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Quelques écueils à éviter

Les récits de stage relatant certains compor-
tements problématiques en classe par les 
étudiants en formation interrogent. Si la 
souffrance qui en résulte chez les élèves et 
leurs enseignants est indéniable, comment 
agir sur ce phénomène qui altère le climat 
scolaire au quotidien ? Cet article vise à pré-
senter un projet mené dans un établissement 
du canton de Vaud et ayant pour objectif 
d’agir sur ces problématiques individuelles 
par le biais de la cohésion du groupe-classe 
en proposant des activités d’expression 
créatrice aux élèves de 7e Harmos. Quelques 
éléments d’analyse sociologique s’avèrent 
néanmoins nécessaires pour approfondir la 
compréhension de cette problématique.

Le nouvel âge du désordre scolaire que dé-
crit Barrère (2002) fait référence à ces mul-
tiples incidents perturbateurs qui naissent 
dans ces contextes scolaires marqués par la 
diversité des parcours, des difficultés sco-
laires et sociales d’un nombre restreint 
d’élèves. Or, la socialisation scolaire ne va 
pas de soi et même aux portes de l’adoles-
cence, l’élève ne peut pas nécessairement se 
fondre dans le moule de la forme scolaire 
pour diverses raisons identitaires, juvéniles, 
scolaires ou familiales. Un premier écueil à 
éviter est d’externaliser le problème, en 
considérant l’école comme partie prenante 
de cette problématique. Une manière de 
comprendre ces problèmes de comporte-
ment tient dans le mode de contrôle de 
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l’ordre scolaire. L’élève « doit faire la preuve 
de son adaptabilité à une forme de sociali-
sation scolaire réduite à un strict enjeu d’in-
tégration et d’acceptation des exigences 
normatives de l’école en termes de postures 
et de comportements » (Moignard & Ouafki, 
2015, p. 102). Ainsi, l’idéal de l’autonomie de 
l’élève (Durler, 2018) dans le cadre scolaire 
engendre parfois un « manque » dans les 
pratiques éducatives visant à expliciter et à 
soutenir l’appropriation des normes et des 
attentes scolaires.
 Ensuite, pour agir de manière perti-
nente sur ces comportements probléma-
tiques, des enquêtes ont montré les effets 
négatifs de la multiplication des dispositifs 
dans la prise en charge de ces enfants (Bar-
rère, 2013). « Ces élèves deviennent la cible 
privilégiée d’un grand nombre de dispositifs 
qui déconnectent des apprentissages les 
enjeux de socialisation scolaire, en oubliant 
parfois que les confrontations normatives 
dans l’école ne sont pas toujours d’ordre pa-
thologique » (Moignard & Ouafki, 2015, 
p. 91). Là encore, il faut éviter l’écueil de la 
prise en charge strictement individuelle de 
l’élève sans considérer la dimension systé-
mique de ce phénomène.
 Enfin, troisième écueil à éviter, la tenta-
tion du stigmate, ou pour le dire en d’autres 
termes, déconstruire la catégorie de l’« élève 
perturbateur ». Dans son enquête dans des 
écoles primaires genevoises, Giuliani (2018) 
décrit comment les acteurs scolaires requali-
fient les élèves étiquetés comme tels pour les 
considérer comme des enfants « en souf-
france », mais selon deux conceptions diffé-
rentes : dans la première, « la souffrance dé-
signe une altération des capacités propres à 
l’enfant », dans la seconde, « la souffrance 
est appréhendée comme le résultat de rela-
tions et de situations » (p. 156). La première 

conception présente le risque d’un étique-
tage de l’élève, car celui-ci est considéré 
comme incapable d’agir par lui-même « en 
raison d’une subjectivité jugée défaillante » 
(p. 167). La seconde conception donne lieu à 
une prise en charge qui soutient l’agency de 
l’élève (Garnier 2015, cité par Giuliani, 2018) 
face à la situation difficile qu’il rencontre. 
Elle est observable dans des situations de 
collaboration interprofessionnelle visant à 
développer autour de lui « toute une organi-
sation sociale lui permettant d’exercer cette 
capacité à agir de lui-même » (p. 163).
 Le projet d’ateliers d’expression créa-
trice dont il est question dans cet article 
s’appuie sur ces éléments d’analyse sociolo-
gique pour définir sa visée. Il s’appuie éga-
lement sur deux notions clés du socle uni-
versel du Concept 360 mis en œuvre dans le 
canton de Vaud, à savoir la gestion de classe 
et le climat scolaire : « La gestion de classe 
et les actions collectives de prévention pri-
maire agissant sur le climat scolaire font [..] 
partie de ce socle. Il contribue, à ce titre, au 
développement des compétences sociales et 
civiques au sein d’une communauté d’ap-
prentissage, notamment le groupe-classe, 
favorisant l’ouverture aux autres et la valo-
risation de la diversité, et plus globalement 
le vivre-ensemble par l’apprentissage du 
collectif » (DFJC, 2019, p. 7). Cela consiste à 
agir sur la dimension socio-éducative de la 
gestion de classe et plus particulièrement 
sur le groupe : comment trouver des facilita-
teurs pour le vivre-ensemble avec et au sein 
du groupe-classe ? Il s’agit alors de travailler 
sur la prévention en mettant les élèves au 
centre du dispositif. Le travail sur le climat 
scolaire est étroitement lié à la gestion de 
classe : en répondant aux besoins des ensei-
gnants et de leurs élèves, cela a des effets 
sur le climat d’établissement.
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La cohésion du groupe-classe :  

un levier d’action non négligeable

La classe est un lieu de socialisations mul-
tiples (Delcroix, 2018). La conduite des si-
tuations d’enseignement-apprentissage en 
son sein est complexe puisque des indivi-
dualités aux besoins variés interagissent au 
sein du groupe, véritable champ de force en 
perpétuelle recherche d’équilibre (Lewin 
1959, cité par Amado & Guittet, 2012). Or, 
au cours de sa scolarité, l’élève évolue dans 
différentes configurations de groupe et doit 
apprendre à vivre en fonction de la forme 
que recouvrent ces différentes collectivités 
d’individus (Bélanger & Farmer, 2004). Le 
groupe se construit pendant un cycle, puis 
se déconstruit, change à nouveau pour re-
vêtir une autre forme ensuite (mouvement 
de freezing/unfreezing selon Lewin, 1948, 
cité par Maisonneuve, 2018). La sociabilité 
juvénile (les relations entre pairs) dans le 
cadre scolaire est particulièrement dépen-
dante de la composition de ces groupes-
classes, en fonction de l’âge et de l’année de 
scolarisation.

Selon Maisonneuve (2018, p. 25), la cohé-
sion d’un groupe restreint peut se définir 
comme « la totalité du champ des forces 
ayant pour effet de maintenir ensemble les 
membres d’un groupe et de résister aux 
forces de désintégration ». Elle se caracté-
rise également par « l’attrait global du 
groupe pour tous ses membres ». La cohé-
sion d’un groupe est tributaire de facteurs 

La socialisation scolaire ne va pas 
de soi et l’élève ne peut pas nécessairement 
se fondre dans le moule de la forme 
scolaire pour diverses raisons identitaires, 
juvéniles, scolaires ou familiales.

extrinsèques liés à un cadre d’interaction 
contraint, dépendant de rapports sociaux 
hiérarchiques. Elle est également dépen-
dante de facteurs intrinsèques, d’ordre so-
cio-affectifs et socio-opératoires, telles que 
l’organisation propre du groupe et la distri-
bution des rôles parmi ses membres. Agir 
sur les facteurs intrinsèques d’ordre socio-
affectifs (l’affectivité, les valeurs com-
munes, l’estime de soi, la motivation) per-
mettrait de créer l’attractivité du groupe, 
c’est-à-dire la valence du groupe (Lewin, 
1988, cité par Maisonneuve, 2018) et favo-
riserait le sentiment d’appartenance. Des 
recherches étudiant les pratiques pédago-
giques en contexte hétérogène ont montré 
comment certaines modalités de collabora-
tion comme le travail en sous-groupes, l’in-
terdépendance des tâches à réaliser (Lotan, 
2006) et plusieurs stratégies de communi-
cation (Brown, 2005) telles que l’intelli-
gence émotionnelle, l’empathie et l’écoute 
active, influencent la qualité du climat de 
classe et l’inclusion.
 Dans le canton de Vaud, la transition 
de demi-cycle entre la 6e et la 7e Harmos est 
parfois considérée par les acteurs scolaires 
comme une étape importante qui peut avoir 
des effets négatifs sur la dynamique du 
groupe-classe. Cette période charnière se 
caractérise par différents changements qui 
peuvent constituer des enjeux pour la sco-
larité et fragiliser le rapport à l’école des 
élèves les plus en difficulté, ou les moins 
« adaptés » aux contraintes de la vie de la 
classe. En effet, le nombre de périodes d’en-
seignement augmente, les disciplines sco-
laires sont enseignées par un nombre plus 
important d’enseignants spécialistes, et 
l’évaluation est parfois vécue de manière 
pesante étant donné la décision d’orienta-
tion de fin de second cycle. Ces transitions 
peuvent représenter des moments de rup-
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tures qui, s’ils ne sont pas bien vécus, se 
cristallisent dans des problématiques rela-
tionnelles, individuelles et collectives (Gilles 
et al., 2012). Le climat de classe peut en pâ-
tir, d’où l’importance de réfléchir à des me-
sures socio-éducatives pertinentes pour 
permettre aux enseignants de mener à bien 
leur projet d’enseignement en classe.
 
Les ateliers d’expression créatrice : 

présentation et premiers constats

Une enquête a été menée dans des classes de 
7e Harmos par une enseignante en collabora-
tion avec une chercheure et appuyée sur le 
terrain par le travail précieux d’une art-théra-
peute dans le but de renforcer la réflévixité 
sur la collaboration entre pairs. Cette en-
quête, qui a duré six mois, a pour objectif 
d’étudier comment un projet d’ateliers d’ex-
pression créatrice mené au sein d’un groupe-
classe peut influencer les relations entre pairs 
(la construction du lien social) et l’inclusion 
d’élèves ayant des problématiques indivi-
duelles particulières. Dans une visée d’école 
inclusive, l’enquête s’intéresse à un dispositif 
concret de collaboration interprofessionnelle 
(enseignants, éducateur, infirmière et média-
teur) œuvrant au soutien socio-éducatif des 
élèves dans le cadre scolaire. Il s’agit plus 
particulièrement d’observer si : 1) la mise en 
œuvre de ces ateliers d’expression créatrice 
renforce les liens sociaux entre les élèves, 2) 
si ces ateliers offrent de nouvelles ressources 
aux élèves pour dépasser les tensions vécues 
au sein du groupe-classe, 3) si ces séances 
permettent de déconstruire les représenta-
tions négatives et les étiquettes attribuées 
entre pairs.
 Ces six ateliers sont structurés en trois 
temps : 1) un temps d’accueil durant lequel 
les élèves sont invités à identifier et nommer 
leur état physique et émotionnel ou à parler 
d’un événement vécu en classe ; 2) un temps 

de création durant lequel les élèves réalisent 
une création selon les consignes données 
par les animatrices ; 3) un temps de clôture 
où les élèves proposent un retour au groupe 
sur le déroulement de l’atelier et identifient 
les éléments facilitateurs du travail en col-
lectif. Cette structuration permet aux élèves 
d’expérimenter un processus dans lequel ils 
peuvent vivre des moments de collaboration 
dont ils peuvent prendre conscience, des 
moments de crise et des tensions pour les-
quels ils ont la possibilité de trouver eux-
mêmes des solutions pour en sortir.

La méthode de recherche, de type ethnogra-
phique, a produit des descriptions précises 
des interactions observées entre les élèves 
du groupe-classe durant ces six ateliers. Ces 
observations ont été menées simultanément 
par deux personnes et à l’aide d’une grille 
identique. Les dimensions d’observation ont 
porté sur les logiques de regroupements 
entre pairs, les comportements manifestant 
une adhésion ou non à l’activité individuelle 
ou collective, les types de paroles proposées 
(ressenti, pensée, faits relatés liés à la situa-
tion présente ou situation passée), et les stra-
tégies de communication (questions, juge-
ments, marques d’écoute ou d’empathie, la 
façon d’accueillir une proposition d’un pair 
ou de l’animatrice, etc.).
 Nous présentons ici les résultats préli-
minaires pour une classe de 7e Harmos. Dans 
cette classe, deux élèves nécessitent un en-
cadrement pédagogique particulier : un 

Cette enquête a pour objectif d’étudier 
comment un projet d’ateliers d’expression 
créatrice peut influencer les relations 
entre pairs et l'inclusion d'élèves ayant 
des problématiques individuelles particulières.
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élève allophone récemment arrivé en Suisse 
(Jalil 1) et un élève manifestant systématique-
ment le besoin d’attirer l’attention de ses ca-
marades de classe (Hassen) de par ses pro-
pos humoristiques, mais aussi déplacés pou-
vant générer chez les autres camarades de la 
colère ou de la moquerie.

Les premières séances : des balises 

pour la communication en groupe

Les premières séances ont pour objectif de 
travailler sur des stratégies de communica-
tion pouvant améliorer le climat de classe 
(Brown, 2005) telles que l’écoute active, 
l’empathie et l’expression des émotions. 
L’extrait ci-dessous illustre le développe-
ment de capacités transversales liées à la 
communication à travers les situations d’ex-
pression créatrice offertes dans le cadre de 
ces ateliers. Il montre également la fragilité 
de la position occupée par certains élèves 
dans le groupe et la nécessité de travailler 
sur cette place pour renforcer la cohésion.

« Au troisième atelier, durant l’activité de 

création, Lucas s’absente pour aller aux 

toilettes. En allant chercher les chaises, 

Jalil s’installe sans le faire exprès à la 

place de Lucas, à côté d’Hassen. Quand 

Lucas revient, il est mécontent, car ses af-

faires étaient déjà installées et un mor-

ceau de papier noir brillant a disparu. Il 

 1 Les prénoms des élèves ont été modifiés afin de 

respecter l’anonymat.

L’expression et l’expérimentation 
des désaccords permettent aux élèves 
de développer des compétences sociales 
pour la vie en groupe, 
inéluctablement conflictuelle.

accuse Hassen de le lui avoir volé. Jalil est 

très fâché, il ne veut absolument pas 

changer de place, car il souhaite être à cô-

té d’Hassen (il le répète à plusieurs re-

prises). L’animatrice trouve une solution 

alternative en installant une chaise de 

l’autre côté d’Hassen, dos à la fenêtre. Ja-

lil accepte. Lucas est encore très énervé, 

car il n’a pas récupéré son morceau de pa-

pier noir. L’animatrice demande aux trois 

garçons où se trouve ce papier. Hassen 

soulève sa boîte pour montrer où il l’a ca-

ché. Celle-ci explique aux garçons que 

c’est à eux de trouver une solution, qu’elle 

les laisse décider ensemble, mais qu’ils 

doivent trouver une issue pour que tout le 

monde puisse sortir de l’atelier content. 

L’animatrice quitte l’îlot afin de les laisser 

discuter. Elle constate ensuite qu’Hassen 

remet le papier à Lucas. Finalement, elle 

apprend que les élèves ont décidé de cou-

per le morceau en trois parties. »

(Notes d’observation, décembre 2019).

Dans notre exemple, il nous semble intéres-
sant de relever la manière dont le change-
ment de posture inattendu de l’animatrice 
peut influencer et dynamiser les prémisses 
d’une collaboration. Au lieu de reprendre le 
morceau de papier, l’animatrice leur donne la 
possibilité d’expérimenter une nouvelle issue 
en mettant en place des éléments de collabo-
ration expérimentés durant le processus. Ils 
peuvent ainsi négocier, discuter et mettre en 
œuvre des solutions pour dépasser la situa-
tion fragile dans laquelle ils sont enlisés.

Les dernières séances : reconstruire 

et valoriser l’identité collective

Au fur et à mesure du projet, les tensions la-
tentes dans le fonctionnement du groupe 
s’extériorisent plus intensivement. D’un côté, 
certains facteurs extrinsèques liés aux 
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contraintes légitimes du cadre scolaire in-
duisent des peurs et de l’insécurité chez cer-
tains élèves ; de l’autre, l’espace des possibles 
ouvert par ces ateliers donne lieu à l’expres-
sion vive de ces conflits et animosités affec-
tives. Les élèves doivent alors renégocier leur 
rôle et leur place dans le groupe. Cependant, 
la régulation des relations entre pairs ne doit 
pas être formatée par le projet. Pour être à 
même de construire de nouveaux repères 
pour le vivre-ensemble, les élèves doivent 
faire l’épreuve du désaccord et du conflit.

Arthur fait un retour sur son rôle de chef 

dans le groupe : « D’un côté, être le chef, 

c’est très bien, mais c’était difficile quand 

même. On montrait à Hassen, il n’écoutait 

rien. Il n’en faisait qu’à sa tête. Il n’a fait 

que le bus. » Julie ajoute : « Même Jalil, il 

faisait mieux que Hassen ! » L’animatrice 

reformule : « Tu as l’impression d’avoir 

tout fait ? » Hassen est dans une position 

défensive, il se justifie. Un autre élève 

ajoute : « Hassen, toi tu critiques alors que 

tu n’as rien fait. » Jalil ne dit rien. Il est as-

sis près de Hassen. Ce dernier dit qu’il a 

fait le bus, qu’il a apporté des Kaplas pour 

construire les rails du train du village.

(Notes d’observation, janvier 2020).

Conclusion

Les premiers résultats d’analyse mettent en 
évidence plusieurs processus observables. 
Nous ne sommes pas en mesure d’affirmer si 
ces ateliers ont permis de renforcer les liens 
sociaux entre les élèves, mais nous avons pu 
constater qu’ils offrent un cadre sécurisant 
pour exprimer et apprivoiser les tensions 
entre pairs. Or, l’expression et l’expérimen-
tation de ces désaccords sont un point de dé-
part central, car il permet aux élèves de dé-
velopper des compétences sociales (se dé-
centrer, être à l’écoute d’autrui malgré la di-

vergence de point de vue) pour la vie en 
groupe, inéluctablement conflictuelle. En 
mobilisant celles-ci, les élèves peuvent, de 
façon consciente, agir sur leur environne-
ment et sur leurs propres relations de ma-
nière à faciliter le vivre-ensemble et les liens 
de réciprocité. De surcroît, si les représenta-
tions négatives à l’égard de certaines indivi-
dualités semblent encore effectives à la fin 
du projet, les élèves paraissent davantage 
conscients de leurs effets néfastes sur la so-
ciabilité. À l’instar des créations artistiques 
collectives qu’ils ont pu concevoir, ce projet 
apparaît comme une opportunité pour défi-
nir de nouvelles valeurs communes et « faire 
grandir » l’estime du groupe-classe.
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