait moniteur, a unérposition assez ambivalente en ce qui concerne cette
question;-Ayant défehdu dans le post 25 Avril les contacts avec les gar-
cons défend actuéllemeét qu'il faut reduire si non empécher ces contacts

car les filles ne sont pas capables, dd leurs caractéristiques psyéhoig
giques de maintenir avec eux des "rapports équilibré;": "si tu leur dis
qu'el;es peuvent &tre avec les gargons, qg'elles peu&ent les recevoir idi
je trouve ga tres bien mais s'il y a aprés des filleé enceintes tu as
des problémes juridigues et tu as des pfoblémes pour les filles qui vont
étre traumgtisées parce gque ces filles_ont des besoins affectifs et se-
xuels extremement forts, elleé établissent une liaison trég facilement
et 1e$ hommes qui pegvent étre avec elles en 6nt marre rapidement."

Nous pouvonsAdire en conclusion, qu'il y a eséentiellement deux points
de vue en ce qui ;oncerne cepté questidn qui opposent le groupe des spé-
cialistes 4 celui des éducateurs.

Les premiers considérent que les contacts avec les gargons sont dans

l'essentiel assez négatifs et ont tendance a justifier les mesures de con
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tyale misés en place en évoquant les caracteristiques déficitaires deé
enfants pris en charge. Les elements de ce groupé ont tendance a s'ins-.
crire dans la logique institutionnelle dominante et a développer des .
stratégies de resistance au changement. Ii nous semble, en effet, que 1!
ouverture de l'intitution sur le milieurentraine un ensemBle de problé-
mes qui mettent en qﬁestion trés directement la logique de ées etablis-
sements d'éducation spécialisée. Si ceux-ci existent au nivéau de leurs
objectifs explicites pour réeduquer des enfants dits déficients intellec
tuels, ils exiétent éussi pour protéger la sociéfé contre les dangers
potentiels que les enfants ingdaptés peuvent constituer. Leur rdle n'est
pas seulement de réeduquer des énfants avec des problémes d'appientissa—
ge mais aus;i de moraliser, de transmettre aux enfants un ensemble de noz
mes et de valeurs valorisésvsocialemeﬁt, de les.socialiser.

Le contrdle de la gsexualité joue & ce niveau un rdle tres important.
En effet, €tant donné gque la sexuglité est associde traditionellement au
mafiage et celui;ci a la procréation; que d'autre part; les enfants déf;
cients intellectuels dans leﬁr majoiité ne pourront pas se marier car .
- porteurs d'un'stigﬁéte,‘ne sont que rargment acceptés éﬁ tant que possi-
blés conjoints, il ne faut pas que leur sexualite s'eiprime en marge de
ce qui est établi. Elle devient ainsi une question de vigiiance, de dis-
cipline. Vigilance qui se traduit dans un contrdle stricte des sorties,
dans la présence gonstante de l'adulie Aans l'interdiction des espaces
fermés.

Si on énalyse ce qui s'est passeé pendant la periode durant laquelle



165

les gargons pouvaient entrer dans les locaux de 1l'Institut on voit que
le principal souéi des professionnels etait de "ne rien laisser écha-" “i
per." Les gargons venaient pendant un temps limité, dans un espace limi-
té, toujours en groupe, lapresence d'un adulte atant toujours obligatoi-
re. Les problémes qui se sopt posés et qui etaient objet de discussion a
ce moment c'étaient précisément les difficultés que les adultes avaient
méme dans ces circonstan;es dé gontraler tout ce qui se passait dans la
salle. |

wJrétais seule avec eux, avec le groupe des filles plus Sgées et des
gargons qui venaient les voirs ils commengaient progressivemeﬁ% a se con
centrer dans les coins de la salle etAils s'embrassaient en cachette; J'
essayais d'introduire des thémes de cdnversation mais ce n'était pas ga
dvidemment qui les intéressait et des fois je me rendais compte que deux
d'entre eux étaignt disparus et 1% il fallait les chercher en vitesse et
les aﬁtreé restaient entretemps tous seuls en bas."

Le méhe probleme d'une>ﬁécesité de contf61e se pose au niveau des.sog
ties des énfants. Tel qu'on l'a deja dit uneé des principales preoccupati
ons des responsableQ de 1'Institut est\de 1iﬁiter les sorties; malgre le
fait que les faisons évoqﬁges pour metfre én place ce type de contrdle
ne soient paslexplicitement en rapport aveé celles que l'on vienf d'évo-
quer, il nous semble que le grand souci des responsables soit en effet
le contrdle de la sexualité des filles.

Une persénne qui fait partie du groupe des educateurs nous dit a ce

propos: "il y a des filles ici qui disent: les gargons, quel horreur, ¢a
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ne m'interesse pas - ellesronf une aversion trés grande aux gargons, a-
lors ceiléa-lé oh peut les laisser sortir car il n'y a pas de danger."

711 s'agit d'inscrire les enfants dans un espace normatif dans un es-
pace de v1gilance qui empéche toutes formes de transgression. Il y a des
enfants gqui ont intériorise.si blen ces normes que le desir n'existe plus
et le contrdle cesse d'@tre necessaire. ] .

‘Il y a d'autres qui n'ont pas compris le champ d'application de ces m
normes et qui ont par la suite des comportements jugés par les adultes
~ comme iidicﬁies: "jl y a une fille qui est alle poster une lettre et'qui
a rencontré un gargon, elle l'a amené tout de suite voir le directeur
car elle pensait que.c'était dans la présence du directenr qu'on pouvait
commencer un flirt."

Il y en a d5aut:es encore qui, ayant compris les normes cherqhent at
une fagon systématique Aes occasions pour les transgresser, stratégies
qui est d'ailleurs valorisée par quelques professionnels: "Je pense que,
avoir trop de llbe;te ¢a ennuie; le fruit defenda donne un peu plus d'en
thousiasme et peut etre qu elles arrlvent méme dans ces circonstances &
8tre plus heureuses et moins frustrees. C'est d'ailleurs au niveau des
possibitités de transgressidn que les éducateurs intemviennent. Cette °
attitude de la part des educateurs peut correspondre a une’ conceptlon/
différente du rdle joue par les contacts avec le milleu exterieur dans
le developpement des enfants pris en charge mais peut_aussi 8tre inter-

, . |
pretee en tant qu'une forme d'exercer un cotre-pouvoir dans 1l'institu-

tion, comme une fagon de s'oppeser au pouvoir des specialistes.
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B - Le travail en equipe -

Un des principaux aspects mis en’évidéhce par la presque totalité des
professionnels de cet Institut en ce qui cdéncerne les changements qui ont
eu lieu apres le 25 Avril,‘eét le travail en équipe.

Le tableau n® 9 nous mon?re la fréquence de signalement dgs rubriques
retenues a propos du rdle du travail en équipe pour les 16 personnes qui
ont aborde ce probléme.

. Ce tableau fait apparaitre une inégalité de distribution des signalem
»ﬁents au niveau de la population interviewee.

La rubrique signalée plus fréquemment c'est lé premiére; neuf person-
nes considérent en effet qu‘un des r61§s du travail en equipe est 1'échan
ge d'informations sur les énfants; parmi ces neuf personnes les cing ins-
titutrices considerent méme que c'est le seul réle du travail en equipe.

Ces pérsonnes accentuent 1'importance d'avoir accés ‘2 toufes les in-
formations concernant les enfants et critiquent trés ouvertement la ré-
tention d'information. Elles se référent en particulier 4 la période que
l'on traversevactuellemeﬂtvdans l'Institut ef considérent qq'il.n'y a pas
un vrai travail en éqﬁipe car les specialistes guardent pour eux les in-
formations qu'ils possédent sur les enfants. Elles disent, par exemple:
"clest treés imporfant pour notre travail d'avoir accés é.toutes les in-
formations disponibles sur les enfants. Ce qui se passe c'est que nous a
vons des personnes qualifiéeé du point de vue teqhnique-dans 1'Institut,
les spécialistes, qui centralisent toutes les informations et qui les

gardent pour eux; quand ou veut un dossier d'un enfant on nous lit une
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petite partie mais on ne nous laisse pas voir tout ce qui est écritrli
dedans - c'est interdit, pouréuoi? Peut étre parce que les personnes
Qui les ont fait n'ont pas tellement confiance en ce qu'elles ont écrif;“
¢ca ce n'est pas un travail en equipe puisqu'on nous demande de dire ce
“que 1l'on connait sur les enfants et on ne nous donne rien en echange™;
"je leur ai demande pourquoi ils ne voulaient pas nous donner les infor-
mations qu'ils ont sur 1eg enfants et ils repondent toujours que c'est
le secret profressionnel qui les empéche. Alors je me demande, ¢a sert a
quoi les spécialistes”; "il devrait y avoir un travail en équipevoﬁ les
informations que chacun de nousiposséde sur les enfants soient mises en
commun et discutées. Sans ga c'est un contrdle ce n'est pas un travail
en équipe". |

Il nous semble que ce qui traﬁsparait dans ces discours c'est une re-
vendication de pouvoir de la part des instituteurs et des educateurs.
Queique cette revendication de poufoir ne soit pas formulée directement
il y a des références constantes au contrdle qui est exercé par les spe-
cialistes sur les autres piofe;sionnels du fait qu'ilé possedent des in-
formations qu'ils ne diffusent pas. |

Les rubriques qui sont signalées ensuite avec une fiéquence plus ele-
" vée sont la quatrieme et la cinquieme. Sept personnes dont six éducateurs
et un spécialiste considéreqt que le travgil en équipe doit servir 4'une
part a prend?e des decisions collectives, d'autr; part a discuter sur

les conceptions et pratiques educatives.

Ces sept personnes se reférent en particulier & toute la periode ve-
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cﬁe‘juste‘aprés le 25 Avril pendant laquelle '"on a mis en place un au-
tre type de fonctionnement Qui a permis un vrai travail collectif™.

C'est ainsi qu}elles disent par exemple: “apfés le 25 Avrilrtout e-
tait décide par toﬁt le monde; on discutait depuis les problemes de ges-
tion jusqu'aux proﬂlémes pédégdgiques; il n'y avait pas de spécialistes
de ceci eu de cela, on etait tous pareils. Au niveau du Ministére on ne
compreﬁait pas ce type de fonctionnement et il y avait 1'idée que le Ril
vas était 1l'anarchie, que personﬁe ne dirigeait que personne n'obéissait
C'est ainsi qu'on nous a nommé un directeur chargé de rétablir 1'ordre,
et qu'on nous a misven place un régime que Jje n'aurais paslpeurrd'appelur
autoritaire. Aprés 1976, quand les personnes avaient besoin de dire quel
que chose devaient 1'écrire 3 la direction dont les éléments prenaient
des décisions tous .seuls. Dans certains cas ils demandaient 1l'aide des -
specialistes.”

"Nous avons vécu une période trés chouette ol tout le monde s'interés
sait vraiment au travail ol tout était discute. Les gens n'avaient plus
d'horaire pendant cette périédé; 1e§_gens qui devaient normalement partir
é hui£ heures du soir réstaient.le soir avec nous et participaient vrai-
ment & la vie ici." |

'"On discutait sur tout, on decidait ensemble mais on avait en méme
temps trés peur car oﬁ etait vraiment responsables; il y avait tellement
de problémes, tellement de decisions & prendre que des fois on se sen-

tait dépassds. C'dtait une vrai équipe; maintenant c'est fini tout ca et

on vient au boulot comme n'importe quel personne, on ne se sent pas con-
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cerneés comme a&ant.'

Les conceptions sur le travail en équipe qui se dégagent de ces exem-
ples nous semblent s'orgahise: autour d'une idee fondamentale - finir a-
vec les specialisations en ce sens que tout le monde doit penser et pren
dre des décisions sur tout - partage des savoirs et des pouvoirs, qui
est selon ces personnes, condition pour que les gens envisagent d'une au
tre fagon leur rapport aﬁ travail, pour qu'elles se sentent vraiment con
cernées par ce qu'elles font,

Cette expérience a entraine beadcoup de problémes et a éte limitee
dans le temps. On trouve dans un des exemples cites la reference a la
'~ peur que ies‘gens avaient car glles etaient "responsableé". Nous donne-
rons un autire exemple qui nous semble illustrer assez bien ces difficul-
tés: "il y avait évidemment des divergences entre nous, les personnes
qui iptégraient la comission des travailleurs €taient essntiellement du
secteur d'éducation,de 1'autre cdté il y avait un gfoupe de pérsonnes
‘qui étaient essentiellement des techniciens qui n'avaient pas explicite-
ment des fonctions en rappqrt avec les filles; Je pense que ga c'est la
meilleure division ét pas une division en fonction de l'dge seulement et
nous, on n'avait pas d'expérience, on etait dans 1'Institut il Yy a peu
de temps et 1les autres.étaient 12 depuis des années et il & avait beau-
coup de problémes: des problémes au nivéau de la gestion, on n'avait pés'
d'argent pour donner a manger aux filles et des problémes A d'autres ni-

veaux car on a voulu changer les pratiques institutionnelles qui dtaient

de type ailaire et on a cree une dynamique qu'on ne pbuvait>pas contro-
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ler; alors on a commence a paniquer; et il y avait toujouis le groupe de
ceux qui resistaient plus au changement et quirnoﬁs'mettaient la respon-
sabiiité sur le dos et aprés il y avait le Ministére et tout ga c'étaif

un monde trop grande et trcp compliqué pour éérer et on nous disait que

c'était de-la politique.'

Viennent finalement la rubrique deux et la rubrique trois citées par
les sﬁécialistes comme étant les objectifs d'un travail en équipe; con-
.troler le travail des différenté secteurs, former les non spécialistes.

| Sous la rubriqﬁe confroler le travail des différents éecteurs, les
specialistes référent'd’une part la nécéssité de centraliser les informa
~tions disponibles sur les enfants de fagon 3 pouvoir caractériser 1la po-
pulation prise en charge, d'autre part de la nécéssité de faire un bilan
du travail des differents secteurs.

Comment eat congu ce travail en équipe?

"Nous avons constitue un groupe qui intégre les medecins, le &ireteur,
les assistantes sociales et les psyohologueslqui a pour but de caracteri-~ .
ser la population des enfants de fagon 3 ce que l'on puisse faire une se-
lectién pour que la pbpulation‘devienne plus homogene, et Qﬁi doit aussi
faire le bilan du travail des institutriées et des educateurs."

"Nous travaillons maintenant en équipe; nous faisons des reunions avec
les gducateurs et les institutrices pour caraétériser les enfants du po-
int de vue de leurs resultats scolairesret au niveau des classes de l'a-
prés-midi. Dans chaque réunion nous convoquons un instituteur et un €du-

cateur et nous leur demandons leur avis sur l'enfant que nous sommes en

g §
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train de caractérise:."

L'equipe, telle qu'elle est définie par les specialistes se compose
ainsi de deux types d'gléménts - ceux qui demandent, ceux qui controlent,
ceux qui centralisent, d'une part, ceux qui sont censés de répondre, 4!
étre controles, d'autre part. Les premiers sont ceux qui font partie de
l'équipe reéferée; les deuxiémes sont ceux qu'on appéle'pour donner des
informations sur les enfants dont ilsrs'occupent ainsi que sur leutr tra-
vail. B

L'idée que . Jdé pertEile puisse se faire dans les deux
sens n'apparit jamais; on ne demande pas au psychologue, par exemple, de
faire un bilan de son activité.pour que les éducateurs ou 1eé institutr;
ces puisseni savoir ce qu'il fait et contrdleér son travail.

Cn ne lui demande pas de montrer les dossiers psychologiques qu'il a
constitué en observant les enfants, mais on demande par contre aux insti
tutrices et aux educateurs de présenter le travail qu'ils ont fait avec
les enfants pour ensuite les évaluer;

Les références qui apparaissent au niveau de ce groupe sur le travail
en equipe juste aprés le 25 Avril sqnt:ainsi trés dépréciatives; ils con
siderent que pendant cette période c'était le chaos. Ils diseht par exem
. ple: "aprés le 25 Avril, on faisait des réunions pour faire des réunions;
on passait le tembs a ga. Tout 1le monde pouvait les conjoquer,kon y dis
cutait tout; le rdle de chacun n'était pas défini, c'était 1'anarchie...
maintenant on a fini avec toutes ces reunions én n'en fait que quand el-

les sont neécéssaires: on a quatre types maintenant - celles du groupe des
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Aspécialistes, ﬁne fois par semainej celles du secteur d'éducation quand
elles sont nécéssaires,'convoquées et dirigées par le directeur ou le
psychologue; des réunions au début et & la fin de 1'année, d'évaluation;
et des reéunions du secteur administratif convoquées et dirigées par le
directeur."

En ce qui concerne la rubrique qui concerne la formation des non spe-
cialistes 1'inégalite apparait aussi entre les formateurs qui sont ceux
qui possédent le savoir, dans le cas les spécialistes, les educateurs et
les instituteurs qui ne le possédent pas. Cette inééalifé sur le plan dﬁ
savoir est d'ailleurs pergue par les eléments du groupe I comme un des
facteurs responsablés par les difficultés qui existent dans le fonction-
nement de l'équipe. C'est ainsi qu'ils disent par exemple: "il devrait y
avéoir une demande plus grande de la part des e€ducateurs et des institu-
teurs par rapport & nous. Les-gers se sont habitués & resoudre les problé
mes tous seuls et ne savent pas si on peut servir a quelque chose; elles
ne sont pas préparées pour travailler en equipe, elles n'ont pas beau-
coup de connaissances sur ce qui caracterise ce type d'enfants™; "nous
avons mis en place un groups de formation mais les gens qui devraient y
pa:ficiper ne viennent pas, elles ne sont pas motivees."

On peut di:e en conclusion que.les conceptions sur le fravail en équi
pe chez les eléments des trois groupes, sont en effet assez différentes.

Les spécialistes congoivent ce travail comme un moyen d'exercer et de
consolider leur pouvoir dans 1'Institut. L'équipe pour eux est constituée

par deux types d'é€léments differencies du point-de vue de leurs roles et



175

de léurs statufs:au sein de l'equipe - ces r8les et ces statuts etant de-
te:ﬁinés far leurs savoirs théoriques sur 1l'enfance inadaptee et en par-
ticulier sur la déficience intellectuelle.

Lés instituteurs considérentil'équipe comme 1l'endroit priviligie 4'é-
éhanges d'information; leur démande s'adreése cependant uniguement aux
specialistes; ils ne se referent & eucun moment au rdle que les éduca;
teurs pourraient Jouer au niveau de cette équipe.

Pou; les-éducateurs, l'équipe doit étre constituee par tous les pro-
-fessionnels Qui travaillent dans 1l'intitution et doit €tre non seulement
un lieu d'échénges d'information mais aussi un lieu de discussion des
différentes partiques €ducatives ainsi qu'un lieu de prises de décisions
collectives. Ils proposent ainsi, qu'elle soit un lieu de partage de pou
vqir_et de savoir, condition essentielle pour qu'un changement institu-

tionnel soit possible.
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Résumé et - Conclusions

I - L'analyse des résultats concernant les représentations
des différents travailleurs de 1'Institut Médico—Pédagogi;
que Condessa de Rilvas sur les enfants qui leur sont confiés
semblent coﬁfirmer les hy?othéses qui ont orienté notre re-
cherche;é savoir,que les représeptations ne sefaient pas
homogénes et seraient influencées rar le statut et le rdle
des différerits sujets dans l'institution.

En effet,il y a des différences dans leés re~résentations
des adultes»fde nos'trois groupes sur les quatre thémes qui
ont été étudiés: les caractéristiques des enfarnts,les fac-
teurs res-onsables :‘de ces caractéristiques,leur évolution
et leur devenir.

- -Les "snécialistes" ont tendance i inscrire les enfants
dans le ehamp de .la pathqlogie;c'est ainsi qu'ils mettent
surtout en évidence leurs traits déficitaires et les con-
éidérentQCOmme faisant»pagtie de la nature méme de ces én—
fants - les références au contexte dans lequel les caracté-
ristiques'ét cOmp0rtements de ceS'enfahts se manifestent
sont presgue inexistantes.

D'éﬁtre part,ils exnliquent leurs caractéristiques par
des modeéles essentiellement organicistes . ou par des modéies

de l'handican socio-culturel.

Ils ont par ailleurs tendance a se référer d'une facgon
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nettement dévélorisante aux familles des enfants jugées
en grande partie comme responsablesAde leurs déficits.

En ce qui concerne leurs représentations sur 1l'évolution
et sur le devenir de ces enfants,les éléments de ce groure
Vmeftent l'accent sur les limitations propres a l'enfant
qui empécheraient leur éyolution et leur intégration so-
ciale « éi de meilleurs résultats ne sont pas obtenus,c'est
que les caractéristiques psychologiques des énfants et les
pratiques sociales et culturelles de leurs milieux famili-
aux en sont les responsables.

Les adultes - de ce groupe,ont ainsi tendance & justifi-
er les pratiques institutionnelles et & déresponsabiliser
l'institution.

Cette tendance pourrait s'exoliquer par la ™osition qu'
ils eccurent dans l!institution,par_leur adhésion aux nor-
mes et au valkeurs qui orientent le fonctionnement insti-
tutionnel,qui déterminent un cadre global d'anpréhension
des enfants et de la réalité institutionnelle.

Etant donné que les représentations se construisent sous
la double iﬂfluence d'images sociales modélisantes et de 1!
exnérience directe des ranports avec l'objet de la renré-
sentation,dans le cas de ce groupe,le premier aspect joue
uh réle plus imporfant que le deuxiéme.

. En effet,leurs contacts avec les enfants ont toujours



lieu dans des sitﬁations ou les modalités d'interaction
sont définies 4 priori d'une fagon assez stricte; ces inter-
actions s'organisent d'autre part,autour de "ce qui ne va
nas"; quand 1es"shégiaiistes" sont anpelés a contacter

- les enfants ou leurs familles c'estrpresque toujours
pour faire un diagnostic,au sens traditicnnel,c'est a dire,
faire un jugement "scientifique" sur les différents compor-
tements ou caractéristiques des enfants ou de leurs familles
'deffagon a y introduire une certaine cohérence et tnbellii
gibilité.

Du fait méme de la définition institutionnelle de leur
rdle et de -leur adhésion'presque totale 4 celui-ci,leur re-
gard est porté vers les aspects déficitaires des enfanis et
de leurs familles - ils 1es-regardent.en‘tant qu'objets re-
levant de leur champ de compétence.

C'ést ainsi que les informations receullies au cours de
ces contacts,tendent & confirmer l'appartenance catégoriel-
le de. ces enfants et a reﬁforqer les effets des images so-
ciales modélisantes au niveau de la construction des repré-
sentations.

Les ?dUIteéj de notre deuxiéme groupe,a savoir ies ins-
titutrices,ont tendance & pathologiser les mauvais résul-
tats spoléires des enfants,mettant en évidence des caracté-

ristiques déficitaires d'ordre cognitif ou insistant sur



l'instabilité de ces enfanté.

En ce qui concefne ies.aspects qui n'ont pas de rapport
direct avec le rendement scolaire et qui ne sont pas sus-
ceptibles, par conséquent,de mettre en question les prati-
ques traditionnelles a 1'école,les institutrices ont ten-
dance a les représehter d'une fagon plus positive,en rappro-
chant les enfants de 1'Institut,des enfants dits normaux.

En ce qui concerne les modéles étiologiques évoqués,les
éléments de ce.groupé cherchent dans les milieux familiaux
les;originés des caractéristiques déficitaires ﬁisis en é-
vidence chez les enfants,soit en faisant référence a des
facteurs tenant aux théories de l'handicap socio-culturel,
soit surtout en évoquant les pratiques sociales et morales
des familles de milieux populaires.

Les institutrices_.ont des représentations sur 1'évolution
des enfants,qui vont de paire avec les aspects que nous Vve-
nons de mettre en évidence,a savoir que 1'évolution des en-
fants au niveau scolaire est-congue comme assz limitée .

L'école étant ‘traditionnellement considérée comme neutre,
la tendance dominante d'expliquer les mauvais résuitats sco-
laires des enfants est de les attribuer & des caractéristi-
ques qui leﬁr sont propres;il n'est pas ainsi étonnant que

les éléments de ce groupe mettent en évidence les caracté-

ristiques déficitaires référdes. D'autant plus que les si-

480
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tuations dans lesquelles ils interagissent avec les enfgnts,
sont structurées par des échanges centrées dans la rentabi-
1ité ou la non rentabilité des apprentissages-r

D'autre part,la personnalité sociale des instituteurs
a tendance é's'organiser sur la base d'un éert#in rapport
~autorisé: 4 la culture et aux pratiques sociales et morales
des classes dominantes; leur réle social étant de diffuser
dans les milieux populaires un ensemble d'habitus et de pra-
tiques sociales nouvelles notamment a travers 1'éducation de
leurs enfants,de leur apporter le respect d'une culture en
leur donnant accés a certains de ces éléments,il n'est pas
étrange que les instituteurs qui adhérent p;esque totalement
4 leur rdle,cherchent les explications des échecs de leur
foqction sociale dans les .pratiques sociales et morales
des familles de milieux populairess.

Les édultes; de notre troisiéme groupe,les éducateurs,
ont en géﬁéral des représentations plus positives sur les
énfants,que © ceux . des deux autres groupes.

Ils ont une tendance plus accentuée 3 inscrire les en-
fants dans le champ de la normalité,les aspetts déficitai-
res évoqués  tenant plus,il nous semblejyaux influences de 1!
idéologie du stigmate de la déficience infellectuelle,qu'é

leur expérieénce plus directe.
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En ce qui concerne les modéles étiologiques évoqués,les é-
ducateurs sont particuliérement-sensibles aux problémes d4d'
ordre relationnel ainsi qu'au rdle joué par les facteurs ins-
titutionnels a4 ce niveau.

Etant donhéAqu'un des terrains privilégiés de leur inter-
vention institutionnelle est celui des ranports interperson-
nels et que,d'autre pért leur pouvoir institutionnel est
trés limité,leur sensibilité aux influences de l'institution-
nalisation sur les enfants est pPlus grande.

En ce qui concerne l‘évolutionret le devenir des enfants
leur représentation est aussi plus positive que celle des
él1éments des deux autres groupes,et au contraire du groupe
des spécialistes,la tendance dominante est de responsabili-
ser l'institution.

I1 nous semble que la position d“é&ucateur,renvoie plus
3 une certaine individualité gqu'a des techiques apprises ou
4 des savoirs maitrisés. Excepté les moments ou les éléments
de ce groupe sont avec les enfants dans les ateliers ou un
rapport d'inégalifé médiatisé par les techniques qu'ils pos-
sédent et qu'ils sont censés transmettre s'établit,ils sont
conffontés avec les enfants seuls ou en petits groupes,non

.. . s s e B
en tant que techniciens mais en tant qu-individus, S B2 D

AN i

=7 Dans ces conditions,leur représentation sur les en-

fants est plué globale et plus diversifiée,sans qu'une gril-
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le sayante,d'analyse de leurs comportements et de leurs ca-
racféristiques s'ipterﬁose entre eux mémes et la réalité.

D'autre part,étant donné la diversité des situations dans
lesquelles ils interagissent avec les enfants et leur fai-
blerdegré'aevSfructuration,la sélection d¥Indices comporte-
mentaux receuillis ntest pas:-déterminée par un objectif pré-
cis par ra-port auquel s‘organiseraieﬁt les catégories qui
servent de référence a l'aprréhension de l'autre,mais par
plusieurs objectifs a des moments diverses.

Lt'ex-érience des raprports avec les enfants est dans ce
cas 1'élément le plus important dans l'organisation des re-
présentations dans la mesure ol il ira mettre a 1'épreuve
et corriger i*appartenance catégorielile.

II - Nos hypothéeses concernant les représentations des dif-
férents travailleurs de cette institution sur les transfor-
mations qui ont eu lieu aprés le 25 Avril 1974 et sur Ieur

rdle dans le développement des enfants semblent aussi avoir
été confirmées. _

I1 vy a effectivement des différences dans les représen-
tations -des trois. groupes en ce gqui concerne cette question.
LLes "spécialistes™ doht'le-pouvéir a étd mis en cause a
la suite du 25 Avril,ont tendance &  privilegier ‘= == les

aspects qu'ils considérent &omme négatifs,a en accentuer les

conséqueinces négatives our le dévelo-rement dés enfants
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a développer.une‘logique de résistance au changement et de
défense du stato quo.

"I1s ont d'autre part tendance é justifier les mesures de
contrble mises en place par la smite,a défendre la nécéssi-
té d'une restructuration institutionnelle ainsi que la dé-
limitation des pouvoirs ét des fonctions de chacun des pro-
fessionnels.- )

En effet,étant donné que le partage des pouvoirs actuels
renforce. _ leur position dans 1l'institution,car ce sont eux
qui confrélent les principales décisions concernant les en-
fants ainsi que le travail des personnes qui irntégrent le
secteur scolair€ et le secteur "para-scolaire",ils ont ten-
dance 2 mettre en guestion la période de bouleverseme:it ins-
titutionnel ol non seulement leur pouvoir a été mis en cau-
se mais ou aussi les différents r8les étaient assez flous.

Le groure des institutrices est un groupe un peu a part
dans l'institﬁtTBn. A la suite du 25 Avril,les institutrices
n'ont pas-particiné directement a lé'dynamique de remise en
cause des pratiques institutionnelies; L'école n'a jamais
été quet,des discussions entre les différents travailleurs
pgndant cette période.L"idée de la neutralité de 1l'école
et des pratiques pédagogiques a en effet dominé l'esprit
desrdifférents professiqnnels qui,s'interrogeant systémati-

quement sur les objectifs plus généraux de 1'institution
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ou sur les contacts de l'institution avec 1l'extérieur, n'
ont jamais mis en cause ce qui se passait au niéeau de 1la
scolarité des enfants,acceptant comme naturels leurs succes-
éifs échecs a ce niveau.

Les institutrices ont ressenti au niveau de leurs glasses
lés influences indirectes de cette période,qui se tradui-
saient essentiellemnt par des changements dans le comporte-
ment des enfants qui ne respectaient plus les normes et les

régles_instituées. . %

Elles ont ainsi tendance‘ a mettre en évidence les in-
fluences négatives de ce bouleversement a ce niveau.

En ce qq;Aconcenne les autres asnects de la vie institu-
tionnelle,elles ont des positions ambivalentes:.elles coﬁ-
sidérent que l'ouverture de l'institution sur le milieu a.
été nositive au niveau du dévelonpement des enfants;elles
considerent en méme temps que cette ouverture a été trop
rabide,mettant en risque l'existence méme de 1l'institution.
_En ce qui concerne le nouveau pouvoirVQes "spécialistes"
qui,a l'envers des responsables-avant le 25 Avril,s'éxerce
aussi a 1'école,nottament & travers l'introduction de dis-
COursfpsychologisants sur les d%fficﬁltés d'épprentissage
des enfants,elles ont tendance a le mettre en gquestion,soit
en reVendiquant une intégration dahs 1'équipe des spécialis-

tes,en tant que détenteurs elles aussi de savoirs spécifi-
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ques sur 1l'"enfance anormale",soit en r?vendiquént une au-
tonomie pour ie secteur scolaire,telle qu'elle existait a-
vant,

Le groupe des éducateurs,qui a pris en mains;la'gestipn
de 1'Institut aprés le 25 Avril,met en évidence les consé-
quences positives des transformations institutionnelles
pour le développement des enfants. D'autre part,les éléments
de ce groupe valorisent le travail en équipe'pratiqué dans
l'institutibn pendant cette période,et font apparaitre déé
conceptions sur ce travail différentes de celles misesren
évidence au niveau des deux autres groupes.lLes éducat?urs
considérent que 1'édquine doit servir essentiellement a
prendre des décisions collectives et & discuter les prati-
ques et conceptions éducatives,tandis que les "spécialistes
congoivent l1'équipe comme avant les fonctions de contr®ler

ie travail des différents secteurs et &tre un endroit de
formation pour les non srécialistes.

+
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r8le, plus les rapports se trouvent institutionnalisés; institution
nalisés dans la mesure oll ils se conforment rigidement aux défini-

tions de réle prévues et preétablies par ila position de l'individu

dans l'institution.

Cette instituticnnalisation des rapports & pour conséquence que,
au niveau des rapports interpersonnels, tous les signifiés possibles
de la rencontre soient d&jd strictement prédéfinis et excluent la
possibilité de nouvelies découvertes - les possibilités de connai-
tre les autres se trouvent alors réduites.

Les processus de catégorisation qui ont &t& & l'origine de 1l'a-
dmission des enfrnts dans 1'Institut, ont ainsi toutes chances de
se vo;r cohfirmés au cours de l'institutionnalisation.

_Dans les cas, cependant, ol les r8les ne sont pas rigidement dé-
finis, ou les comportements ne se conforment pas auxrdéfinitions
de r8le, il y a une rupture dans cette logique et la base sur la-
quelle les processus de catégorisation se reproduisent est mise en
question. Une nouvelle représentation des enfunts pris en charge
8merge, qui tend & les inscrire dans le champ de la normalité
et par 1d méme A poser le probléme de l'origine de leur prise en
charge. Paralldlement, les représentations sur les pratiques ins-
titutionnelles et sur leur repércussion dans le développement des
enfants prennent aussi des formes différentes - la tendance n'est

plus ae déresponsabiliser l'institution, mais au contraire, de
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Nous pouvons dire ?n conclusion que notre recherche nous améne &
mettre en éuestion la notion de"dé&ficience iﬁtellectuelle" ainsi que
i;é;gédes de prise en charge spéci#lisée et les pratiques reéducéti-
ves traditiénnelement utilis®s pour “intégrer " ces enfants.

Dans le cadre de cette institution d'éducatioﬁ spécialisée, notre
travail a montré combien sont grandes les differences dans les repré
sentations que les adultes qui y travaillent ont des enfants por-
teurs de l'etiquette "savante" de 1la dé&ficience intellectuelle.

fous avons mis .sh &vidence quelques facteurs psychosociaux qui
sont & l'origiﬁe de la construction de ces représentations.

Nous avons montrée dans guelle mesure le type de pouvoir et de sa
voir du sujet de la représentation détermine le regard qui est por-
t® sur les enfants et le systéme d'interpretation utilisé pour ren-
dre intelligible leurs caract®ristiques et comportements.

Nous avons aussi montré le rdle jouéd par les caractéristiques
dgs situations d'interaction dans la déterminati9n des indices com-.
portamentaux que seront retenus et par la suite utilisés dans la
structuration de la représentation.

Notre recherche met en &vidence, par ailleurs, quelques processus
insfitutiopnels qui tendent & encercler les adultes qui y travaillent,
leur fournissant un schéna de conduite, leur attribuant un rdle bien

précis _associ® & des schimas normatifs de comportement.

Plus le comportement de chacun se conforme aux définitions de
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mettre en évidence les facteurs qui., au niveau de_}a‘dynnmique ihtez
ne, des pratiques éducatives, des modes de prise en charge, limitent
le déveloﬁpement de ces enfants.

L'ouverture de l'institution sur Je milieu et l'existance d'un
travail en Squipe, jouent &-.ce niveau‘un r8le fohdamental et ont étée
fel que nous avons montré a travers - l'analyse des transformations
institutionneiles qui ont eu lieu & la suite du 25 Avril, les prin-
cipaux elements autour. desquels se sont organisé les résistances au
changement.

Ces deux aspects, dans la mesure ol ils contribuent & faire &cla-
ter la logique fle marginalisation sur laquelle ce %ype d'institutions
s'orggnisent, viennent mettre en question les modéles explicatifs
des difficultés au niveau des apprentissages et au niveau de l'inté-
grétion sociale traditionnellement utilisés, qui situent au niveau
des caractéristiques psychologiques individuelles le responsabilite

- des échecs de ces enfants.
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ANNEXES



ANNEXE I

Anaiyse critique des théories de 1'héredité de 1'intelligence et

~de 1'handicap socio-culturel

I - L'idée que 1'intelligence est héréditaire n'est pas si rare
qu'on puisse levpenser; c'est au contraire une conception trés
répandue qui a trouvé sa confirzation apparente et sa légitiﬁité
dans plusieurs travaux dont ceux de James F. Crow, James V. Nee

et Carl Stren de 1l'Académie Tationale des Sciences des Etats Unis
"quil affirment explicitement

"qu'un programme de sélection ayant pour objectif l'azugmentation
de l'intelligence pourrait &tre presque surement bien réussi" (1)

ceux du sociologue Bruce Eckland qui essaye de montrer 1'importance
des facteurs génétiques pour la compréhension des différences en-

tre les classes sociales; ou bien ceux de £.Jensen qui atilrme qu'
il eét

"treés improbable que deg groupes qui différent dans leur statut ,

socio-économique ne différent aussi, en +woyenne, dans leur patri-
moine génétique" (2)

et qui considére que l'intelligence est héréditaire & 75%.

De méxze, au niveau de 1l'Europe, certains auteurs arrivent & des
conclusions semblables. Cyril Eurt, par exemple,considéré que 80%
de la variance de 1l'intelligence serait determiné par des tacteurs
génétigques et R. Zazzo ayant, pourtant des positions idéologiques

différentes dit que

"l'intelligence telle qu'elle est définie et mesurée par une épreuve

g
&

telle que le Finet Siwmon est tributaire de facteurs héréditaires de

méme qu'un trait physique-tel que 1'hauteur" (3)
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Maigré qu'a, notre connaissancé; Zazzo ne précisé jamais cette
affirmation, il nous parait légitime-d'ajouter gue si 1l'intelli-
gence est aussi héréditaire que l'hauteur, son héritabilité, cal-
culée & partir d'une forzmule proposée par kehr (1969) serait en-
viron de 0,8776e Qui est d'ailleurs confirmé par piusieurs indica-
tions selon lesquelles 1l'héritabilite de la taille approche l'uni-
té. C'est ainsi que la thése de Zazzo relative a 1'héritabilité Ae
l'intelligence s'approche de celle de Burt, Jensen et bien d'autres.
C'est cette affirmation que l'intelligence est héréditaire et gque
sa vafiation s'expligue en termes génétigues qu'il s'agit mainte-
nant de discuter, d'autant plus qu'on entend fréquemment des réfe-
rences a ces données sans que la fagon dont elles ont été obtenues
soit mise en évidence et sans que les présupposés qui y sont pré-
sents soient, non plus, explicités.

éi 1'on tient compte de l'expression mathématique de l'kéritabi-
1lité la premiére question polémique tient & 1l'affirmation gu'une ma
nifestation phénotypique donnée est ie résultat de varibles généti-
ques . et dé milieu qui contribuent d'une fagon aditive et indépendan
rte aa la construction de cette manifestation phénotypiéue. Or cette
~idée, tel que le souligne Layer (1972) est | ‘

"hautement suspecte car l'aditivité n'est palusible que quand il
existe a4 son origine une raison biologique aussi plausible" (1)

Par contre, pour des caractéres complexes il y a peu de raisons
d'attendre que l'aditivité et l'indépendance se maintiennent ces
caractéres étant, en général plutdt le reflet d'un processus deAdé-
veloppement dans lequel des facteurs génétiques et des facteurs de

milieu sont mélangés. Pogtuler l'indépendance et l'aditivité de
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ces facteurs équivaut & développer une conception substancialis}e
et statique des rapports entre. fecteurs de milieu et facteurs gé-
nétiques.

Mals, méme si 1l'on admettait 1la fentative d'isoler les facteursi
intervenant dans le développement intellectuel, on serait amené 3
essayer de comprendre comment ces différents auteurs arrivent a de
telles conclusions.sur 1'héritabilité de 1l'intelligence, car aucune
théorie n'est indépendante des techniques utilisées dans sa cons-
truction. ' -

Les techniques utilisées dans ce domaine sont 1l'étude de jumeaux
en particulier de jumeux homozygotiques placés dans des milieux
familiaux différents. Ces études montrent, en général, qu'il y a des
coéficients de corrélation élevés entre les QI de jumeaux homozygo-
tiques placés dans des milieux différents. Burt, ayant étudié 53
pairé de jumeaux arrive a une corrélation de C,£63; Newman, Freeman
et Rolzinger on trouvé en étudiant 9 pairs de jumeaux une corréla-
tion de €,767. Fehr, Newman et coll, seraient arrivé a une corréla-
tion de 0,67 au Binet et de 0,72 au Otis; d'autres études trouvent
des corrélations du méme ordre de grandeur dont celle de Shields
0,77 et de Jensen 0,75; toutes.ces correclations concernent des ju-
meaux homozygotiques séparés.

Ces: données pretendent eneffet démontrer la participation déter-
minante des facteurs génétiques dans le développement intellectuel.

Cependant ces résultats ne nous paraissent pas évidents car les fac

teurs de milieu ne sont pas effectivement controlés comme il fau-
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drait. Tel que Fehr le montre, les jumeaux sepzrés ne sont pas pla-
cés d'une fagon aléatoire dans les familles adoptives; généralement
celles-cl sont choisies selon certains critéres dont celui d'avoir
un niveau socio-économique aisé et comnprendre emotionnellement et
intellectuellehent le probleme de l'adoption. Les Jumeaux hbmozy-
gotiques sont éinsi adoptés par des familles qui présentent une cer
tainé homogéneité soit du point de vue culturel soit du point de

vue socio-économique. Le contraste entre milieux n'étant pas accen-
tué, toute étude qui essays d'analyser le r8le respectif de 1'héré-
dité et du milieu débouche dans une problematique sférrile.

Par ailleurs, Eeaucoup d'auteurs ayant etudié ces problémeé n'in
diquent pas d'une fagon explicite les caractéristiques des fémilles
gui adoptent les jumeaux, se limitent a presenter des tableaux ou
ils indiquent simplement si les juleaux ont été éleves ensemble ou
sépérément (Butcher, 1972).

En ce qui concernent les études qui indiquenf clairement les ca-
ractéristiques des familles adoptives omr peut référer clle de Shields
qui montre que trés SOuQént un des jumeaux est adopté paf un autre
meébre de la famille ce qui rend le milieu encore plus homogéne.

I1 faut signaler que dans 1l'étude de Shields 2/3 des jumeaux étaient
dans ces conditions d‘'adoption.

D'autre part, on doit dire aussi que les études faites dans ce
domaine dépendet tellement des instruments de mesure utiliéés ain-

sl que de la population étudiée, que les resultats obtenus par diffé

'
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rents auteprs non seulement ne coincident pas, mais contrastent
treés sou#ent. C'est ainsi que, en ce qui concerne les résultats
scolaires, la corrélation entre lumeaux homozygotiques élevés sé-
parément ést seulement légérement plusAélevée dans 1és études de
Newman, Freeman et Holzinger que celle trouvée par Burt chez des
fréres élevés séparémeht (0,583 et (0,526 resrectivement); la cor-
rélation entre jumeaux homozygotiques élevés ensemble qui est, se-
lon 1'étude de Newman de 0,892, n'est que légérement supérieure a
la corrélation trouvée par Burt sur des fréres élevés ensemble
C,803; de méme'la corrélation fréres élevés ensemble est plusfor;
te que celle entre des jumeaux dizygotiques élevés ensemble (0,803
et 0,6927. |

En ce qui concerne 1l'héritabilité, dérivée de l'application de
la formule proposée par Fehr, on vérifie qu'elle est variable d'au-
teur.a auteurj c'est ainsi qu'elle serait selon Newman et coll. de
37,47 selon Shields de 56,60 et selon Burt de /3,60 - ce qui signi-
fie que la partie de l'intelligence qui dépendrait de facteurs hé-
réditaires varierait ertre 37% et 74%. | =

I1 faut dire d'éutre part, que les corrélations indiquées gachenf
aussi des différen;es - en effet, en faisant ressortir les corréla-
tions entre les QI des jumeaux les auteurs oublient de faire ressor
tir les différences entre ces QI. Si on examine ces différences de
QI entre jumeaux homozygotiques on vérifie tel que Deutsch le signa
le (1969) que la différence moyenne est dé 6 4 14 points.

En effet dans les études de Newman et la différence moyenne en-
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tre les QI de 19 pgirs de juneaux, en utilisant le Stanford-Finet
est de. &,2; selon Shields, en utilisant le test des dominos et de
vocabulaire Milton-Hill la différence mouenne entre 38 pairs de
“Jumeaux est de 9,5 points. Shields et Gottesman ont aussi vérifie
que c'est dans le test de vocébulaire,qu'on trouve les plus grandes
différences (14 points en moyenne); duel;ﬁielson a leur tour, en
utilisant la batterie Wechsler ont trouvé une .différehce moyenne

de 7,3 points entre 12 pairs de jumeaux.

En ce §ui concerne, encore, la difrerence entre jumeaux homozi-
gotigues, Ploom a analysé les données de Newman et al., et a divisé
les 19 pairs de Jumeaux en deuxy groupes: un groupe ou.le milieu
était-senblable (11 pairs), un autre groupe ou le milieu-cantras_
tait (¢ pairs). La corrélation entre les QI des jumeaux du premier
groupe c'est élevé 2 (,91; en compensation la correlation entre les
autrés & pairs de Jumeaux a diminué jusqu'a 0,24.

Stone et Church (1%6€), en se basant sur les données de Newman
et al., ont constitué deux groupes de jumeaux: un premier composé
vpér dix pairs de jumeaux qui avaient de larges différences en ce

qui concerne le milieu social et éducatif,un deuxiéme composé par
neuf pairs ayént des différences plus négligeatles. Ils ont vé-
_rifié que dans le groupe ou il y avait de plus grandes différen-
ces sociales ef éducatives,sept pairc de jumeaux avaient des dif-
férences de GI de 10 points ou plus,et que seulement trois pairs

avaient des différences de QI plus petites que 10 points. Dans
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de Qi de 15;17,19 et 24 noints -c'est & dire une différence moyen-
ne de 18 points.

Toutes ces données nous aménent & dire qu'il n'y a pas d'étu-
des suffisantes pour que 1l'on puisse affirmer 1l'existence de n'
importe quelle héritabilité de l'intelligénce.

L'affirmation du caracteéere additif et indépendant des facteurs
héréditaires et de milieu,est du moins,trés discutable,et reléve
(Elkind,1969) d'un modele de développement statique et substan-

cialiste. Les résultats des études de jumeaux peuvent &tre inter-

kol

rétés de fagon différente. Le fait que les résultats moyens aux

tests de niveéu inteliectuel se distribuent d'une fagon non homo-
géne dans les différ;ntes classes sociales,difficulte 1l'interpré-
tation en termes héréditaires,a moins qu'on admette un effet gé-

nétique improbable d'un processus d'endogamie sociale. (Jacquatd,
1977) .

D'un autre c8té cette problématique de 1l'héritabilité de 1'in-
telligence,s'articule directement aux discussions gqui concernent
les concepts dé i'inné et de-l'acquis. Il est intéréssant de no-
ter que déja les études éfhoiogiques de l'école ontogénétique,a-
vaient montré que la prdbiématique inné/acquis était flogisfique
et devrait étre>dépaésee par 1l'étude des pfocessus de développe-
ment ; Schneiria (thneirla,1954) disait que seulement dans un sens

abusif on peut dire que la constitution génétique détermine 1'or-

ganisation des patterns de comportement,méme dans ceux caractéri-

438
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sés par la ligne la plus rigide de developpenent.

I1 faut aussi remarquer que beaucoup.n-arfirmations concernant
le caractére purement inné de guelques comportements animaux oﬁt
dQ 2tre corrigées ,puiscu'on a découvert cgue cretait l'interaction
(ras l'additiqn)entre des facteurs innés et des facteurs de milieu
gul expliquerait ces comportements. Mais cette interaction est de
tel ordre qu'il est impossible de préciser,en termes de pourcenta-
ge 'combilien'" de ces comportements seraient dus au milieu,et "com-
bien en seraient dus & 1'hérédité. Une telle problématique est ab-
surde. Malgré le fait que les comparaisons systematiques entre le
comportement animal et la conduite humaine,ne nous semblent pas
légitimes,nous aimerions signaler que nous ne comprenons pas coa-
ment l'objection ontogénétique,qui est valable pour les comporte-
ments animaux,plus ou moins fixes,par exemple la nidification des
oiseaux,ne le serait aussi pour des fonctions aussi ccmplexes gue
l'intelligence humaine.

Dans ces conditions lesrtentatives-d'exﬁliquer l'échec scolai-
re par des facteurs intellectuels d'origine héréditaire,devient
suspecte,parcequ'elles correspondent a l'application d'hypothé-
ses généticistes extrémement discutabies a un phénoméne social et
psychosocial de nature bien connue - ée qui en termes d'idéologie
éducative a pour conséquence la légitimaiion de la .situation édu-
cative actuelle. Si les entants échouent a l'égole,cela serait df}
a leurs génes et non au contexte socio-éducatif - telle est la con-

clusion ayant des prétentions scientifiques que des auteurs tels
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que Jensen et lerrnstein ont défendu.

Finalement nous aimerions encore souligner un phénoméne histo-
rique et social intéréssant; le fait que ces théories génétiques
soient assocides directement,aux Etats Unis,a une idéologie et a
des options pélitiques conservatrices. En effet,ces théories sup-
priment le réle de laipratiqﬁe et le fait que 1l'individu est un
noeud d'interactions sociales; elles oublient gue c'est le déve-
loppement social du sujet qui constitue ce que parfois on appele
"ses aptitudes';elles essayent de cacher que l'homme vit et se dé-

veloppe dans un milieu social contradictoire.

II -

A - La deuxiéme conceptim théorique qui essaye d'expliquer le phé-
noméne de l'échec scolaire met l'accent sur les déterminismes so-
ciaux qui expligueraient 1les différences intellectuelles entre in-
dividus de classes sociales différentes. Ces théories affirment que
l'enfant de milieu populaire zurait une expérience déficitaire,dﬁe
& une inadéquation de stimulation,qui entrainerait un développe-
ment intellectuel plus lent pour cet enfant,dui se traduirait a son
tour par un QI inférieur .

Selon les partisans de cette théorie,le potentiel inteilectuel
des enfants de milieux populaires pourrait s'améliorer si les dé-
ficits de stinulation étaient corrigés. Cette idée renvoie‘aui
pédagogies compensatoires.

1) est intéréssant de signaler a ce sujet qu'aux Etats Unis,ces
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idées se lient explicitement & une idéologie libérale et ont pris
-une assez gragde importance dans le cadre de lutte contre la pau-
vreté et les inégalitéé économiques. D'aprés Powles et Gintis, (Bow-
lés et Gintis,19 )pendant les années 50,des noirs des femmes et deg
chdmeurs ont @anifesté‘déns la rue sur le théme des inégalités é-
conomiqpes.

Deux points de réforme ont alors été considérés‘de la plus gran-
de importance: celui de la formation professionnelle et celui de
l'éducation. C'est autour de ce dernier que la thése de 1l'handi-
cap et de la pédagogie compensatoire s'articulercnt.

Un des programmes de recherche développé dans le cadre de ces
théories avait comme objectif de comprendre le ccntraste entre 1!
éducation dans les classes moyennes et dans les classes défavo-
risées. (Hunt,1569).

.C'est dans cette optigue que Fagan dans ses travaux de recher-
che a otservé des milieux familiaux contrastés et 2 mis en évi-
dence-que les enfants de ciasses_défavoriséés n'ont pas une expé-
rience Q'interaétion avec les adultes du m@me type que les entants
des classes moyennes._Cfest ainsi que par exermple,les méres de clas-
ses inférieures,passaient moins de teazps en vocalisations mutuel-
les faca a face avec leur bébé,elles se soutiaient moins des pro-

- grés maturatifs de leur enfant et elles interagissaient ludique-

ment moirs avec lui. Ces résultats ont amené cet auteur & atrfir-

mer que l'absence de ces expériences retarderait la croissance in-
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tellectuelle et conduirait a dgs résultats inférieurs dans les tests
d'intelligence.
Schoeggen,lui aussi,comparant des enfants ce 3 ans dans huit fa-
milles ayant un statut professionnel élevé,dans huit familles ru-
rales pauvres et dané huit familles urbaines pauvres,arrive a ces
conclusions semblables. Concretement il a vérifié que,dans des si-
tuations fonctionnellement identigues,le nombre d'interactigns a-
dulte/enfant était approximativement le doutle pour les classes
moyennes que pour les classes inférieures,et gque,qualitativement,
les claéées inférieures attiraient plus rarement l'attention des
enfants pour lgs couleurs,la forme et la position de rlusieurs ob-
jects. A

D'un autre cb6té,des auteurc comme Deutsch,ont mis en évidence
le rapport perception/milieu,en affirmant gue la quantité et 1!
organisaxiontdes stimuli éuxquels l'enfant est exposé,sont aeter-
minants pour ieur développement mental; dans des milieux sociaux
inférieurs,la quantité et surtout l'organisation des stimuli,se-
raient infériéurés'é celles des autres milieux. En particulier,
les milieux de sous-prolétariat,ne donneraient pas a l'enfant une
variété,suffisante de stimuli,ne les conduisantuﬁé; 4 une discri-
mination fignfe/fond,é un "ratio" signal/bruit adéquats,ce que,
vu l'importance de la discrimination visuelle et auditive dans
les acquisitions dé base, entrainerait des retards de développe-

ment.
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La plupart de ceé études ne révéle pas cependant les-processus
de médiation entre la variable considérée déterminante,dans ce cas,
le milieu,et le processus de développement mental. Ils constatent
en général que,a des milieuxlconsidéres pauvres en stimuli,en in-
teractions sociales,etc,correspond un développement mental plus
lent et déficitaire. Une exception a cette situation se trouve dans
les travaux de Lautrey (Lautrey,1973,74,76a,76b)qur explicite la
nature du rapport milieu social et développement cognitif.

Une autre variable intermédiaire évoquée par plusieurs auteurs en-
tre l'origine sociale et le développement cognitit a eté le lan-
gage;en effet,un des acpects de la }héorie de 1l'handicap socio-cul-
turel est la théorie de l'handicap linguistique. ‘

Cette thése défend l'existence de "parlers" de classe diffé-
rents,qui ont été objet d'étude de la scocio-linguistique surtout
aprés les années 60,quoique avant,Friés (Friés,1940) ait etudié les
différences morrhologiques et de leXique entre les classes infé-
rieures et moyennes,en matiére de langue écrite et que Schatzman -
et Strauss (Schatzmant et Strauss,1955)~les aient étudié en ce qui
concerne la langﬁe orale.

Partant de la constatation de l'exaistence de formes plus ou
moins spécifiques d'utilisation de la langue,on est arrive a 1l'i-

dée qu'il serait possible d'établir une hierarchie entre ces for-

mes,idée qul est basée sur une confusion entre exigences normati-
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ves et exigences fonctionnelles.

L'expression la plﬁs vive de cette idéologie scientifique est,
4 notre avis,la théorie du déficit verbal ou de la privation'ver—r
bale des enfanﬁs de milieux populaires.

Une fois de plus ce furent les enfants noirs des quartiers pau;
vres des Etats Unis qui ont fournit les données empiriques nécés-
saires & ce type de thése. Bereiter (Bereiter,1366) dit a ce pro-
pos que ces enfants,qui avaient 4 ans,n'étaient capables de réali-
ser aucune assertion. I1 arrive a4 la conclusion que la paréle de
ces enfants n'est qu’ung série ‘de cris émotifs et décide de 1les
traiter comm s'ils n'avaient pas de langage.

Le m@me auteur affirme encore que le langage de ces enfants pri-
vés culturellement n'est pas une simple version sousdéveloppée de
l'anglais standard,mais une forme non logiqde de comportement ex;
pressif,

Cn peut penser que dans nos sociétés européennes,ces affirma-

tions concernant l'anglais noir américain n'ont pas d'incidence.
Une telle idée est pourtant fausse car la théorie de 1'handicap
linguistique s'est généralisée en Lurope. On trouve trés souvent
des affirmations qui établissent un rapport étroit entre les dif-
_ficultés d'apprentissage de la lecture et une utilisation du lan-
gage oral insuffisantejou encore 1l'idée de créer des méthodes spé-
cifiques pour compenser le langage de certains enfants;ou bien,la

thése que dans des milieux socio-culturels défavorisés les enfants

présentent généralement un déficit linguisfique.

La question de savoir quelle est la nature de cet handicap se
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pose ainsi avec acuité.
Un travail de Candelon-Salveyre,Restagno et Simon montre que

les pléonasmes gramaticaux sont presque neuf fois plus fréquents

dans les milieux populaires que cans les milieux sociaux moyens

ou élevés; que les fautes de conjugaison sont quatre fois plus
fréquentes dans le premier milieu gue dans le deuxiéme;que des par-
ticularités régionales sont huit plus fréquentes dans les milieux
défavorisés que dans les milieux favorisés.

S'appuyant sur ces résultats,les auteurs arrivent a la conclu-
sion que les enfants de milieux défavorisés,avant leur entrée a
1'école primaire,et m8me ayant des possibilites intellectuelles
semblables,ont des handicaps de nature linguistique,soit du point
de vue vocabulaire,scoit du point de vue grammaire.

La formulation la plus élaborée concernant les différences
socio-linguistiques entre les classes moyenne et populaire,estr
sans doute celle de Eernstein et de son école.

Bernstein,dans un texte classique,distingue en effet,deux lan-_
gages différents,un. premier qu'il appele publique et un deuxié-
me qu'il appele formel,le premier étant utilisé par les classes
pcpulaires et le deuxiéme par les clésses moyennes et élevées.

Dans 1le développemen; de son modéle,bernstein substituera les
notions de langage formel et de lahgage pupnlique par des notions

de "code élaboré" et de'code restreint". Ces deux codes se dis-

tn
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tinguent au niveau psycnologique et au niveau linguistique. Au
niveau linguistique ils -se distinguént par le degré de prbbabili-
té avec lequel on peut prévoir les éie~ents de syntaxe qui servi-
ront & organiser le discours signifiant; au niveau psychologique
ils se distinguent par le degré avec lequel ils'faéilitent (che
élaboré) ou inhibent (code restreint) l'expression symbolique des
~intentions sous forme veroale. (Bernstein, 1971). D'un aufre cbté
les séquences verbales,construites d'apres le code restreint,sont
socio-centriques - le fréguent appel au consensus en est la preu-
ve - et les.séquencés organisées d'aprés Le code élaboré sont es-
sentiellement ego-centriques ;une fréquence plus grande d'énoncés
centrés sur le sujet en sontila preuve.

Quant aux caractéristiques grammaticales qui distinguent ces
deux codes,nous trouvons;une fois de plus,des éléments de type
sfylistique. Ainsi,les classes moyennes/élevées,utiliseraient plus
fréquemment des subordonnés,des formes verbales complexes,la voix
passive,des adjectifs rares,des conjonctions,des‘énoncés du type

"Je crois que","Je trouve gue",et,en général,le mot "je"; les clas.:

Ses inférieures utiliseraient dans une plus grande proportion tous
les pronoms personnels,des termes du type '"you"et des séquences
socio-centriques. -

Une autre différence izportante concernerait la conduite ver-
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bale adoptée lors de la description d'une image (Bernstein,1973)
Les enfants de milieux populaires,centrée dans ce contexte,décri—
raient les images sans expliciter d'une maniére claire tous les
éléments du référant; par contre chez les enfahts de classe moyen-
ne l'explicitation serait la régle.

Ces aufeurs arrivent a la conclusion gu'un observateur qui ne
connait pas l'image a plus de difficultés a comprendre 1'histoi-
re,quand il entend la premniére description,parceque ce type de
langage verbal cerait moins efficace que le deuxiémé.

Cette conclusio nous parait cependant abusive car le réceptsur
voit en réalité les images qui viennent d'8tre décrites. Ce qui
pourrait servir de base & une interprétation opposée & celle qus
nous venons de référer: nous pourrons dire,au contraire,que dans
le premier cas,le sujet saisit la situation parfaitement et déve-
lopfe une conduite verbale adaptée a cette situationj;dans le deu-
xiéme cas le sujet développe un discours de verbosité trés redon-
dant.

D'un autre cété,plusieurs'auteurs coneidérent que ce n'est pas
seulement le type de discours qui contraste quand on compare les
classeé moyennes avec les classes populaires,mais aussi 1'impor-
tance qui est attribuée au langage,dans laisbcialisation de l'en-
fant.

C'est ainsi que Cook-Cumperz (Cook—Gumperz;1973)affirme qu'il

existe une utilisation de "technigues impératives™ dans les clas-
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ses inférieures et des appels personnels dans les classes moyen-
ne et supérieure.

Daﬁs ce méme confexte'Bernstein prétend que dans les classes
moyennes,le rapport linguistique originel entre la mére et i'en-
fant. maximise plutdt les différences intellectuelles et attecti-
ves gue les ressemblances,en faisant appel & la gradation et a
la nuance de la signification.

Ainsi,les enfants des classes moyennes seraient poussés tres
t8t,4 analyser leur expérience en termes linguistiques,explicités
4 verbaliser et & nuancer les états émotionnels,soit chez les au-
tres soit chez soi-r8me. Ils seraient aussi poussés a etablir un
plus grand nombre de rapports entre ces divers aspects.

Les enfants de classes inférieures réaliseraient une plus gran-
de- quantité d'apprentissages brutes,l'intervention du mitieu ser-
vant essentiellement,d'aprés certains auteurs,a montrer ce qui
est permié et ce qui ne l'est pas,ce qu'on peut faire et ce qu'
on ne doit pas faire.Ceci a amené Coor a dire que les enfants de
milieux sociaux inférieurs sont,da@s des sifuations comparables
aux rats dans un labyrinte,ou ilc apprennent & éviter des cnocs

électrics ou apprennent des consignes relatives & des comporte-

ments.

Le langage dans ses classes sociales,serait utilisé comme moyen

direct de contr8ie du comportement de l'eniant,soit a travers
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des ofdres,soit ¢ travers la définition de r8les; le langage dans
ces cas,serait,moins souvent,le moyen d'établir des rapports de
cause a effet.

Ce qui fait que ces auteurs consideérent le champ linguistique
ou l'enfant vit dans les milieux populaires comme ayant des inci-
dences moins favorables pour son céveloppement cognitif. Cette ca-
rence linguistique,ayant des repércussions cognitives négatives,
serait en grande partie responsable par les difficultés scolaires
des enfants de milieux populaires.

On peut cependant,formuler une série d'cbjections concernant
ces conceptions,ncttament sur le plan méthodologigque.

Dans la plupart de ces travaui,la communication était regue
par un observateur de classe moyenne,ce qui,en introduisant le
sujet dans un rapport social assymétrique,est susceptible de han-
ger son discours. (Robinson,Té?@;Labov,1972,73)

Ce genre d'hypothése est confirmée.par un travailgde Cop?el
ol il montre que,en situation libre,un enfant de classe de tran-
sition a un discours trés ricﬁe et élaboré,discours qui se res-
treint massivement dans une situation de testing. L'enfant,dans
cette derniére situation,est obligé de faire un doublé mouvement:
il doit rejeter le langage qui lui est famolier et adopter un lan-
gage qu'il ne domine pas (CRESAS,1974).Si on s'était limiteé a é-

tudier son langage dans la deuxiéme situation (testing) on serait
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arrivé & la conclusion que l'enfant était incapable d'argumenter
efficacemement et qu'il.ée limitait & employer un langage peu di-
versifié.

D'autre pért,on a pas encore trouvé de réponses a une série de
questions,en particulier celle concernant les rapports entre struc-
ture et fonction.lNous somzes convaincus que beaucoup d'auteurs ar-
rivent un peu trop vite a la conciusion que dans l'absence deipat—
terns linguistiques de la classe moyenne,il y a forcement une per-
te d'efficacité fonctionnelle. Flusieures recherches ont cependant
montré le contraire.

Johnston et Singleton (Johnstonret Singleton,1577)cont chercne
a étudier la capacité de communication etdinforzation du langage
dans des milieux sociaux contrastés. Ils ont groupé deux a deux
des enfants de 5 ans;un des enfante devait décrire une figure coa-
pléxe que le récepteur devait idenﬁifier,sans l'avoir vue,parnmis
un ensemble d'autres figures. I1 a veritié que les enfants de clas-
ses moyenne et ouvriére présentaient des différences sifnificati-
ves en ce qui cohcgrne la dimension du ciscours produit par 1l'em-
meteur:les enfants de classe ouvriére,ont fait une description
de figures utilisant un'e stratégie ";lobalité/inférence" tandis
que leg'autres enfants ont décrit ces mBmes tigures en utilisant
une stratégie "partie/description". Il Y &,ainst, des différen-

ces qualitatives entre enfants de miliecux sociaux dirierents.
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Cepehdant ces auteurs ont montré qu'il n'y avaifrpas de diffé-
rences significatives en ce qui concerné l'éfficacité fonctionnel-"
ie entre les deux styles de comporteﬁgnt linguistique.

Finalement on peut aussi faire gquelques objections en ce qui
concerne les études qui soustendentrles conceptaions du handicapr
linguistique,cette fois-ci de type theorlco-méthoddlogique.

I1 nous semble gu'il n'y a pas de zonnées précises sur le roé-
le du langage dans les classes populaires,soit Qans les rapports
de travail,sbit 4 1la naison,soit dans d'autres situations de la
vie quotidienne. Tout ce qui existe,ce sont des questionnaires,
mais ceux-ci présuposent une transparence des pratiques soclales
a la conscience du sujet -présuposé qui est trés discutable.

La qustion:qu'est ce gue les classes populaires font avec le lan-
gage,n'est pas toujours répcndue. Sans des observations du com-
portement linguistique de ces classes dans des situations autres
que les situations classiques de testing,on peut toujours avoir
comme résultats de simples artefacts. Ce fut ce que 1'école dia-
lectologigue américaine a montré quand Labov a commencé & étudier
du point de vue linguistique,le comportement verbal des enfants
noirs de Harlem,aux itats Unis. Labov a mis en évidenée,en parti-
culier,que la restriction du comportemeht linguistique chez ces
enfants,était le résultat de facfeurs socio-linguistiques qui e-

xergaient leur influence sur l'enfant et sur 1l'adulte dans une si-
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conclure qu'il était nécéssaire d'utiliser des techniques diffé-
rentes de celles norhalement utilisées pour explorer la capacité
verbale de l'enfant. Il est intéréssant de remarquer a ce sujet,
que si on définit des tf&ches,sous plusieurs aspects inverses a
celles qu'on a l'habitude de solliciter aux enfants,on peut ob-
tenir des résultats inverses a ceux qu'on obtient habituellement.
Par exemple,on sait que les enfants de milieux populaires four-
nissent,en générai,des énoncés plus courts que les enfants de cla
ses moyennes; cependant,face & une situation définié par la con-
signe "raccont le plus grand mensonge possible",les enfants de
milieux populaires dépassent les enfants des classes moyennes.
(Frangois F,1977)

Labov,(Labov,l973)?en utilisant des méthodologies différen-
tes de 1'intervier classique,est arrivé a des conclusions inver-
seé 4 la majorité des auteurs: le discours des classes moyennes,
apparait alors disfonctionnel sous certains aspects Quand‘on le
cémpare aux discours des classes populainesf Labov arrive a la

conclusion que les locuteurs des classes populaires raccontent,

AL

e

raisonnent et discutent mieux que beaucoup de locuteurs de classes

moyennes qui temporalisent,qualifient et perdent leurs arguments
dans une masse de détails irrelevants. Labov parle de verbalisme

et de extraverbiage,a propos de ces discours.
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‘Quant a la non grammaticélité hypothétique du discours des clas-
ses inférieures noires américaines ,il a été démontré que 1'idée
de Bereiter et Engelman était absurde du point de vue linguisti-
que. Quant éAl'idée que certaines particularités du discours ‘de
ces Clésses,par exemple la double négation,ou le manque d'accord
sujet/verbe,impliqueraient une déficience ldgique,ii a eté démon-
tré que ce n'est pas le cas,étant donné que ces particularités
font partie de la structure du langage de ces classesret ne don-
nent lieu & aucune ambiguité. I1 faut pourtant dire,que c'est en
se Easasant sur ces particularités gue la.sélection scolaire se
fait (Esperet,1977). |

Cn peut ainsi conclure que le discours des classes populalires
dit illogique,insuffisant,incapable de favoriser 1l'analyse d'ex-
périencés est méprisé par l'écolé,celle-ci ayant tendance a 1le
dé%aloriser ou & l'oublier; la thése que ce discours aurait une
moindre efficacité fonctionnelle prend une dimension ideologigque
sur laquelle Pernstein lui-m8me a insisté et pour laqueile.l'i—
dée de surnorme de Frangois F¥. (Frangois k.,197¢) séﬁble remettre.
C'est que la valorisation relative des systémes symboliques,l'ac-
cés,le contr8le,l'orientation et le changement de ces.systémes
sont dirigés par les relations de pouvoir inscrite dans la struc-
ture de classes de notré société. |

Nous pouvons comprendre alors l1'échec des programmes ce péda-

gogie compensatoire. Ceux-ci ne chercheraien. pas & compenser des
!
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déficits qui paraissént ne pas avoir une existence reerle,mais a
annihiler des différences,qui existent en réalité,obligeant les
enfants de milieux populaires a adoPter la culture des classes

moyennes.
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Questions utilisées dans les interviews ayant pour but l'étude

du fonctionnement institutionnel

I - Caractérisation dé la population prise en charge par 1'insti;
tut et critéres d'admission

1 - Combien d'enfants y a-t-il dans 1l'institution? Gquel est leur
8ge?

2 - Comment viennent les enfants pour cet'Insti%ut? cui les en-
Yoie?

3 - Quels sont -les critéres de leur adaission? Qui les a défini?
GQui est responsable par leur application?

, - Cui cdécide du régime des enfants dans 1l'institut? Selon quels
criteres?

5 - Comment est fait le diagnostic des enfants? Quels sont les
instruments utilisés? Qui les fait?

II - Ca;actérisation des différents travailleurs de 1l'Institut

6 - Guelle est votre fonction dans l'institution?

7 - Quelle est votre formation?

8 - Depuis combien de temps travaillez-vous ici?

I1T - Comment vivent les enfants dans -1'Institut

\O

- Comment s'organise la journée dans 1'Institut? 4ri en est res-
ponsable? Tous les enfants suivent obligatoirement les m&mes ac-

tivités?
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10 - A qﬁels moments de la journée &tes-vous avec les enfants?
Pdur quol faire? Quels sont vos objectifs éducafifs?

11 - Comment est orgahisée la scolarité des enfants? Quels sont
les critéres utilisés en ce qui concerne le rendement scolaire?
Qui les définit? Quels sont les programmes précis?Quels sont les
objectifs a4 atteindre? -

12 - GQuelles sont les activités proposées aux enfants en dehors
des moments'd'école?-Qui en est responsatle? Y a-t-il1 des pro-
granmmes définis a ce niveau? Y a-t-il des buts brécié a atteindre?
13 = Y a-t-il une coordination entre-lé travail des différentes
personnes? Comment est-elle faite? GQui en a la fesﬁonsabilité?
14 - Comment se passent les contacts avec Ltextérieur? Y a-t-il
des normes sur cette question? Gui les a etaplies?

15 - Les enfants peuvent sortir seuls? Dans quelles conditions?
16 - GQuels sont les objectifs de ces sorties?

17 - Comment sont les contacts avec le milieu familial?

IV - Bpiteres de gortie de l'institution -

17

Y a-t-il des critéres définis en ce qui concefne la durée Qu
séjour dans 1'Institut?

18 - Qui a élaboré ces criteres? Gui est responsable pér leur ap-
plication?

19 - Comment est ﬁréparée la sortie définitive des enfants?Quel-

les sont les possibilités envisagées? Gui s'en occupe?

I
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