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É D I T O R I A L

Valérie Benoit

Difficultés de comportement à l’école ou  
école en difficulté ?

Dans le cadre d’une école qui se veut de plus 
en plus inclusive, les manifestations de com-
portements jugés inadaptés représentent un 
réel défi pour les enseignants et nombreux 
sont ceux qui témoignent se retrouver en 
difficulté. La scolarisation en classe ordi-
naire des élèves présentant des difficultés 
de comportement est ainsi moins bien per-
çue par les enseignants que celle de leurs 
pairs avec d’autres besoins éducatifs parti-
culiers. Ces élèves sont par ailleurs particu-
lièrement à risque d’exclusion. Or, ce sont 
aussi et surtout des enfants en souffrance, 
dont certains besoins ne sont pas compris 
ou satisfaits, ce qui a pour effet de les limi-
ter dans leur adaptation scolaire et sociale, 
parfois dans leur développement. Outre 
conduire à ce changement de regard, ce 
dossier thématique a pour objectif de per-
mettre une meilleure compréhension de ce 
que sont les difficultés de comportement et 
de proposer des programmes, outils et stra-
tégies permettant de prévenir et de gérer les 
comportements perturbateurs des élèves. 
La réussite de la scolarisation de ces élèves 
en classe ordinaire et la prévention de leur 
exclusion seraient en effet conditionnelles 
de la qualité des pratiques de gestion de 
classe et de la relation élève-enseignant, no-
tamment. Les contributions présentées ci-
après ont donc aussi pour but d’accompa-
gner la réflexion de tout professionnel de 
l’éducation afin de répondre au mieux, seul 
ou en équipe, aux besoins des élèves pré-

sentant des difficultés comportementales.
L’article qui ouvre ce dossier (Schürch) pro-
pose une réflexion sur les terminologies uti-
lisées pour évoquer les difficultés comporte-
mentales, sur les pratiques existantes et sur 
l’importance de la prévention dans ce do-
maine. Deux revues de la littérature sont  
ensuite proposées. La première (Squillaci,  
Benoit et Suter) s’intéresse aux callous and 
unemotional traits (traits durs et non émo-
tionnels), une spécification du trouble des 
conduites introduite, pour les enfants et les 
jeunes, dans la dernière édition du DSM. La 
seconde (Gäng Pacifico), présente les effets 
des programmes d’apprentissages socio-
émotionnels sur les troubles émotionnels  
et comportementaux. Les deux articles sui-
vants (Jacobs et Mercuri Casciana ; Thorens) 
traitent du vivre-ensemble, de la cohésion du 
groupe-classe et de l’autonomisation de la 
gestion de conflits. L’interview de Manuela 
Lenoir permet de mieux comprendre le fonc-
tionnement d’une classe-ressource dans un 
établissement scolaire ordinaire, ainsi que la 
prévention et la régulation des comporte-
ments inadaptés. Enfin, ce dossier se termine 
par la présentation d’une étude exploratoire 
(Girard) mesurant les effets d’un programme 
destiné aux élèves ayant vécu des trauma-
tismes sur les symptômes dépressifs et les 
difficultés de comportement.

Bonne lecture !

Valérie Benoit

Professeure 

associée

HEP Vaud

valerie.benoit@ 

hepl.ch

www.szh-csps.ch/r2020-09-00 

mailto:valerie.benoit%40%20hepl.ch?subject=
mailto:valerie.benoit%40%20hepl.ch?subject=
http://www.szh-csps.ch/r2020-06-00
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ONU – La présentation du rapport 

initial de la Suisse sur la mise en 

œuvre de la CDPH est reportée

Les États parties sont tenus de présenter régu-
lièrement un rapport sur leur mise en œuvre 
de la CDPH (art. 35), dans le cadre d’une pro-
cédure qui s’étend sur quatre ans. Le premier 
rapport de la Suisse, ou rapport initial, a été 
présenté en 2016. Le rapport de mise en 
œuvre fournit des informations sur les me-
sures prises par la Suisse pour s’acquitter de 
ses obligations, sur les progrès réalisés et sur 
les points qui restent encore à améliorer. La 
session du Comité CDPH, initialement prévue 
du 9 au 27 mars 2020, n’a pas pu avoir lieu en 
raison de la crise liée au Coronavirus.
La Suisse devait présenter son rapport initial 
lors de la session prévue du 17 août au 11 sep-
tembre 2020. Le report de la session de mars 
a eu des conséquences sur la présentation de 
la Suisse qui aura lieu à une date ultérieure. Le 
Secrétariat du Comité a accordé un délai au 28 
septembre 2020 pour le retour des réponses à 
la liste des points à traiter (List of Issues), et a 
demandé à ce que les informations sur ce que 
les pays ont mis en œuvre pour respecter les 
obligations de la CDPH lors de la lutte contre 
le Coronavirus soient incluses dans la réponse. 
La réponse de la Suisse est en cours d’élabo-
ration. Selon les dernières nouvelles du Comi-
té CDPH, la présentation initialement prévue 
en été 2020 n’aura pas lieu avant 2021. 
[Source : BFEH]
Lien vers le premier rapport : 

www.bfeh.ch ➝ Droit ➝ International

Convention ONU ➝ Présentation du Rapport

ONU – Impacts de la Covid-19 sur 

la santé mentale

Bien que la crise de la Covid-19 soit, dans un 
premier temps, une crise sanitaire, elle porte 

en elle les germes d'une crise de santé men-
tale majeure, si aucune mesure n'est prise. 
Une bonne santé mentale est essentielle au 
bon fonctionnement de la société. Cette en-
quête, réalisée pendant le premier mois de la 
crise sanitaire de la Covid-19 ne peut donc pas 
évaluer les conséquences de la pandémie sur 
la santé mentale mais elle présente les risques 
d’une sous-estimation des effets de la pandé-
mie et propose différentes pistes d’action.
https://unsdg.un.org/resources/policy-brief-

covid-19-and-need-action-mental-health

Suisse – Statistiques sur le degré 

secondaire II

L’Office fédéral de la statistique a publié de 
nouvelles statistiques sur l’éducation. En ce 
qui concerne le degré secondaire II, sur les 
68 000 diplômes délivrés en 2019, la part des 
CFC représentait 90 % et celle des AFP près 
de 10 %.

Suisse – Face à la Covid-19, la CDIP 

décide des principes applicables à 

l’année scolaire 2020 / 2021

Le deuxième semestre de l’année scolaire 
2019 / 2020 a été marqué par l’interdiction 
pendant plusieurs mois de l’enseignement 
présentiel et par des mesures d’hygiène ren-
forcées et de distanciation physique. Les 
conséquences de la pandémie se feront en-
core sentir en 2020 / 2021. En prévision de 
cette prochaine année scolaire, l’Assemblée 
plénière énonce d’ores et déjà deux principes : 
1) l’année scolaire 2020 / 2021 se déroule selon 
le régime ordinaire ; 2) les plans d’études ain-
si que les directives s’appliquant aux moyens 
d’enseignement, aux mesures de soutien et à 
l’évaluation, ainsi qu’aux procédures régissant 
la promotion et le passage d’un degré à un 
autre, sont mis en œuvre conformément aux 

Tour d’horizon

http://www.bfeh.ch
https://unsdg.un.org/resources/policy-brief-covid-19-and-need-action-mental-health
https://unsdg.un.org/resources/policy-brief-covid-19-and-need-action-mental-health
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dispositions légales en vigueur. Par ailleurs, 
lors de l’assemblée annuelle 2020, le SG CDIP 
présentera un relevé des coûts induits par la 
fermeture des écoles et la mise en œuvre des 
plans de protection. Il informera également 
les membres de l’avancement des différents 
projets et effets à escompter pour le monito-
rage de l’éducation. [Source : Éducation.ch 
2 / 2020]

Suisse – Pas de liberté 

d’établissement pour les personnes 

vivant en institution

« Le Tribunal fédéral a rejeté le recours d’une 
personne atteinte de handicap mental et psy-
chique, résidant dans un foyer dans le canton 
du Jura et voulant déménager à Genève, où 
réside sa sœur, qui est également sa curatrice. 
Il a estimé que cette restriction à la liberté 
d’établissement était proportionnée, motif 
pris que le placement hors du canton était net-
tement plus onéreux. Ce faisant, il n’a pas pris 
suffisamment en compte l’intérêt du recou-
rant à se rapprocher de sa sœur. En Suisse, la 
liberté d’établissement des personnes handi-
capées résidant en institution n’est donc pas 
réellement garantie ». [Source : Inclusion Han-
dicap, Droit et Handicap 03 / 2020]

BE – Mise en consultation de la loi 

sur les prestations de soutien aux 

personnes en situation de handicap

Le projet de loi sur les prestations de soutien 
aux personnes en situation de handicap a 
pour objectif de favoriser l’autodétermina-
tion des adultes en situation de handicap et 
leur permettre de participer à la vie en socié-
té. Il prévoit notamment de remplacer la ré-
tribution forfaitaire des institutions de prise 
en charge par un financement des besoins 
individuels des personnes en situation de 

handicap. La loi entrera probablement en vi-
gueur le 1er janvier 2023. Pour les associa-
tions des personnes concernées, beaucoup 
de questions restent ouvertes au sujet de son 
application.

BL – Loi sur la pédagogie spécialisée

Lors de la réunion du 28 mai 2020, le parle-
ment du canton de Bâle-Campagne a déci-
dé d'ancrer le domaine de la pédagogie spé-
cialisée dans la loi cantonale sur l'éduca-
tion. Le parlement a adopté le projet de loi 
correspondant en deuxième lecture.

SG – Rapport final pour la mise en 

œuvre du concept de pédagogie 

spécialisée

En septembre 2015, le Conseil de l’instruction 
publique a pris note du concept « Mise en 
œuvre du concept de pédagogie spécialisée 
dans les écoles ordinaires ». Ce concept visait 
à appliquer les nouveaux principes et exi-
gences d'enseignement spécialisé dans les 
écoles ordinaires. Ce nouveau rapport final 
décrit les mesures mises en œuvre, fait réfé-
rence à d'autres projets et présente une éva-
luation globale. Le Conseil a pris note du rap-
port final lors de sa réunion du 18 mars 2020.

Suisse alémanique – Magazine en 

ligne en langue facile à lire et à 

comprendre

Infoeasy est le premier magazine en ligne en 
langue facile à lire et à comprendre en Suisse. 
Il contient des nouvelles, des histoires et des 
conseils sous une forme simple, compréhen-
sible et accessible. À quand une version fran-
cophone ?
www.infoeasy-news.ch

http://www.infoeasy-news.ch
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D’une revue à l’autre
Un échantillon des articles parus dans 
la Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik

Vreni Wetzel (2020). Chancengerechtigkeit als Aufgabe 

des Nachteilsausgleichs. Handhabung an der Sekundar-

schule Küsnacht. Schweizerische Zeitschrift für Heilpäda-

gogik, (7 – 8), 27 – 33.

La compensation des désavantages a gagné en impor-

tance ces dernières années au niveau du secondaire I. 

L’inclusion semble également être arrivée jusque dans les 

grandes classes. Dans la présente contribution, une péda-

gogue spécialisée témoigne de ses expériences à l’école 

secondaire de Küsnacht. En partant de la pratique, elle dé-

veloppe pour la pratique une procédure possible allant du 

diagnostic jusqu’à la mise en œuvre de la compensation 

des désavantages. 

Marion Wieczorek (2020). Bildung bei schwerer Behinde-

rung durch Beteiligung und Dialog. Schweizerische Zeit-

schrift für Heilpädagogik, (5 – 6), 38 – 44.

La réussite de l’éducation des enfants avec un polyhandi-

cap repose sur leur participation à des moments durant 

lesquels ils ont accès au monde extérieur et le com-

prennent. Pour qu’ils puissent y parvenir, chacun avec leur 

propre potentiel d’apprentissage, un accompagnement 

par des adultes sous forme de dialogue est nécessaire. 

Prendre en considération les formats de la pensée fournit 

des indications sur ce que les enfants comprennent du 

monde extérieur ; ils nous aident à percevoir au moins en 

partie ce que les enfants vivent, réalisent, ressentent, pen-

sent et demandent. Cela peut constituer un point de 

départ pour l’élaboration de propositions pérennes en ma-

tière de différenciation des processus éducatifs, dans le 

sens d’une « différence créative ».

Jessica Lilli Köpcke (2020). Mediale Darstellung und Wahr-

nehmung von Menschen mit Behinderung. Schweizeri-

sche Zeitschrift für Heilpädagogik, (4), 9  – 15.

La représentation et la perception par la société des per-

sonnes en situation de handicap fluctue entre « inspiration 

porn » et compassion. Ce constat d’actualité, relayé par de 

nombreux et nombreuses activistes, a été étudié de mani-

ère plus approfondie dans le cadre d’un projet de recher-

che sociale participatif de la Medical School Berlin. Le pro-

jet étudie de manière empirique, en adoptant divers plans 

de recherche, les champs thématiques de la présentation 

médiatique des personnes en situation de handicap.
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Themenschwerpunkte 2020
Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik 

Heft Schwerpunkt Ankündigung Einsendeschluss

1 / 2020 Inklusion im Erwachsenenbereich 10.08.2019 10.10.2019

2 / 2020 Einstellungen und Haltungen zur Inklusion 10.09.2019 10.10.2019

3 / 2020 Prävention in der Frühen Bildung 10.09.2019 10.11.2019

4 / 2020 Behinderung in den Medien 10.10.2019 10.12.2019

5 – 6 / 2020 Mehrfachbehinderung 10.11.2019 10.01.2020

7 – 8 / 2020 Nachteilsausgleich 10.01.2020 10.03.2020

9 / 2020 Lebensende 10.03.2020 10.05.2020

10 / 2020 Universal Design 10.04.2020 10.06.2020

11 – 12 / 2020 Humor 10.05.2020 10.07.2020

Autorinnen und Autoren werden gebeten, so früh wie möglich einen Artikel per Mail anzukündigen. 
Die Redaktion entscheidet erst nach der Sichtung eines Beitrages über dessen Veröffentlichung. 
Bitte beachten Sie vor dem Einreichen Ihres Artikels unsere Redaktionsrichtlinien unter www.szh.ch/zeitschrift. 

Freie Artikel
Nebst Beiträgen zum Schwerpunkt publizieren wir regelmässig auch freie Artikel. Die Redaktion nimmt gerne
laufend Ihre Artikel zu einem heilpädagogischen Thema nach Wahl entgegen: redaktion@szh.ch

Thèmes des dossiers 2020
Revue suisse de pédagogie specialisée

Numéro Dossier

1 (mars, avril, mai 2020) Participation citoyenne

2 (juin, juillet, août 2020) Compensation des désavantages

3 (septembre, octobre, novembre 2020) Difficultés et troubles du comportement à l’école

4 (décembre 2020, janvier, février 2021) Alimentation et handicap 

Une description des thèmes 2020 est disponible sur le site Internet du CSPS :
www.csps.ch/revue/themes-2020

Informations aux auteur-e-s : merci de prendre contact avec la rédaction avant l’envoi d’une contribution
sur l’un de ces thèmes ou sur un sujet de votre choix : redaction@csps.ch

Lignes directrices rédactionnelles : www.csps.ch/revue

http://www.szh.ch/zeitschrift
mailto:redaktion%40szh.ch?subject=
http://www.csps.ch/revue/themes-2020
mailto:redaction%40csps.ch?subject=
http://www.csps.ch/revue
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Dossier – Difficultés et troubles du comportement à l’école

Illustration : Peggy Adam
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Valérie Schürch

Les difficultés de comportement : un changement 
de perspective

Résumé
Cet article introductoire contient trois parties : nous présentons d’abord différentes terminologies utilisées en lien avec 
les difficultés de comportement et proposons une conception alternative. Nous exposons ensuite quelques chiffres sur 
leur prévalence, ainsi que sur la scolarisation et les prestations de soutien offertes aux élèves présentant ce type de 
difficultés, notamment en Suisse romande. Nous soulignons enfin l’ importance de la prévention et de l’ intervention 
précoce comme moyen de soutenir ces jeunes dans leur développement.

Zusammenfassung
Dieser einleitende Artikel besteht aus drei Teilen: Zuerst präsentieren wir verschiedene Definitionen, die in Verbin-
dung mit schwierigen Verhaltensweisen verwendet werden, und stellen alternative Konzepte vor. Danach stellen wir 
einige Zahlen zur Prävalenz von schwierigen Verhaltensweisen vor sowie zur Beschulung und zu Unterstützungsan-
geboten für Schülerinnen und Schüler mit entsprechenden Schwierigkeiten, insbesondere in der Westschweiz. Schliess-
lich unterstreichen wir die Bedeutung von Prävention und Frühintervention als Mittel, um die betroffenen Jugendli-
chen in ihrer Entwicklung zu unterstützen.

Permalink : www.szh-csps.ch/r2020-09-01

Introduction

Les difficultés de comportement suscitent 
énormément d’intérêt dans les domaines de la 
pratique et de la recherche. En effet, la pré-
sence de troubles du comportement impor-
tants pendant l’enfance peut être liée à des 
conséquences négatives sur le parcours sco-
laire et de vie de la personne (p. ex. risque 
d’exclusion et de décrochage scolaire, de 
conduites à risque ou délinquantes ; Lands-
ford et al., 2016). D’autre part, la tâche éduca-
tive des parents et des enseignants est com-
promise en raison de la pénibilité que ces com-
portements représentent, ce qui met en dan-
ger le lien entre ces jeunes et leurs personnes 
de référence. Or, sans une intervention adé-
quate, ces comportements peuvent conduire 
à une situation de vie précaire et complexe.
	 Les difficultés de comportement sont 
multiples et peuvent se manifester sous diffé-

rentes formes (Evans et al., 2004). Ce carac-
tère multiforme, ainsi que la diversité des 
termes employés pour les désigner, repré-
sente un défi pour les chercheurs et les pro-
fessionnels. Par ailleurs, le choix de la termi-
nologie utilisée pour se référer à la problé
matique de ces jeunes a des conséquences 
importantes, notamment pour l’accès aux 
prestations de soutien (p. ex. Kauffman, 
2013), mais aussi par rapport à une possible 
stigmatisation.

1. Les principales définitions 

utilisées dans la recherche et 

la pratique

Les définitions issues de 

la psychopathologie

Deux approches complémentaires sont sou-
vent utilisées en psychopathologie : l’ap-
proche catégorielle, qui cherche à établir un 

http://www.szh-csps.ch/r2020-06-01
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langage commun pour les cliniciens et les 
chercheurs au travers de systèmes de clas-
sification basés sur des critères diagnos-
tiques concrets, tels que la CIM-10 (OMS, 
2008) et le DSM-5 (APA, 2013). L’approche 
dimensionnelle, qui se focalise sur la fré-
quence et l’intensité des symptômes pré-
sentés, et vise à comprendre leur impact sur 
le développement et le fonctionnement des 
jeunes (Dumas, 2007).
	 Le DSM-5 (APA, 2013) est l’outil le plus 
souvent utilisé parmi les systèmes de classifi-
cation. Il représente un système multiaxial qui 
tient compte des symptômes observés, du 
contexte dans lequel ils se développent, ainsi 
que de leur influence sur le fonctionnement du 
jeune. Il intègre ainsi les deux approches men-
tionnées ci-dessus. Dans la dernière édition, la 
catégorie liée aux problèmes d’autocontrôle 
des émotions et des comportements com-
prend : le trouble oppositionnel avec provoca-
tion, indiqué par une humeur irritable, un 
comportement provocateur et un esprit vindi-
catif ; le trouble explosif intermittent, compre-
nant des « épisodes de comportement explo-
sifs récurrents témoignant d’une incapacité à 
résister à des impulsions agressives » (p. 198) ; 
le trouble des conduites, qui inclut de l’agres-
sivité envers les animaux ou les personnes, 
des conduites de fraude ou vol, la destruction 
des biens matériels ainsi que des violations 
graves de règles établies ; la personnalité an-
tisociale ; la pyromanie et la kleptomanie.

La définition issue des sciences 

de l’éducation

Le concept de « troubles émotionnels et com-
portementaux » (TEC) est souvent utilisé 
dans la recherche en sciences de l’éducation. 
Ces troubles sont caractérisés par la présence 
de réponses émotionnelles ou comportemen-
tales qui impactent de manière négative les 
performances scolaires. Ces réponses dif-

fèrent des normes culturelles et d’âge et ne 
peuvent pas être considérées comme tempo-
raires ou comme des réponses à une situation 
de stress. Par ailleurs, elles persistent après 
la mise en place d’interventions personnali-
sées (Kauffman, 1997). Cette définition, dé-
libérément large, vise d’une part à souligner 
la comorbidité élevée entre les troubles inter-
nalisés (ou émotionnels) et les troubles exter-
nalisés (ou de comportement), comme le 
montrent les statistiques de santé mentale 
(p. ex. Merikangas et al., 2009). D’autre part, 
elle permet d’éviter l’utilisation d’étiquettes 
plus précises qui engendreraient une stigma-
tisation de l’élève. Cette définition permet-
trait ainsi de s’écarter d’une vision psychopa-
thologique en donnant plus d’importance 
aux facteurs contextuels et sociaux, notam-
ment l’école (Bilton & Cooper, 2013).

L’importance des mots utilisés pour 

désigner les difficultés de 

comportement

Pour Kauffman (1997), l’utilisation des caté-
gories psychopathologiques influence la 
construction identitaire du jeune en agis-
sant comme une prophétie autoréalisatrice, 
ce qui impliquerait que la modification de 
ces étiquettes une fois établies peut être 
difficile, voire impossible. Ces catégories 
peuvent influencer les représentations des 
camarades de classe de manière négative et 
amener une plus grande distance sociale 
(Walker et al., 2008), entraînant ainsi la sé-
grégation de ces jeunes (Hjörne & Säljö, 
2013). À long terme, la stigmatisation 
qu’elles génèrent pourrait altérer leurs op-
portunités d’éducation, d’emploi et de so-
cialisation (Kauffman, 1997).
	 Toutefois, d’autres auteurs argu-
mentent que ces étiquettes sont néces-
saires, car elles permettraient l’accès aux 
services spécialisés. Selon Hjörne et Säljö 
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(2013), les diagnostics serviraient officielle-
ment à la distribution des ressources et à 
l’organisation de l’enseignement. Pour sor-
tir de cette impasse, il est important d’en-
courager une réflexion chez les élèves et les 
professionnels afin de réduire le stigma so-
cial qui les accompagne.

Les difficultés de comportement 

comme un continuum

La notion de « difficultés de comporte-
ment » est parfois utilisée pour désigner les 
enfants qui ne remplissent pas les critères 
diagnostiques d’un trouble du comporte-
ment, mais qui présentent des comporte-
ments inadaptés ou problématiques. Pour 
Massé et al. (2006), les difficultés de com-
portement sont « des manifestations réac-
tionnelles (désobéissance répétée, men-
songe, crise, etc.) liées à un contexte donné 
(période développementale plus exigeante, 
présence des facteurs de stress dans l’envi-
ronnement familial, scolaire, social ou 
culturel) » (p. 2).
	 Or, cette notion peut aussi être utilisée 
d’une manière plus globale, en analogie 
avec l’approche dimensionnelle mention-
née auparavant. Selon Dumas (2007), « la 
distinction entre le normatif et le patholo-
gique est souvent difficile, voire impossible, 
à établir » (p. 35). Par ailleurs, les comporte-
ments observés chez un jeune à un moment 
donné de son parcours de vie sont influen-
cés par un grand nombre de variables. En 
conséquence, le risque pour lui de basculer 
du « normal » au pathologique est élevé 
lorsque l’on ne tient pas compte des fac-
teurs de risque et de protection présents, de 
l’influence du contexte et de la période dé-
veloppementale dans laquelle il se situe.
	 Dans nos travaux précédents (Schürch, 
2018), nous proposons la notion de « diffi-
cultés de comportement » comme un conti-

nuum, avec des manifestations d’intensité 
variable qui peuvent nécessiter des prises 
en charge plus ou moins conséquentes à 
différents moments du parcours de vie de la 
personne. Dans cette conception, les com-
portements perturbateurs sont considérés 
comme des réponses à un contexte parfois 
perçu comme inadapté ou menaçant. Cette 
notion ouvre donc les possibilités d’inter-
vention, en impliquant davantage les pro-
fessionnels de l’éducation (Schneider, 
2009), en mettant en avant l’influence des 
différents systèmes qui interagissent avec 
le jeune (p. ex. Bronfenbrenner, 2005). 

Cependant, le choix nosologique n’est pas 
anodin, car il peut avoir une influence sur 
les statistiques liées à la prévalence des dif-
férents troubles ainsi que sur l’accès aux 
prestations comme celles de l’enseigne-
ment spécialisé.

2. Quelques chiffres…

La prévalence des troubles de 

comportement

Le nombre de jeunes signalés comme ayant 
un trouble du comportement dépend d’un 
grand nombre de facteurs. Les critères et 
outils diagnostiques utilisés, la source des 
observations, les normes culturelles, ainsi 
que les choix statistiques, auront un impact 
important sur les chiffres obtenus (Schürch, 

Nous proposons la notion de « difficultés de 
comportement » comme un continuum, 
avec des manifestations d’intensité 
variable qui peuvent nécessiter des prises en 
charge plus ou moins conséquentes à 
différents moments du parcours de vie 
de la personne.
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2018). Pour cette raison, les critères propo-
sés dans des outils tels que le DSM-5 sont 
parmi les plus utilisés, car ils permettent 
d’avoir un repère commun et facilitent ainsi 
la comparaison de différentes populations.

Par exemple, Polanczyk et al. ont effectué 
en 2015 une méta-analyse sur la prévalence 
mondiale des troubles mentaux des en-
fants et des adolescents. Ce travail com-
pare les résultats de 198 études issues de 
27 pays, basés sur l’utilisation d’un système 
de classification tel que le DSM ou la CIM. 
Les résultats montrent une prévalence gé-
nérale du trouble oppositionnel avec pro-
vocation de 3,6 % et celle des troubles de 
conduites de 2,1 %, ce qui donne une esti-
mation de 113 millions de jeunes qui pré-
senteraient ce type de troubles dans le 
monde (Polanczyck et al., 2015). Les au-
teurs signalent par ailleurs que le nombre 
de jeunes ayant des symptômes qui ont un 
impact sur leur fonctionnement et qui au-
raient besoin d’une prise en charge, mais 
qui ne remplissent pas les critères diagnos-
tiques, est élevé (ce qui correspondrait à la 
première définition évoquée concernant les 
difficultés de comportement). Toutefois, 
ces jeunes n’apparaissent pas dans ce type 
de statistiques.
	 Un autre élément essentiel dont il faut 
tenir compte est la différence entre la pré-
valence ponctuelle (à un moment donné) et 
cumulative (au long de la vie). Par exemple, 

Le nombre de jeunes ayant 
des symptômes qui ont un impact 
sur leur fonctionnement et 
qui auraient besoin d’une prise 
en charge, mais qui ne remplissent pas 
les critères diagnostiques, est élevé.

la comparaison établie par Bodenmann en 
2013 montre que la prévalence ponctuelle 
des troubles du comportement chez les 
jeunes dans l’UE et les États-Unis serait de 
7,5 %, alors qu’elle augmenterait jusqu’à 
25 % lorsque l’on analyse la prévalence à 
vie (OFSP, 2015).
	 En Suisse, les données concernant les 
troubles de comportement des enfants et des 
adolescents sont rares, surtout parce que les 
statistiques officielles de santé ne tiennent 
pas compte de cette population (OFSP, 2015). 
L’une des rares études suisses sur cette thé-
matique analyse la prévalence des troubles 
émotionnels et du comportement parmi des 
enfants en âge préscolaire (Stülb et al., 2019). 
Il s’agit d’une étude longitudinale sur une an-
née, avec un échantillon représentatif de la 
population suisse. Au début de l’étude, 7,6 % 
des enfants remplissaient les critères cli-
niques pour être désignés comme ayant des 
troubles du comportement. Une année après, 
7,4 % des enfants appartenaient à cette ca-
tégorie. Or, seulement 2,8 % des enfants ont 
été classés dans cette catégorie lors des deux 
temps de mesure. Les auteurs attribuent ce 
résultat aux tâches développementales plus 
ou moins difficiles que les enfants peuvent 
traverser au moment de la mesure, ce qui 
peut les amener à présenter des comporte-
ments perturbateurs. Ces résultats confir-
ment le caractère muant de ces difficultés, 
ainsi que l’importance de tenir compte du 
contexte dans lequel elles s’inscrivent.

La scolarisation des élèves 

présentant des difficultés de 

comportement

Les formes de scolarisation et les mesures 
de soutien proposées aux élèves présentant 
des difficultés de comportement dépendent 
du contexte, des systèmes éducatifs et des 
principes philosophiques qui les sous-
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Figure 1 : Comparatif des prestations destinées aux élèves présentant des difficultés 
de comportement dans les cantons romands
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la comparaison établie par Bodenmann en 
2013 montre que la prévalence ponctuelle 
des troubles du comportement chez les 
jeunes dans l’UE et les États-Unis serait de 
7,5 %, alors qu’elle augmenterait jusqu’à 
25 % lorsque l’on analyse la prévalence à 
vie (OFSP, 2015).
	 En Suisse, les données concernant les 
troubles de comportement des enfants et des 
adolescents sont rares, surtout parce que les 
statistiques officielles de santé ne tiennent 
pas compte de cette population (OFSP, 2015). 
L’une des rares études suisses sur cette thé-
matique analyse la prévalence des troubles 
émotionnels et du comportement parmi des 
enfants en âge préscolaire (Stülb et al., 2019). 
Il s’agit d’une étude longitudinale sur une an-
née, avec un échantillon représentatif de la 
population suisse. Au début de l’étude, 7,6 % 
des enfants remplissaient les critères cli-
niques pour être désignés comme ayant des 
troubles du comportement. Une année après, 
7,4 % des enfants appartenaient à cette ca-
tégorie. Or, seulement 2,8 % des enfants ont 
été classés dans cette catégorie lors des deux 
temps de mesure. Les auteurs attribuent ce 
résultat aux tâches développementales plus 
ou moins difficiles que les enfants peuvent 
traverser au moment de la mesure, ce qui 
peut les amener à présenter des comporte-
ments perturbateurs. Ces résultats confir-
ment le caractère muant de ces difficultés, 
ainsi que l’importance de tenir compte du 
contexte dans lequel elles s’inscrivent.

La scolarisation des élèves 

présentant des difficultés de 

comportement

Les formes de scolarisation et les mesures 
de soutien proposées aux élèves présentant 
des difficultés de comportement dépendent 
du contexte, des systèmes éducatifs et des 
principes philosophiques qui les sous-
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Figure 1 : Comparatif des prestations destinées aux élèves présentant des difficultés 
de comportement dans les cantons romands
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tendent. Dans la plupart des pays, une claire 
tendance à l’inclusion scolaire se manifeste, 
même si les élèves présentant des difficultés 
de comportement sont souvent considérés 
comme étant les plus difficiles à inclure 
(Evans & Lunt, 2002).
	 Aux États-Unis par exemple, les der-
nières statistiques (NCES, 2019) montrent 
que les enfants présentant des troubles 
émotionnels et du comportement sont majo-
ritairement intégrés, mais à différents pour-
centages (dont 48,5 % des enfants seraient 
présents pendant au moins 80 % du temps 
en classe régulière). Le reste est scolarisé 
dans des écoles d’enseignement spécialisé 
(12,5 %) ou d’autres institutions (3,8 %).

En Suisse, depuis la publication de l’accord 
intercantonal en pédagogie spécialisée du 
25 octobre 2007, chaque canton est tenu de 
formuler son propre concept de pédagogie 
spécialisée. Ceci engendre une diversité de 
terminologies et de prestations. Nous pré-
sentons à la figure 1 un tour d’horizon des 
définitions, des mesures disponibles et des 
statistiques concernant les prestations pro-
posées aux élèves présentant des difficultés 
de comportement par les offices d’enseigne-
ment spécialisé des cantons romands.

3. L’importance de la prévention

Comme nous pouvons l’observer à la figure 
1, les cantons de Fribourg, du Jura et du Va-
lais proposent des modalités d’intervention 

Une perspective systémique, centrée 
notamment sur la prévention et 
l’intervention précoce, peut aider ces jeunes 
à réduire les conséquences négatives 
qui résultent de leurs comportements.

qui correspondent au modèle de prévention 
de Walker et al. (1996).
	 Pour ces auteurs, l’école joue un rôle es-
sentiel dans la prévention de comporte-
ments antisociaux chez les jeunes. Leur mo-
dèle mentionne trois niveaux d’intervention 
et de prévention qui s’ajustent au public vi-
sé : la prévention primaire ou universelle, qui 
concerne l’ensemble de la population (p. ex. 
développement de compétences comporte-
mentales et socio émotionnelles 1 ; des outils 
pour la résolution pacifique des conflits, des 
programmes pour réduire le harcèlement 
scolaire) ; la prévention secondaire, qui vise 
des jeunes à risque (p. ex. groupe de compé-
tences sociales), et la prévention tertiaire, 
qui propose des interventions ciblées et per-
sonnalisées (p. ex. programme d’appui com-
portemental). La recherche montre que les 
pratiques les plus efficaces pour prévenir les 
difficultés de comportement intègrent ces 
trois niveaux (Dyke, 2008).
	 L’intervention précoce est également un 
élément essentiel dans la prévention de ces 
difficultés 2. Selon Merikangas et al. (2009), 
la probabilité d’avoir une comorbidité aug-
mente de manière exponentielle chaque an-
née de vie pour les enfants présentant un 
trouble mental. Ainsi, la probabilité d’avoir 
un trouble concomitant est de 18,2 % à l’âge 
de deux ans et de 49,7 % à l’âge de cinq ans. 
En conséquence, la prise en charge précoce 
des difficultés de comportement peut aider 
à réduire l’apparition de difficultés émotion-
nelles liées et vice-versa.

 1	Voir notamment l’article de Daniela Gäng-Pacifico 

sur l’apprentissage socio-émotionnel dans ce nu-

méro.
 2	En raison de l’importance de cette intervention pré-

coce, tous les cantons romands ont développé des 

services éducatifs itinérants qui proposent un sou-

tien à domicile aux enfants d’âge préscolaire pré-

sentant des difficultés dans leur développement.



15

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 3 / 2020

D I F F I C U LT É S  E T  T R O U B L E S  D U  C O M P O R T E M E N T  À  L’ É C O L E

Les interventions qui semblent être très effi-
caces pour les enfants présentant des diffi-
cultés de comportement en bas âge sont les 
interventions cognitivo-comportementales 
auprès des parents (Furlong et al., 2013). Les 
résultats de leur méta-analyse montrent que 
non seulement les comportements des en-
fants s’améliorent de manière significative 
après ces interventions, mais que la santé 
mentale des parents ainsi que leurs compé-
tences parentales progressent également. 
Ces interventions sont par ailleurs très ren-
tables, car elles demandent peu de res-
sources et les bénéfices sont nombreux et à 
long terme.
	 Un autre exemple concerne les pro-
grammes multiaxiaux qui visent à préparer les 
enfants ayant des difficultés de comporte-
ment à l’entrée à l’école (p. ex. Hart et al., 
2019). Ils intègrent des interventions compor-
tementales, des consultations, des groupes de 
compétences spécifiques ainsi que de la gui-
dance parentale. Ces programmes montrent 
non seulement une amélioration des compor-
tements des enfants, mais aussi de leurs com-
pétences scolaires, socio-émotionnelles et 
d’autorégulation.

Conclusion

En guise de conclusion, nous aimerions ali-
menter la réflexion sur l’importance des 
mots utilisés pour désigner les difficultés 
d’un enfant et de l’impact que ceux-ci 
peuvent avoir. La notion de « difficultés de 
comportement » en tant que continuum 
peut aider dans cette réflexion, en mettant 
l’accent sur l’importance du contexte et en 
réduisant la stigmatisation de l’élève. Une 
perspective systémique, centrée notam-
ment sur la prévention et l’intervention pré-
coce, peut aider ces jeunes à réduire les 
conséquences négatives qui résultent de 
leurs comportements, en leur permettant 

ainsi d’avoir un parcours scolaire et de vie le 
plus harmonieux et positif possible.
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Introduction

De nombreuses études montrent que les en-
fants et les adolescents avec de graves troubles 
du comportement (TC) présentent un risque 
accru de développer des comportements anti-
sociaux sévères et persistants à l’âge adulte 
(Burke et al., 2010). Les recherches rétrospec-
tives du domaine relèvent que tous ne suivent 
pas une trajectoire négative et expliquent 
cette hétérogénéité notamment par la pré-
sence ou non de callous and unemotional traits 
(CU) (Frick et al., 2014). Traduits en français 
par traits durs et non émotionnels 1 et réservés 

 1	Les expressions « traits durs et non émotionnels », 

« émotions prosociales limitées » ou encore « insen-

sibilité émotionnelle » utilisées dans la littérature 

francophone le sont ici indistinctement sous l’acro-

nyme « CU » pour callous and unemotional traits.

auparavant à la conceptualisation des psycho-
pathies à l’âge adulte, les traits CU chez l’en-
fant et l’adolescent ont été intégrés en 2013 
dans le DSM-5 de l’Association américaine de 
psychiatrie (APA). Ces traits caractérisent un 
sous-type de jeunes ayant (a) une forme sévère 
et récalcitrante de comportements antisociaux 
et (b) des caractéristiques neurologiques, co-
gnitives, émotionnelles et sociales distinctes 
(Pardini et al., 2010, p. 686). Cette spécificité 
liée notamment au trouble des conduites se 
manifeste par la présence des critères sui-
vants : 1) absence de remords ou de culpabili-
té ; 2) dureté, manque d’empathie ; 3) insou-
ciance de la performance ; et 4) superficialité 
ou déficience des affects (APA, 2015, p. 558).
	 L’identification de ces traits a des impli-
cations majeures en termes d’étiologie, de 
développement et d’intervention. En effet, 

Myriam Squillaci, Valérie Benoit et Gabrielle Suter

Le rôle des traits CU (callous and unemotional) sur 
le fonctionnement des jeunes avec de graves troubles 
du comportement

Résumé
Cet article examine le rôle des « callous and unemotional traits » (CU) sur le développement des jeunes avec de graves 
troubles du comportement. Sur la base d’une revue de la littérature ayant retenu 25 articles, les résultats illustrent les 
liens entre ces traits et les cinq dimensions du fonctionnement adaptatif, notamment au niveau des interactions so-
ciales. Ainsi, la prise en compte des traits CU dans l’évaluation et l’ intervention auprès de ces jeunes paraît indispen-
sable pour favoriser leur trajectoire développementale.

Zusammenfassung
Der Artikel untersucht die Rolle von «callous and unemotional traits» (CU) bei der Entwicklung von Jugendlichen mit 
schweren Verhaltensstörungen. Die Resultate einer Literaturanalyse von 25 ausgewählten Artikeln zeigen die Verbin-
dungen zwischen diesen traits und den fünf Dimensionen adaptiver Funktionsweisen auf, insbesondere im Bereich 
der sozialen Interaktionen. Daraus lässt sich ableiten, dass die Berücksichtigung der CU für die Einschätzung der be-
troffenen Jugendlichen und für die Interventionen zur Förderung ihres Entwicklungsverlaufs unerlässlich ist.
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la recherche a montré que les jeunes présen-
tant des traits CU élevés ont tendance à ré-
agir moins positivement aux interventions 
et semblent davantage exposés à des consé-
quences antisociales graves et persistantes 
(Frick et al., 2014). Expliqués par des carac-
téristiques génétiques et environnemen-
tales, ces traits ont des effets sur plusieurs 
axes du développement (Frick et al., 2014). 
Afin de mieux les cerner, le présent article 
répond à une question principale : quels 
sont les liens entre les traits CU et les diffé-
rentes dimensions du fonctionnement des 
jeunes avec un TC ? Pour y répondre, une re-
vue de la littérature récente a été réalisée et 
a permis le codage en double aveugle de 25 
articles. Par souci de clarté, les résultats ont 
été structurés autour du modèle du fonc-
tionnement humain de l’AAIDD (Schalock et 
al., 2010). Cette démarche a nécessité des 
choix dans le report des données, notam-
ment lorsque plusieurs mesures ont été ef-
fectuées pour une même dimension. Chaque 
article a été reporté dans un tableau Excel 
avec différents champs (auteurs, année de 
parution, caractéristique de l’échantillon, 
outils, résultats statistiques, etc.). Les résul-
tats détaillés feront l’objet d’une revue sys-
tématique qui sera publiée ultérieurement.

Résultats

Différents éléments ressortent de cette 
analyse de la littérature en lien avec les di-
mensions retenues. Le tableau 1 offre une 
vue globale des résultats des 25 études 
(N = 39 à N = 3077) qui ont vérifié les liens 
entre les traits CU et une ou plusieurs di-
mensions du fonctionnement et qui ont ser-
vi d’appui à l’analyse.
	 Plusieurs chercheurs mentionnent que 
les traits CU émergeraient dès la petite en-
fance (Kim & Chang, 2019) et sont, de ce fait, 

susceptibles d’être détectés précocement. 
Les garçons semblent plus concernés par les 
traits CU que les filles (voir p. ex. Haas et al., 
2018 2), mais les auteurs relèvent que la dif-
férence de genre doit être appréciée au re-
gard de facteurs biologiques (changements 
hormonaux) et sociaux (p. ex. groupe d’ap-
partenance) (Ciucci et al., 2014).

Fonctionnement intellectuel

Parmi les 25 études, 12 ont mesuré les liens 
entre les traits CU et le fonctionnement co-
gnitif, spécialement au niveau des fonctions 
exécutives. Les résultats rapportent des ef-
fets des traits CU aussi bien sur la compré-
hension et l’interprétation des situations so-
ciales, les capacités d’inhibition de réponses 
automatiques, que sur les compétences ré-
flexives (Kim & Chang, 2019). Aussi, face à 
une situation sociale, les jeunes concernés 
vont éprouver des difficultés à prendre du 
recul et à ajuster leur réponse (Ackermann 
et al., 2019). Leurs performances scolaires 
peuvent aussi être impactées (Bird et al., 
2019). De manière surprenante, la théorie de 
l’esprit des enfants avec des traits CU élevés 
semble intacte malgré de grands déficits 
dans la compréhension des émotions (Sat-
lof-Bedrick et al., 2019).

 2	Afin de ne pas alourdir le texte, en principe un seul 

auteur est mentionné par parenthèse, même si 

plusieurs ont trouvé un lien similaire.

L’identification des traits CU a 
des implications majeures en termes 
d’étiologie, de développement 
et d’intervention.
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Dimensions selon 

le modèle de l’AAIDD

Cognitif Adaptation 

sociale

Participation Santé Contexte

Ackermann et al. (2019) x x x x

Aitken et al. (2017) x x x

Andershed et al. (2018) xx xx

Baroncelli et al. (2020) x x x x

Bell et al. (2018) x xx xx

Bird et al. (2019) x x xx

Ciucci et al. (2014) x x

Fawcett et al. (2016) x x

Graziano et al. (2019) xx x x x x

Haas et al. (2018) x x x

Hawes et al. (2019) x x

Kerr et al. (2012) x x

Kim et al. (2019) x x x

Kimonis et al. (2004) x x x x x

Kokkinos et al. (2018) x x x x

Kokkinos et al. (2016) x x

Meehan et al. (2019) x x x

Milledge et al. (2019) x x x

Sakai et al. (2012) x x x x

Satlof-Bedrick et al. (2019) x x

Silva et al. (2014) xx xx xx

Van Zalk et al. (2015) x x x

Waller et al. (2017) xx x x

Waschbusch et al. (2007) x x x

Wright et al. (2019) x xx x

 12 23 14 15 12

x = Dimension mesurée avec au moins un résultat qui détériore le fonctionnement.

xx = Dimension mesurée avec une direction différente de celle attendue ou non significative. 

Tableau 1 : Dimensions du fonctionnement humain liées aux traits CU
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Adaptation sociale

La majorité des études (23 / 25) s’est inté-
ressée à l’adaptation sociale et indique des 
liens entre la gravité des traits CU et des 
difficultés d’adaptation sociale (p. ex. Mee-
han et al., 2019) : conduites antisociales, 
agressivité proactive et/ou réactive, diffi-
cultés à coopérer, comportements délin-
quants et/ou (cyber-)harcèlement. La pré-
sence de traits CU est associée à plus de 
délinquance à l’âge adulte, notamment en 
cas de faibles compétences sociales (Mee-
han et al., 2019). Certains auteurs (p. ex. 
Andershed et al., 2018) relèvent que c’est 
moins la présence unique des traits CU qui 
serait prédictive des formes graves d’adap-
tation que la comorbidité avec d’autres 
troubles psychopathologiques. Une seule 
étude (Bell et al., 2018) n’établit pas de 
liens significatifs entre les traits CU et 
l’agression sociale.

Participation, interactions et 

rôle social

Environ la moitié des études (14 / 25) a me-
suré les liens entre les traits CU et la parti-
cipation sociale. Leurs résultats montrent 
que la présence des traits CU est associée à 
des difficultés de participation sociale, à un 
risque de rejet des pairs prosociaux, à l’af-
filiation à des groupes de pairs déviants, 
etc. (p. ex. Ackermann et al., 2019). Les 
jeunes avec des traits CU se caractérisent 
par un besoin impérieux de dominer les 
autres et par une recherche constante de 
prestige social (Ciucci & Baroncelli, 2014). Il 
serait toutefois hâtif de conclure que ces 
troubles spécifiques induisent de facto un 
isolement social. En effet, les travaux 
montrent que ces jeunes sont bien intégrés, 
mais dans des groupes de pairs déviants et 
délinquants. Ils y exercent leur influence au 

regard de leurs capacités à planifier des ac-
tivités délictueuses avec sang-froid (Kerr et 
al., 2012 ; Kimonis et al., 2004).

Santé

Sur les 25 études, deux ont analysé les liens 
des traits CU avec la santé physique et 13 
études avec la santé mentale. Au niveau de 
la santé physique, une étude s’est intéressée 
à l’influence des facteurs neurobiologiques 
sur les traits CU relevant l’absence des effets 
inhibiteurs de la réactivité du cortisol, sur-
tout chez les garçons (Wright et al., 2019). 
Une recherche a mentionné les bienfaits des 
sports d’équipe – s’ils sont structurés et en-
cadrés – car ils offrent des occasions de dé-
velopper des liens positifs (Meehan et al., 
2019). Au niveau de la santé mentale, les 
études ont relevé les liens entre les traits CU 
et la présence de différentes comorbidités 
(troubles internalisés, externalisés, neuro-
développementaux, etc.), de traits spéci-
fiques de personnalité (affect faible ou défi-
cient, manque d’empathie, absence de re-
mords) et de troubles de régulation émo-
tionnelle (difficultés dans la compréhension 
précoce des émotions) (p. ex. Milledge et al., 
2019). À ce propos, les auteurs soulignent le 
rôle-clé des enseignants pour soutenir la ré-
gulation émotionnelle des élèves et favori-
ser leur adaptation et intégration sociales 
(Baroncelli & Ciucci, 2020).

Contexte

Douze études sur 25 ont examiné les liens 
entre les traits CU des jeunes et les caracté-
ristiques de leur contexte social. Les résul-
tats soulignent le rôle du cadre familial sur 
le comportement des jeunes avec CU, no-
tamment la chaleur parentale (Kim & Chang, 
2019). Si la monoparentalité ne semble pas 
être en lien avec les traits CU (Bird et al., 
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2019), différents facteurs liés au contexte 
familial comme le manque de chaleur mater-
nelle ou le manque de supervision parentale 
influencent la gravité des traits (Kim & 
Chang, 2019 ; Kimonis et al., 2004). Ces 
traits modulent la relation entre la discipline 
parentale et le comportement de l’enfant 
dans les différents milieux qu’il fréquente. 
Ces traits peuvent influencer les relations 
aux enseignants et aux pairs (Baroncelli & 
Ciucci, 2020), ainsi que son intégration pro-
fessionnelle (Meehan et al., 2019).

Implications pour l’intervention

Ces résultats ont plusieurs implications en 
termes de prévention et d’intervention. La 
revue montre que les traits CU concernent 
un sous-groupe hétérogène de jeunes qui 
présentent des risques multiples en termes 
de dysfonctionnement. Les résultats sou-
lignent l’importance d’évaluer la présence 
des traits CU dès la petite enfance pour pré-
venir l’apparition de troubles comorbides et 
la nécessité d’intervenir dans les cinq di-
mensions du modèle de l’AIDD. Les jeunes 
présentant à la fois de graves problèmes de 
comportement et des traits CU élevés 
constituent un réel défi en termes d’inter-
vention. À ce propos, les traits CU explique-
raient la faible réactivité de ces enfants aux 
punitions (Silva et al., 2014, p. 592). Ainsi, 
les auteurs suggèrent des interventions in-
tensives adaptées à leurs caractéristiques 
émotionnelles et cognitives uniques (p. ex. 
interventions cognitivo-comportementales, 

Connaître les effets des traits CU sur 
le développement est indispensable pour 
ajuster les plans de soutien aux 
besoins spécifiques de ces jeunes.

développement de relations avec les pairs, 
gestion de crises) pour influencer le déve-
loppement de ces jeunes et diminuer leurs 
problèmes de comportement (Frick et al., 
2014). Au niveau du contexte, les résultats 
suggèrent des interventions précoces ci-
blées auprès des familles afin d’augmenter 
les pratiques parentales positives, notam-
ment celles renforçant les comportements 
prosociaux (Frick et al., 2014). Au niveau de 
la santé, les résultats suggèrent d’intégrer 
ces jeunes dans des programmes qui amé-
liorent aussi bien l’empathie, les compé-
tences sociales que la reconnaissance des 
émotions. Des efforts doivent également 
être consentis pour soutenir les fonctions 
exécutives de ces jeunes, en améliorant 
aussi bien leur mémoire de travail, leur flexi-
bilité cognitive, leur maîtrise de soi que 
leurs capacités d’inhiber les comporte-
ments. Le développement de programmes 
pour soutenir l’adaptation sociale et les in-
teractions de ces jeunes doivent cibler aus-
si bien les compétences sociales 3, la régula-
tion émotionnelle (Larson & Lochman, 
2010) que l’empathie afin de prévenir et de 
diminuer les problèmes de comportements 
(Frick et al., 2014).

Conclusion

Cette revue a voulu mettre en évidence l’in-
fluence des traits CU sur les trajectoires dé-
veloppementales des jeunes afin d’ouvrir 
les perspectives d’intervention face aux 
troubles du comportement. La richesse des 
travaux récents du domaine témoigne aus-
si bien de l’étendue des dimensions du fonc-
tionnement humain impactées que des in-

 3	Voir notamment l’article de Daniela Gäng-Pacifico 

sur l’apprentissage socio-émotionnel dans ce nu-

méro.



23

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 3 / 2020

D I F F I C U LT É S  E T  T R O U B L E S  D U  C O M P O R T E M E N T  À  L’ É C O L E

teractions complexes et bidirectionnelles de 
ces traits. Connaître les effets des traits CU 
sur le développement est indispensable 
pour ajuster les plans de soutien aux be-
soins spécifiques de ces jeunes. Cette revue 
souligne aussi le manque d’études sur les 
programmes d’intervention dans la petite 
enfance pour examiner leur efficacité ulté-
rieure. De telles recherches demeurent in-
dispensables, car ces traits sont associés à 
des comportements antisociaux sévères et 
souvent stables dans le temps (Allen et al., 
2018). Au regard de leur influence sur la tra-
jectoire développementale, des efforts cli-
niques pour l’identification précoce de ces 
traits et pour la prévention des TC doivent 
être poursuivis dans le domaine.
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Introduction : les troubles 

émotionnels et comportementaux

Les troubles émotionnels et comportemen-
taux (TEC) se caractérisent par des compor-
tements et des émotions qui diffèrent dura-
blement de la norme. Ils sont généralement 
identifiés par des termes nosologiques 
spécifiques (p. ex. trouble des conduites, 
troubles anxieux, etc.) et exigent des prises 
en charge différentes selon leur fréquence et 
leur intensité (Smedler et al., 2015). Leur 
prévalence 1 est de 10 à 13 % chez les élèves 
du préscolaire et d’environ 12,5 % chez les 

 1	Ces données épidémiologiques sont issues des 

moyennes internationales dont la Suisse ne fait pas 

partie et varient considérablement d’une étude à 

l’autre (voir l’article de Valérie Schürch pour plus de 

précision, en introduction à ce numéro).

6 - 12 ans (Stiffler & Dever, 2015 ; Hüsler, 
2010). Ces troubles ont des conséquences 
négatives sur la trajectoire développemen-
tale des élèves sachant que seuls 15 à 20 % 
bénéficient d’une prise en charge éducative 
et 10 % d’un soutien thérapeutique (Stiffler 
& Dever, 2015). Il existe un risque élevé chez 
ces élèves d’abandonner l’école avant son 
terme avec un niveau en lecture et/ou en 
mathématique inférieur à celui attendu 
(Bradley et al., 2008). À l’adolescence, ces 
élèves sont plus susceptibles de maltraiter 
autrui, d’avoir des démêlés avec la justice 
des mineurs ou de se suicider (Stiffler & De-
ver, 2015). L’incapacité de mettre en place 
des mécanismes d’adaptation positifs du-
rant le processus développemental en-
gendre des problèmes de santé physique et 
mentale à l’âge adulte.

Daniela Gäng-Pacifico

Les effets de l’apprentissage socio-émotionnel sur les troubles 
émotionnels et comportementaux

Résumé
Cet article s’ intéresse aux effets de l’apprentissage socio-émotionnel sur les troubles émotionnels et comportemen-
taux des élèves. La littérature scientifique met en évidence l’ importance des compétences socio-émotionnelles dans 
la réussite scolaire des élèves et s’ interroge sur la pertinence d’un tel apprentissage en milieu scolaire. Une revue de 
la littérature analyse ces effets. Les résultats montrent une réduction des troubles émotionnels et comportementaux, 
ainsi qu’une amélioration des compétences sociales.

Zusammenfassung
Der Beitrag befasst sich mit den Auswirkungen des sozio-emotionalen Lernens auf emotionale Störungen und Verhal-
tensstörungen von Schülerinnen und Schülern. In der wissenschaftlichen Literatur wird die Wichtigkeit sozio-emotio-
naler Kompetenzen für den schulischen Erfolg von Kindern und Jugendlichen hervorgehoben und die Frage gestellt, 
inwiefern das Erlernen dieser Fähigkeiten in der Schule relevant ist. Anhand einer Literaturanalyse werden die Aus-
wirkungen herausgearbeitet. Die Resultate zeigen, dass durch das sozio-emotionale Lernen emotionale Störungen 
und Verhaltensstörungen zurückgehen und soziale Kompetenzen verbessert werden.

Permalink : www.szh-csps.ch/r2020-09-03
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En classe, les TEC se manifestent, le plus 
souvent, par des difficultés à répondre aux 
exigences scolaires, associés à d’impor-
tants défis d’apprentissage et de communi-
cation (Wagner et al., 2015). Au vu d’un 
nombre important d’heures passées quoti-
diennement en classe, le milieu scolaire est 
un lieu privilégié pour proposer des mesures 
préventives à un maximum d’élèves au tra-
vers de programmes ayant fait preuve de 
leur efficacité (Greenberg et al., 2017). À ce 
propos, l’apprentissage socio-émotionnel 
(ASE) est conçu pour développer un en-
semble d’habiletés cognitives, personnelles 
et sociales chez les élèves. Cet article a pour 
objectif de présenter les résultats d’une re-
vue de la littérature analysant les effets des 
programmes d’ASE sur les TEC et les com-
pétences socio-émotionnelles en milieu 
scolaire.

Les compétences socio-

émotionnelles

Les compétences socio-émotionnelles se dé-
finissent comme un ensemble d’habiletés 
qui permettent à une personne de recon-
naître et de réguler ses émotions, de 
construire et maintenir des relations posi-
tives avec les adultes et les pairs (Greenberg 
et al., 2015 ; Casey, 2012). Leur développe-
ment chez l’enfant dépend de l’interaction 
complexe de facteurs biologiques, psycholo-
giques et socio-culturels (Theurel & Gentaz, 
2015). Ces compétences jouent un rôle im-
portant dans la socialisation. Des facteurs 
psychosociaux comme des stress chro-
niques, des maltraitances, des négligences 
et de la pauvreté dès le plus jeune âge af-
fectent durablement le développement 
émotionnel et impactent ainsi négativement 
la socialisation (Greenberg et al., 2015 ; 
Whitted, 2011).

Un déficit des compétences socio-émotion-
nelles chez le jeune enfant est lié à quatre 
facteurs pouvant survenir lorsque l’environ-
nement ne fournit pas les occasions suffi-
santes à la réalisation des apprentissages 
sociaux. Ces lacunes éducatives sont in-
duites par : 1) une absence de connaissances 
du fonctionnement social ; 2) un manque 
d’opportunités de pratiquer des comporte-
ments socio-émotionnels adéquats ; 3) un 
manque de feedbacks positifs renforça-
teurs ; 4) des difficultés à percevoir les in-
dices sociaux verbaux et non-verbaux chez 
l’interlocuteur qui jouent un rôle de régula-
teurs de comportement dans les interac-
tions sociales et la gestion des émotions 
(Gresham, 2018). Ces enfants peuvent 
éprouver des difficultés à interpréter l’ex-
pression d’un visage, le ton d’une voix ou le 
langage non verbal. Ils risquent donc d’avoir 
du mal à anticiper les exigences comporte-
mentales de l’enseignant et d’être pénalisés 
dans leur travail scolaire. En effet, les ensei-
gnants attendent de leurs élèves un en-
semble d’aptitudes sociales qu’ils estiment 
essentielles à la réussite scolaire, à savoir : 
écouter les autres, respecter les règles, se 
conformer aux consignes, collaborer et co
opérer avec les pairs, contrôler leur tempé-
rament dans les situations conflictuelles 
(Gresham, 2018). Lorsqu’un élève n’est pas 
capable de se conformer aux règles sociales 
établies en raison de comportements per-
turbateurs ou inhibés, les enseignants 
peuvent réagir par des mesures discipli-
naires coercitives qui ont pour effet d’aggra-
ver les problèmes (Whitted, 2011). À la 
longue, la présence d’un TEC et d’un déficit 
socio-émotionnel chez un élève peut entraî-
ner le rejet et la stigmatisation de la part des 
pairs et des enseignants aux dépens de leur 
rôle de modèles et de référents sociaux.



28

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 3 / 2020

D I F F I C U LT É S  E T  T R O U B L E S  D U  C O M P O R T E M E N T  À  L’ É C O L E

Programmes 
d’ASE

1) Promoting Al-
ternative Thinking 
Strategies (PATHS)

2) Tools of the 
Mind program

3) Strong Stark 
K-2, Strong Kids 
2 - 5

4) The Zippy’s 
Friends program

5) Secondary 
social and 
emotional aspects 
of learning (SEAL)

6) Incredible Years 
Teacher Classroom 
Management Training 
Program (YI TCM)

7) School-wide 
Positive Behavior 
Support (SWPBS)

8) Friends for Life 
(FFL)

9) Best in Class 10) First Step to 
Success (FSS)

Études (Berry et al., 2016 ; 
Crean & Johnson, 
2013 ; Hugues & 
Cline, 2015 ; Hum-
phrey et al., 2016 ; 
Malti et al., 2011 ; 
Novak et al., 2017)

(Blair et al., 2018) (Kramer et al., 
2014)

(Clark et al., 2014) (Wigelsworth et 
al., 2012)

(Aasheim et al., 2018 ; 
Fossum et al., 2017 ; 
Kirkhaug et al., 2016 ; 
Murray et al., 2018 ; Sea-
bra-Santos et al., 2018)

(Caldarella et al., 
2011)

(Alhen et al., 2019) (Conroy et al., 2014) (Çelik et al., 2016 ; 
Feil et al., 2014 ; 
Seeley et al., 2017 ; 
Sumi et al., 2010 ; 
Walker et al., 2009)

Interventions universelles universelles universelles universelles universelles universelles universelles universelles ciblées ciblées

Population 
ciblée

4 à 11 ans
 

3 à 5 ans
 

3 à 5 ans (k - 2)
6 à 8 ans (3 - 5)

5 à 7 ans 11 à 14 ans 3 à 8 ans – 8 à 11 ans 3 à 5 ans 5 à 9 ans

Contenu

Conscience 
de soi

X X X X X X X X X X

Maîtrise de 
soi

X – X X X X – X X X

Conscience
sociale

X X X X X X X X X X

Compétences   
inter- 
personnelles

X – X X X X – X X X

Prise de
décision

X X X X X X X X X X

Buts Développer la 
résolution 
pacifique des 
conflits, la régula-
tion des émotions, 
l’empathie et la 
prise de décision 
responsable.
Réduire les pro-
blèmes comporte-
mentaux.

Développer des 
compétences d’au-
to-régulation et 
des compétences 
cognitives, sociales 
et émotionnelles.
Améliorer les fonc-
tions exécutives.

Développer des 
compétences 
sociales et émo-
tionnelles, gérer 
la colère et 
le stress.
Promouvoir l’adap-
tation.

Améliorer les 
capacités 
d’adaptation.
Développer 
les compétences 
sociales et 
la maîtrise 
des émotions.
Améliorer le climat 
de classe.

Développer 
des compétences 
sociales et 
émotionnelles.

Développer la compré-
hension et la reconnais-
sance des émotions, la 
gestion de la colère.
Résoudre des problèmes.
Maintenir des amitiés.
Établir des stratégies de 
gestion de classe et des 
stratégies d’enseignement 
proactives, des relations 
positives enseignant-
élèves.

Mettre en place un 
système de soutien 
sur le plan de la ges-
tion des comporte-
ments afin de créer 
un milieu propice à 
l’apprentissage en 
classe et dans l’école.
Enseigner explicite-
ment les comporte-
ments attendus en 
classe.

Renforcer les compé-
tences sociales et la 
résilience.
Améliorer les apti-
tudes sociales et 
émotionnelles, la ca-
pacité de concentra-
tion, la confiance en 
soi, la capacité de 
réguler ses émotions.

Prévenir et améliorer 
les problèmes de 
comportement chez 
les jeunes enfants.
Favoriser les relations 
enseignant-élèves.
Développer les com-
pétences sociales et 
comportementales 
chez les élèves à 
risque de TEC.

Modifier les 
comportements 
inadaptés en 
comportements 
adaptés au fonction-
nement scolaire à 
l’aide de renforça-
teurs positifs.
Coaching pour soute-
nir l’enseignant dans 
la gestion de situa-
tions particulières.

Résultats

Problèmes 
comporte-
mentaux

Effets positifs : 
3 études / 6

Effets positifs : 
1 étude –

Pas d’effet Pas d’effet Effets positifs : 
3 études / 5

Effets positifs : 
1 étude

 Pas d’effet Effets positifs : 
1 étude

Effets positifs : 
5 études / 5

Problèmes 
émotionnels

Effets positifs : 
1 étude / 4

– Effets positifs : 
1 étude

Pas d’effet – Effets positifs : 
2 études / 3

– Pas d’effet – Pas d’effet

Compétences 
sociales

Effets positifs : 
1 étude (Preschool 
PATHS) / 5

– Pas d’effet Effets positifs : 
1 étude

Pas d’effet Effets positifs : 
3 études / 5

Effets positifs : 
1 étude

Pas d’effet Effets positifs : 
1 étude

Effets positifs : 
5 études / 5

Tableau 1 : Analyse des effets de dix programmes d’apprentissage socio-émotionnel
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Programmes 
d’ASE

1) Promoting Al-
ternative Thinking 
Strategies (PATHS)

2) Tools of the 
Mind program

3) Strong Stark 
K-2, Strong Kids 
2 - 5

4) The Zippy’s 
Friends program

5) Secondary 
social and 
emotional aspects 
of learning (SEAL)

6) Incredible Years 
Teacher Classroom 
Management Training 
Program (YI TCM)

7) School-wide 
Positive Behavior 
Support (SWPBS)

8) Friends for Life 
(FFL)

9) Best in Class 10) First Step to 
Success (FSS)

Études (Berry et al., 2016 ; 
Crean & Johnson, 
2013 ; Hugues & 
Cline, 2015 ; Hum-
phrey et al., 2016 ; 
Malti et al., 2011 ; 
Novak et al., 2017)

(Blair et al., 2018) (Kramer et al., 
2014)

(Clark et al., 2014) (Wigelsworth et 
al., 2012)

(Aasheim et al., 2018 ; 
Fossum et al., 2017 ; 
Kirkhaug et al., 2016 ; 
Murray et al., 2018 ; Sea-
bra-Santos et al., 2018)

(Caldarella et al., 
2011)

(Alhen et al., 2019) (Conroy et al., 2014) (Çelik et al., 2016 ; 
Feil et al., 2014 ; 
Seeley et al., 2017 ; 
Sumi et al., 2010 ; 
Walker et al., 2009)

Interventions universelles universelles universelles universelles universelles universelles universelles universelles ciblées ciblées

Population 
ciblée

4 à 11 ans
 

3 à 5 ans
 

3 à 5 ans (k - 2)
6 à 8 ans (3 - 5)

5 à 7 ans 11 à 14 ans 3 à 8 ans – 8 à 11 ans 3 à 5 ans 5 à 9 ans

Contenu

Conscience 
de soi

X X X X X X X X X X

Maîtrise de 
soi

X – X X X X – X X X

Conscience
sociale

X X X X X X X X X X

Compétences   
inter- 
personnelles

X – X X X X – X X X

Prise de
décision

X X X X X X X X X X

Buts Développer la 
résolution 
pacifique des 
conflits, la régula-
tion des émotions, 
l’empathie et la 
prise de décision 
responsable.
Réduire les pro-
blèmes comporte-
mentaux.

Développer des 
compétences d’au-
to-régulation et 
des compétences 
cognitives, sociales 
et émotionnelles.
Améliorer les fonc-
tions exécutives.

Développer des 
compétences 
sociales et émo-
tionnelles, gérer 
la colère et 
le stress.
Promouvoir l’adap-
tation.

Améliorer les 
capacités 
d’adaptation.
Développer 
les compétences 
sociales et 
la maîtrise 
des émotions.
Améliorer le climat 
de classe.

Développer 
des compétences 
sociales et 
émotionnelles.

Développer la compré-
hension et la reconnais-
sance des émotions, la 
gestion de la colère.
Résoudre des problèmes.
Maintenir des amitiés.
Établir des stratégies de 
gestion de classe et des 
stratégies d’enseignement 
proactives, des relations 
positives enseignant-
élèves.

Mettre en place un 
système de soutien 
sur le plan de la ges-
tion des comporte-
ments afin de créer 
un milieu propice à 
l’apprentissage en 
classe et dans l’école.
Enseigner explicite-
ment les comporte-
ments attendus en 
classe.

Renforcer les compé-
tences sociales et la 
résilience.
Améliorer les apti-
tudes sociales et 
émotionnelles, la ca-
pacité de concentra-
tion, la confiance en 
soi, la capacité de 
réguler ses émotions.

Prévenir et améliorer 
les problèmes de 
comportement chez 
les jeunes enfants.
Favoriser les relations 
enseignant-élèves.
Développer les com-
pétences sociales et 
comportementales 
chez les élèves à 
risque de TEC.

Modifier les 
comportements 
inadaptés en 
comportements 
adaptés au fonction-
nement scolaire à 
l’aide de renforça-
teurs positifs.
Coaching pour soute-
nir l’enseignant dans 
la gestion de situa-
tions particulières.

Résultats

Problèmes 
comporte-
mentaux

Effets positifs : 
3 études / 6

Effets positifs : 
1 étude –

Pas d’effet Pas d’effet Effets positifs : 
3 études / 5

Effets positifs : 
1 étude

 Pas d’effet Effets positifs : 
1 étude

Effets positifs : 
5 études / 5

Problèmes 
émotionnels

Effets positifs : 
1 étude / 4

– Effets positifs : 
1 étude

Pas d’effet – Effets positifs : 
2 études / 3

– Pas d’effet – Pas d’effet

Compétences 
sociales

Effets positifs : 
1 étude (Preschool 
PATHS) / 5

– Pas d’effet Effets positifs : 
1 étude

Pas d’effet Effets positifs : 
3 études / 5

Effets positifs : 
1 étude

Pas d’effet Effets positifs : 
1 étude

Effets positifs : 
5 études / 5

Tableau 1 : Analyse des effets de dix programmes d’apprentissage socio-émotionnel
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L’effet de l’apprentissage socio-

émotionnel sur les troubles 

émotionnels et comportementaux

L’ASE est un processus d’acquisition et d’ap-
plication des compétences socio-émotion-
nelles qui se pratique en classe sous forme 
d’activités ; il peut s’apparenter à un appren-
tissage scolaire (Zins & Elias, 2007). Les ac-
tivités proposées en classe favorisent par 
exemple la reconnaissance et la gestion des 
émotions grâce à des jeux de rôle ou des 
mises en situation. Certains programmes 
fournissent aussi des outils de gestion de 
classe aux enseignants.

Des recherches récentes en épigénétique 
émettent l’hypothèse que les compétences 
acquises grâce à l’ASE s’assimileraient à des 
facteurs de protection susceptibles de ren-
forcer les mécanismes d’adaptation et, ainsi, 
modifier l’expression des gènes et leur ma-
nière de s’exprimer (voir Greenberg et al., 
2015). En d’autres termes, lorsque les élèves 
développeraient des compétences sociales 
et émotionnelles plus efficaces, ils modifie-
raient leur façon de réagir au stress en créant 
de nouveaux circuits neuronaux ou de nou-
velles réponses physiologiques. Ces derniers 
auraient des effets positifs durables sur la fa-
çon dont les enfants s’adaptent à leur envi-
ronnement et font face au stress. Les inter-
ventions proposées en classe visent donc à 
développer la résilience chez les enfants en 
facilitant le développement de cinq do-
maines de compétences sociales, cognitives 

Les interventions proposées en classe visent 
à développer la résilience chez 
les enfants en facilitant le développement 
de cinq domaines de compétences sociales, 
cognitives et comportementales.

et comportementales : la conscience de soi, 
la maîtrise de soi, la conscience sociale, les 
relations interpersonnelles et la prise de dé-
cision (Collaborative for Academic, Social 
and Emotional Learning [CASEL], 2019).
	 La revue de la littérature 2, réalisée en 
2019, s’appuie sur la méta-analyse de Durlak 
et al. (2011) dont les études ont été recensées 
jusqu’en 2009. La présente recension des 
écrits porte sur des interventions universelles 
proposées à tous les élèves, ainsi que des in-
terventions ciblées concernant uniquement 
des groupes d’élèves présentant des besoins 
spécifiques. Son but est d’analyser les effets 
des ASE sur les TEC et les compétences so-
ciales d’élèves âgés de 3 à 13 ans. Vingt-trois 
articles de 2009 à 2018 ont été identifiés 
dans les bases de données. Le tableau 1 pré-
sente une description des dix programmes 
d’ASE retenus dans la revue de la littérature.
	 Les résultats des interventions univer-
selles (programmes 1 à 8) ont montré un ef-
fet positif sur la réduction des problèmes 
émotionnels et comportementaux. Une 
amélioration modérée à importante des 
manifestations des TEC en classe a été éta-
blie par une majorité des programmes. Les 
progrès sont moins marquants en ce qui 
concerne les compétences socio-émotion-
nelles. Seuls quatre programmes, à savoir le 
« PATHS » et « The Zippy’s Friends Pro-
gram » conçus pour les élèves du présco-
laire, le « Incredible Years Teacher Classroom 
Management Training Program » et le 
« School-wide Positive Behavior Support » 
qui mettent aussi l’accent sur la gestion des 
comportements en classe et les relations 
positives ont montré des effets significatifs 
satisfaisants sur l’amélioration des compé-
tences sociales. Ces deux derniers pro-

 2	La revue de la littérature détaillée et sa biographie 

sont disponibles auprès de l’auteure.
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grammes présentent l’avantage d’inciter les 
enseignants à instaurer des routines et des 
stratégies de gestion de classe afin de 
rendre explicites les comportements atten-
dus (Whitted, 2011). Les résultats des inter-
ventions universelles présentés ci-dessus 
sont cohérents avec la méta-analyse de 
Durlak et al. (2011) qui a mis en évidence 
des effets significativement positifs sur une 
amélioration des compétences socio-émo-
tionnelles et une réduction des TEC.
	 Les résultats des interventions ciblées 
(programmes 9 et 10) montrent que le « Best 
in Class » et le « First Step to Success » ont 
des effets positifs tant sur les compétences 
sociales que les troubles externalisés. Une 
amélioration importante des compétences 
sociales et une diminution satisfaisante des 
troubles externalisés ont été trouvées. Les 
interventions ciblées sont supposées être 
plus efficaces que la prévention universelle, 
car les groupes sont plus petits et les élèves 
présentant déjà des symptômes sont plus ré-
ceptifs (Gaete et al., 2016). Une seule étude 
a évalué les effets du programme « First Step 
to Success » sur les troubles internalisés, 
mais les résultats n’ont pas montré de diffé-
rence significative. Ce résultat est cohérent 
avec la littérature scientifique. Pour traiter 
les symptômes dépressifs et anxieux, les thé-
rapies cognitivo-comportementales restent 
à privilégier, car elles axent davantage leurs 
interventions sur la modification de la pen-
sée du sujet (Fréchette-Simard et al., 2018).
	 La présente revue de la littérature a mis 
en évidence des résultats encourageants sur 
les effets des interventions universelles et ci-
blées pour réduire les comportements pro-
blématiques et développer les comporte-
ments sociaux en milieu scolaire. Ces résul-
tats souffrent néanmoins de trois principales 
limitations : 1) ces programmes d’ASE ont été 
adaptés et expérimentés dans de nombreux 

pays dont les conditions d’intervention 
étaient hétérogènes (échantillons, moyens 
de gestion en classe déjà implantés, forma-
tion des enseignants) ; 2) les deux tiers des 
études n’ont pas évalué le suivi après inter-
vention ; 3) l’intervention s’est généralement 
arrêtée à la fin de l’étude.
	 Pour maintenir l’efficacité de ces pro-
grammes durablement, Hüsler (2010) sug-
gère d’introduire un enseignement favorisant 
le bien-être socio-émotionnel et la résilience 
dès la première année d’école qui se poursui-
vrait tout au long de la scolarité jusqu’à la 
formation professionnelle. Ces recommanda-
tions rejoignent les objectifs concernant la 
formation générale (santé et bien-être, vie de 
la classe et de l’école, identité) et les compé-
tences transversales liées à la collaboration 
du Plan d’Étude Romand (voir PER). Les en-
seignants sont des agents importants dans la 
réalisation de ces attentes chez les élèves 
présentant des TEC. Dans ce sens, l’ASE leur 
fournit des stratégies et des outils pour sou-
tenir le développement cognitif et socio-
émotionnel de ces élèves.

Conclusion

À la lumière des recherches actuelles et de la 
présente revue de la littérature, les pro-
grammes d’ASE ont montré leur efficacité. 
Ces interventions universelles et ciblées 
visent à permettre à des élèves de tout âge 
d’acquérir et d’appliquer efficacement les ap-
titudes nécessaires pour comprendre et gérer 
les émotions, fixer et atteindre des objectifs 

Des compétences socio-émotionnelles 
optimales agissent comme facteurs 
de protection et modèrent 
les risques liés à des facteurs individuels 
et psychosociaux.
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duire l’incidence des TEC sur le processus dé-
veloppemental et promouvoir le bien-être 
des élèves et des enseignants permettront à 
une majorité d’élèves de devenir les citoyens 
de demain.
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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 

Marie Jacobs et Loriana Mercuri Casciana

Le groupe-classe en tant qu’espace de cohésion dynamique : 
vers un changement inclusif et réfléchi

Résumé
La cohésion du groupe-classe constitue une opportunité d’action pédagogique pour l’ inclusion. Cet article présente 
un projet d’ateliers d’expression créatrice mené avec une classe de 7e Harmos. Nos observations mettent en lumière 
comment agir à la fois sur le groupe et sur des problématiques individuelles particulières. Au cours du projet, les 
élèves développent des stratégies de communication bénéfiques pour le climat scolaire, apprennent à avancer dans 
des situations de désaccord ou de conflit et construisent finalement les prémisses d’une nouvelle identité collective, 
plus inclusive.

Zusammenfassung
Das Zusammengehörigkeitsgefühl einer Klasse kann von Lehrpersonen für die Inklusionsarbeit genutzt werden. Der 
nachfolgende Artikel präsentiert ein Projekt, das mit einer 7. Klasse HarmoS durchgeführt wurde. Die Lernenden er-
halten in verschiedenen Ateliers die Möglichkeit, sich kreativ auszudrücken. Die dabei gemachten Beobachtungen 
zeigen, wie gleichzeitig auf die Gruppe und auf spezielle individuelle Probleme eingewirkt werden kann. Im Verlauf 
des Projekts entwickeln die Schülerinnen und Schüler dem Schulklima förderliche Kommunikationsstrategien. Sie ler-
nen, mit Meinungsverschiedenheiten oder Konflikten umzugehen, und erarbeiten die nötigen Voraussetzungen für 
den Aufbau einer neuen, kollektiven, inklusiveren Identität.

Permalink : www.szh-csps.ch/r2020-09-04

http://www.szh-csps.ch/r2020-09-04
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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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Introduction

Choisir d’accompagner une classe régulière 
pendant une année scolaire, c’est prendre le 
risque d’une rencontre : celle de la diversité. 
Bien que cette diversité soit synonyme de ri-
chesse, elle peut parfois devenir source d’im-
portants défis pour celui qui a pris l’engage-
ment de l’accueillir. C’est particulièrement  
le cas lorsque cette différence est marquée  
par des comportements qui mettent au défi 
les adultes qui ont la responsabilité de ce 
groupe d’élèves. Sans prévention, ni accom-
pagnement, ces comportements peuvent 
avoir pour leur auteur et pour le reste du 
groupe, des effets durablement négatifs. 
Voici quelques pistes d’actions expérimen-
tées en tant que maître de classe au cycle 2 
qui permettent d’une part de prévenir l’ap-
parition de comportements perturbateurs et 
d’autre part de proposer des réponses 
lorsqu’ils apparaissent.

L’accueil de tous 

Aujourd’hui, c’est un jour de rentrée. La plu-
part des élèves sont entrés en classe dans un 
mélange d’excitation et d’agitation. Pour 
eux, cette nouvelle année s’annonce comme 
la précédente: douce et légère. Mais, au mi-
lieu de cette agitation, il y a aussi ces élèves 
qui entrent en classe avec retenue et parfois 
appréhension. Pour eux, l’école n’a pas tou-
jours été simple et agréable. On le leur a dit : 
« Si tu continues, on ne pourra pas te gar-
der ». Assis à leur place, je vois leur réserve, 
leur distance ou au contraire leur besoin de 
tester ce nouvel environnement. Dans tous 
les cas, ils ont besoin de vérifier une chose : 
ce nouveau contexte va-t-il m’accueillir sans 
condition ? Au fond de moi, la réponse est 
oui. Alors, avec des mots, je leur dis qu’ils 
sont les bienvenus. Je veux qu’ils l’en-
tendent : ici chacun a sa place. Pour certains, 
ces mots ne suffiront pas et devront être ac-
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compagnés d’actes, notamment au travers 
d’activités collectives à vivre tout au long de 
l’année. Des activités clés en main qui visent 
la construction d’un climat de classe paisible 
sont proposées dans plusieurs ouvrages. Il y 
a quelques années, l’association Graine de 
Paix (Graine de Paix, 2017) a édité quatre 
volumes recensant 40 activités à vivre en 
classe et pour chacun des demi-cycles de la 
1re à la 8e Harmos. Les objectifs annoncés 
sont notamment : le renforcement de l’es-
time de soi, la bienveillance, l’empathie, la 
solidarité, la gestion de conflits.

Construction d’un cadre de 

travail commun

Seule, la promesse d’un accueil incondition-
nel sera difficile à tenir. Mais, je le crois : col-
lectivement c’est possible. C’est animé par 
cette conviction que je choisis dès la pre-
mière journée d’école d’engager tous les 
membres de la classe dans la co-construction 
de notre cadre de travail commun. En partici-
pant à son élaboration, les élèves deviennent 
alors à la fois les bénéficiaires avisés de ce 
nouveau contexte et les acteurs respon-
sables de la bonne marche de ce projet com-
mun. Largement inspiré par les travaux de 
Connac (voir p. ex., Connac, 2017), je propose 
une construction en trois phases. La première 
est une présentation aux élèves des lois de 
notre classe. Elles sont une synthèse libre des 
différentes normes légales en vigueur dans 
notre contexte scolaire. Elles sont au service 
du bien-être et de l’équité pour tous : « 1. 
Chacun a le droit d’être respecté dans son in-
tégrité physique et morale. 2. Chacun a le 

La première phase est 
une présentation aux élèves 
des lois de notre classe.

droit de travailler dans un climat agréable  
et respectueux de ses besoins et 3. Chaque 
élève a le droit de bénéficier de l’aide des en-
seignants et des ressources à disposition ». 
Affichées ensuite dans la classe, ces lois sont 
accessibles à tout moment. Connues de tous, 
elles sont notre cadre de référence. Ainsi 
lorsqu’une loi semble ne pas être respectée 
par un élève ou un enseignant, elle peut être 
invoquée par quiconque. Aussi, en tant 
qu’enseignant, lorsque j’invite un élève à 
adopter un autre comportement que celui 
qu’il a proposé, mon intervention n’est pas 
centrée sur mes besoins, mais sur ceux du 
collectif et des membres qui le composent. 
Prévisibles, ces lois sont rarement perçues 
comme arbitraires. Elles aident les élèves à 
ajuster leurs comportements à une norme 
commune. Dans un deuxième temps, nous 
identifions nos cinq valeurs fortes pour l’an-
née. Chaque élève commence par identifier 
les cinq valeurs qui lui paraissent être priori-
taires. Puis, avec un, puis plusieurs autres 
élèves, ils en choisissent toujours cinq, en ne 
gardant que celles qui font le plus consensus. 
À la fin de cette activité, les élèves ont pris 
connaissance des valeurs des autres, ont pu 
partager les leurs et ont participé à l’identifi-
cation des cinq valeurs qui nous guideront 
collectivement pour l’année. Finalement, et à 
partir de ces valeurs qui sont des intentions 
générales, nous rédigeons nos règles de 
classe. Ces dernières décrivent des actions 
précises et ont pour objectif de permettre à 
tous de progresser dans la prise en compte 
des autres. Régulièrement discutées, ces 
règles de fonctionnement sont susceptibles 
d’être adaptées ou modifiées au cours de 
notre aventure. Des attentes explicites, des 
limites communes claires et ajustables aux 
besoins et aux progressions des élèves faci-
litent le développement d’habiletés sociales 
(Archambault & Chouinard, 2009).
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Assemblée de classe

Une fois le cadre de travail établi et durant les 
premières semaines de rentrée, une partie im-
portante des activités a pour thème « le vivre 
ensemble ». Véritable investissement pour la 
suite de l’année, le temps qui y est consacré 
n’est pas perdu. En contribuant à la construc-
tion d’un climat de travail serein et harmo-
nieux, ces activités ont des effets durables sur 
les élèves et donc sur leurs apprentissages. 
Dans ces mêmes premières semaines et pour 
le reste de l’année, nous installons un rendez-
vous hebdomadaire consacré à la vie de notre 
groupe. Tous les vendredis, un comité tour-
nant préside une assemblée pour une demi-
heure d’échanges. Cet espace vise la partici-
pation de tous à la vie de la classe et aux dé-
cisions à prendre collectivement (Connac et 
al., 2019 ; Jasmin, 1993 ; le Gal, 2019). En ou-
verture, les élèves élisent et décorent avec un 
badge l’élève qui a montré « la meilleure pro-
gression ». Il n’est pas rare que cette décora-
tion récompense des élèves pour une amélio-
ration significative d’un comportement. Une 
autre décoration concerne « la révélation de 
la semaine ». Ces deux décorations ont pour 
objectif la valorisation collective des progrès 
individuels. Le temps d’assemblée restant 
est consacré aux objets de discussions dépo-
sés durant la semaine : projets de classe, ges-
tion du budget et/ou du matériel commun, 
proposition d’un changement d’aménage-
ment de la classe, etc. Cet espace rassemble 
tous les membres de la classe. Il vise l’har-
monie du groupe sans pour autant oublier 
les besoins de chacun. Durant ces moments 
autogérés, la qualité et l’efficacité des régu-
lations apportées entre les élèves sont sur-
prenantes. Les conflits interpersonnels ne 
sont que rarement invités dans les échanges. 
Ils sont le plus souvent gérés à d’autres mo-
ments et la plupart du temps avec les per-
sonnes concernées uniquement. 

Gestion des conflits

Un cadre de référence connu de tous et une 
gestion collective de la vie de classe per-
mettent d’alléger un certain nombre de ten-
sions. Toutefois, ils ne permettent pas d’évi-
ter certains conflits interpersonnels et des 
manifestations de violence sous différentes 
formes. Dans ma classe, deux guides pour ac-
compagner la gestion de conflits sont acces-
sibles aux élèves en tout temps. Ils peuvent 
être utilisés avec différents degrés d’autono-
mie. Le premier (fig. 1) est une marche à 
suivre illustrée et scotchée sur notre porte 
d’entrée (Thorens, 2019). En début d’année, 
je présente ce guide à toute la classe et pro-
pose des situations fictives qui permettent 
aux élèves de s’habituer à son utilisation. 
Construit sous la forme d’un arbre de déci-
sion, cet outil invite les élèves à être les ac-
teurs principaux de la gestion du conflit dans 
lequel ils sont engagés.

Au cours de l’année, progressivement, les 
élèves n’ont plus besoin du support : les 
étapes sont intégrées. Le deuxième est un kit 
de deux objets en bois avec des pièces en 
plexiglas et en plastique à personnaliser 
(D’Ambrosio, Grossenbacher, Kunz & Tho-
rens, 2019). Reprenant les quatre étapes de 
la communication non violente élaborée par 
Rosenberg (2017), cet outil invite les élèves 
impliqués à poser par écrit leurs observa-
tions, leurs sentiments, leurs besoins et leurs 
demandes avant de se rencontrer pour un 
échange oral. Ces deux outils sont à disposi-
tion de tous et invitent l’élève initiateur de la 

Un cadre de référence connu de tous 
et une gestion collective de la vie 
de classe permettent d’alléger un certain 
nombre de tensions.



44

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 3 / 2020

D I F F I C U LT É S  E T  T R O U B L E S  D U  C O M P O R T E M E N T  À  L’ É C O L E

démarche de résolution de conflit à prendre 
une part active dans le processus. Avant 
même de rencontrer le ou les autres élèves, 
l’initiateur est encouragé à identifier les faits, 
ses besoins et les émotions qui sont activées 
chez lui à ce moment-là. L’élève récepteur de 
la démarche est lui aussi rendu actif, car une 
réaction de sa part est attendue. Les deux 
parties ont ainsi la possibilité de progresser 
dans la gestion de situations conflictuelles : 
de la prévention de la crise à sa résolution. De 
mon côté et lorsque je suis sollicité par un ou 
plusieurs élèves impliqués dans un conflit, je 
me rends disponible. Le plus souvent, c’est 
pour être témoin de la rencontre ; parfois, 
c’est pour aider les élèves à formuler ou re-
formuler leurs échanges. En tant que specta-
teur, les sujets de discordes peuvent parfois 
nous sembler insignifiants. Mais s’ils existent 
pour au moins une personne, alors pour elle, 
ils sont importants et ils méritent d’être pris 
au sérieux. Prendre soin de ces détails, c’est 
prendre soin des personnes pour qui ces dé-
tails n’en sont pas.
	 C’est pour cette raison que je suis prêt 
à aménager du temps et de l’espace pour ac-
compagner le développement de ces com-
pétences utiles pour la vie de la classe, mais 
aussi pour la vie de chacun des élèves.

Individualisation de 

l’accompagnement

Grâce au sentiment d’appartenance qu’il gé-
nère, ainsi que par ses rétroactions et régu-
lations régulières sur les comportements, le 
groupe peut offrir une réponse suffisante 
pour un grand nombre de situations. Toute-
fois, pour un certain nombre d’élèves, l’iden-
tification et donc l’attachement à un groupe 
ne semble pas être l’enjeu unique et priori-
taire. Trop souvent confrontés à différentes 
formes d’abandons dans leur parcours de 
vie, s’attacher à un ensemble d’individus est Figure 1 : Guide de résolution des conflits pour les élèves

potentiellement trop risqué. C’est parfois 
pour cette raison que certains d’entre eux 
cherchent ou testent auprès de leur ensei-
gnant une figure d’attachement sécure. 
Dans ce type de situations et dans une pers-
pective de progression de l’élève, je crois 
qu’une réponse adaptée et individualisée de 
la part de l’enseignant peut être momenta-
nément proposée. Pour l’élève concerné, 
adapter la réponse, c’est lui reconnaître 
l’existence d’un besoin spécifique au même 
titre que toute autre difficulté d’apprentis-
sage. Pour les autres élèves, adapter la ré-
ponse, c’est les inviter collectivement à ac-
cepter et accueillir une large variété de be-
soins et reconnaître le principe d’équité dans 
l’accompagnement du groupe. Dans cette 
perspective et occasionnellement, il m’arrive 
de mettre à disposition des objets à casser, 
du matériel créatif pour extérioriser les émo-
tions, de co-construire des contrats de com-
portements ou simplement de me rendre dis-
ponible pour qu’un élève qui en ressente le 
besoin, puisse s’exprimer oralement avant 
de pouvoir s’engager dans les apprentis-
sages scolaires. Visibles de tous, ces ré-
ponses individualisées sont présentées 
comme des réponses à des besoins spéci-
fiques. Elles sont donc équitablement à dis-
position de toute personne qui en manifes-
terait le besoin. Il y a quelques années, me 
raconter la discussion de la veille au parloir 
de la prison avec son père tout en mangeant 
des cacahuètes dans le couloir était la clé 
pour qu’un élève de ma classe puisse se 
mettre à travailler paisiblement les jeudis 
matin. Les autres élèves ne savaient pas où 
cet élève passait ses mercredis après-midi. 
Mais, c’est avec beaucoup de sérénité que je 
les voyais reconnaître un besoin spécifique 
et accepter qu’une réponse adaptée lui soit 
offerte. En faisant cela, ils ont reconnu qu’un 
membre de leur groupe avait besoin d’un 
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démarche de résolution de conflit à prendre 
une part active dans le processus. Avant 
même de rencontrer le ou les autres élèves, 
l’initiateur est encouragé à identifier les faits, 
ses besoins et les émotions qui sont activées 
chez lui à ce moment-là. L’élève récepteur de 
la démarche est lui aussi rendu actif, car une 
réaction de sa part est attendue. Les deux 
parties ont ainsi la possibilité de progresser 
dans la gestion de situations conflictuelles : 
de la prévention de la crise à sa résolution. De 
mon côté et lorsque je suis sollicité par un ou 
plusieurs élèves impliqués dans un conflit, je 
me rends disponible. Le plus souvent, c’est 
pour être témoin de la rencontre ; parfois, 
c’est pour aider les élèves à formuler ou re-
formuler leurs échanges. En tant que specta-
teur, les sujets de discordes peuvent parfois 
nous sembler insignifiants. Mais s’ils existent 
pour au moins une personne, alors pour elle, 
ils sont importants et ils méritent d’être pris 
au sérieux. Prendre soin de ces détails, c’est 
prendre soin des personnes pour qui ces dé-
tails n’en sont pas.
	 C’est pour cette raison que je suis prêt 
à aménager du temps et de l’espace pour ac-
compagner le développement de ces com-
pétences utiles pour la vie de la classe, mais 
aussi pour la vie de chacun des élèves.

Individualisation de 

l’accompagnement

Grâce au sentiment d’appartenance qu’il gé-
nère, ainsi que par ses rétroactions et régu-
lations régulières sur les comportements, le 
groupe peut offrir une réponse suffisante 
pour un grand nombre de situations. Toute-
fois, pour un certain nombre d’élèves, l’iden-
tification et donc l’attachement à un groupe 
ne semble pas être l’enjeu unique et priori-
taire. Trop souvent confrontés à différentes 
formes d’abandons dans leur parcours de 
vie, s’attacher à un ensemble d’individus est Figure 1 : Guide de résolution des conflits pour les élèves
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aménagement et en l’acceptant, ils en ont fa-
cilité sa mise en œuvre. L’élève a progressé 
dans ses réactions comportementales et 
dans ses relations au groupe. De son côté et 
dans le même temps, le groupe est devenu 
plus fort et plus uni.

Conclusion

Partager et vivre ensemble l’hétérogénéité 
d’une classe durant une année scolaire peut 
être la source d’importantes tensions ou au 
contraire d’une formidable richesse. Inviter 
les élèves et prendre le temps de faire de la 
classe un espace d’entraide et d’apprentis-
sage d’habiletés sociales autant que de sa-
voirs scolaires est une étape essentielle pour 
construire un collectif riche, fort, et résiliant. 
La richesse d’un collectif, c’est la chance 
pour tous de bénéficier de rétroactions di-
versifiées et d’avoir accès à de nombreux 
autres modèles de comportements. La force 
et la résilience d’un collectif, c’est la possibi-
lité pour tous d’être accueilli avec sa particu-
larité et l’opportunité de pouvoir s’attacher 
à d’autres individus en toute sécurité et se-
lon des normes établies selon le principe de 
l’équité. Le collectif est une chance ! Invi-
tons-le dans nos classes. 
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Pouvez-vous vous présenter ?

J’ai une formation d’enseignante spécialisée 
et j’ai travaillé dans plusieurs centres d’en
seignement spécialisé (institutions). Depuis 
2007, je travaille dans un établissement ordi-
naire, d’abord comme enseignante spécialisée 
puis comme doyenne en charge de la pédago-
gie. J’ai également une formation d’hippothé-
rapeute et j’ai fondé une association qui ac-
cueille principalement des enfants et des 
jeunes présentant des difficultés très diverses. 
J’interviens également à la HEP-VD dans des 
modules de formation continue sur la gestion 
des comportements difficiles en classe.

Votre établissement a mis en place des 
classes-ressources, notamment pour 
accueillir des élèves avec des difficul-
tés de comportement. Quelle est l’ori-
gine de ces classes ?

Il y avait autrefois les classes dites de déve-
loppement. Avec les réflexions sur une meil-
leure intégration des élèves en difficulté, la 
direction a souhaité transformer ces classes 
de développement dans une visée plus inté-
grative. Ce projet a été lancé il y a deux ans 
et il y a actuellement deux classes : une 
classe pour les 5 - 6H et une pour les 7 - 8H.

Quel est leur mode de fonctionne-
ment ?

Ces classes ont des effectifs réduits et sont 
tenues par des enseignantes spécialisées. 
Chez les 5 - 6H, il y a 12 élèves accueillis 
quatre matins par semaine par une ensei-
gnante spécialisée pour travailler spécifique-
ment autour des apprentissages de base 
(français, mathématiques, etc.), selon un pro-
jet pédagogique spécialisé personnalisé. Le 
mercredi matin et les après-midis, ils sont in-
tégrés dans une classe ordinaire appelée 
classe accueillante pour les branches plus ré-
créatives (dessin, bricolage, éducation phy-
sique) et pour lesquelles ils ne sont pas forcé-
ment en difficulté. Ainsi sur les 28 périodes 
hebdomadaires, les élèves sont durant 16 pé-
riodes en classe-ressource pour bénéficier 
d’enseignement spécialisé et 12 périodes en 
classe ordinaire.
	 Chez les 7 - 8H, le projet évolue vers  
plus d’intégration ; les élèves appartiennent 
d’abord à la classe ordinaire. Ils vont en 
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classe-ressource pour le français, les mathé-
matiques ou l’allemand, en fonction du pro-
jet pédagogique de l’élève.

Qui sont les élèves accueillis dans les 
classes-ressources ?

Ce sont principalement des élèves qui ont 
montré des signes de souffrance en 4H ou 
en 6H, qui ont un accumulé d’importantes 
lacunes et qui se sont retrouvés en échec 
scolaire ou encore des élèves qui présen-
taient des difficultés de comportement, 
peut-être aussi parce qu’ils décrochaient et 
n’arrivaient plus à suivre le rythme scolaire. 
Le ratio garçons/filles est équilibré, tout 
comme les nationalités. Il y a des élèves avec 
un trouble du spectre autistique, certains 
avec un TDAH, d’autres avec différents 
troubles dys-, parfois avec des difficultés 
émotionnelles. Les problèmes de comporte-
ment ne sont pas un critère pour entrer dans 
cette classe ; le critère principal reste une 
grande difficulté dans l’apprentissage, une 
souffrance cumulée parfois à des problèmes 
de comportement.

Selon quels critères et quel processus 
ces élèves sont-ils orientés vers une 
classe-ressource ?

Il existe un document que les enseignants 
remplissent pour signaler un élève. Les pa-
rents doivent être partie prenante du projet 
et cela a été travaillé en réseau interdiscipli-
naire. En fin d’année, une commission d’ad-
mission se réunit, composée des doyennes 
pédagogiques, du directeur et d’une des en-
seignantes des classes-ressources. Chaque 
enseignant dont l’élève remplit les critères 
vient présenter la situation de l’élève à la 
commission d’admission qui prend position. 
Un important travail est effectué en amont 

durant le courant de l’année par le réseau. Il 
faut aussi que l’élève soit capable de suppor-
ter les transitions et il doit être capable de 
s’intégrer dans deux groupes-classes diffé-
rents avec quatre enseignants.

Est-ce que ces classes-ressources fonc-
tionnent bien ?

Oui, je suis convaincue par ce projet et nous 
sommes contents des résultats. Deux 
classes suffisent pour notre établissement 
qui compte 1100 élèves.

Comment se passe la collaboration 
avec les familles, les enseignants ordi-
naires et les différents thérapeutes ?

Chaque enseignante spécialisée est réfé-
rente d’un certain nombre d’élèves ; leur 
tâche est de transmettre l’information aux 
différents partenaires et de les mettre en 
lien. La référente contacte régulièrement la 
famille, elle transmet les informations orga-
nisationnelles (absences, etc.) et pédago-
giques aux enseignants ordinaires de la 
classe accueillante, et elle fait également le 
lien avec les intervenants externes (pédiatre, 
thérapeute, etc.) et avec la doyenne qui or-
ganise les réseaux et les points de situation 
durant l’année.

Quelle est la collaboration avec les en-
seignants ordinaires ?

Il n’y a pas de collaboration spécifique en ce 
qui concerne les objectifs d’apprentissage, 
car les disciplines sont très compartimen-
tées. Les enseignants ordinaires ne font pas 
du tout de français ou de mathématiques 
avec les élèves des classes-ressources. Les 
horaires ont été harmonisés afin que les 
branches principales soient réalisées en 
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même temps dans les classes ordinaires et 
dans les classes-ressources. Toutefois la col-
laboration pour tout ce qui touche aux amé-
nagements pédagogiques en général (pic-
togrammes, p. ex.) et aux besoins spéci-
fiques de chaque élève a lieu très régulière-
ment de manière formelle ou informelle 
entre les enseignants. Deux points de situa-
tion annuels fixes ont lieu avec la direction, 
les deux enseignantes spécialisées et les 
deux enseignants ordinaires ; le premier 
pour organiser l’année scolaire et le deu-
xième en fin d’année scolaire pour faire un 
bilan. De plus, trois points de situation ont 
lieu durant l’année entre les enseignantes 
spécialisées et les enseignants ordinaires au 
cours desquels on échange sur la situation 
de l’élève, la collaboration avec les parents 
et une réintégration possible en classe ordi-
naire. Il y a également un point de situation 
avec les enseignantes spécialisées, les en-
seignants ordinaires et les PPLS (Psycholo-
gues, Psychomotriciens et Logopédistes en 
milieu Scolaire). Et finalement deux réseaux 
au minimum par année scolaire ont lieu 
avec la Direction, la famille de l’enfant et 
l’enseignante spécialisée référente pour 
ajuster le projet pédagogique personnalisé. 
Donc oui, beaucoup de travail et de ré-
flexion en équipe autour des élèves des 
classes-ressources.

Y a-t-il une collaboration plus impor-
tante pour les élèves qui présentent 
des problèmes de comportement ?

Nous communiquons sur la situation de 
l’élève quotidiennement avec des groupes 
WhatsApp. Nous communiquons par ce biais 
les informations importantes en ce qui 
concerne le comportement particulier de 
l’élève. Au niveau de l’infrastructure, les 
classes accueillantes et les classes ordinaires 

se trouvent toutes sur le même palier ; la cir-
culation des informations est ainsi facilitée. 
Les enseignants se voient régulièrement 
avant, pendant et après l’école. Les outils de 
gestion de comportement mis en place dans 
la classe-ressource sont évidemment trans-
mis et ajustés aux classes accueillantes, afin 
de viser une cohérence maximale au niveau 
des attentes comportementales.

Quelle est la formation des ensei-
gnants et quels sont les soutiens mis 
en place ?

Les enseignantes des classes-ressources ont 
une formation d’enseignante spécialisée. Les 
enseignants des classes accueillantes ont ac-
cepté volontairement de participer à ce pro-
jet, d’avoir un groupe-classe restreint le ma-
tin et des élèves ayant plus de difficultés 
l’après-midi. Ces enseignants ordinaires 
n’ont pas de formation particulière concer-
nant la pédagogie spécialisée. Il y a une 
bonne collaboration entre les enseignants et 
un soutien de la direction. Dans le canton de 
Vaud, en cas de situation compliquée, les en-
seignants spécialisés peuvent demander une 
supervision au SESAF. La confiance et l’en-
tente entre enseignantes spécialisées et en-
seignants ordinaires sont primordiales pour 
le bon déroulement du projet. Il est néces-
saire que ces duos durent dans le temps et 
ne changent pas chaque année. Comme le 
système fonctionne bien, il n’y a pas besoin 
d’autre soutien particulier pour le moment.

Que faites-vous pour prévenir les pro-
blèmes de comportement dans les 
classes-ressources ?

En début d’année, nous passons beaucoup 
de temps sur l’accueil des élèves. Nous tra-
vaillons et insistons énormément sur les pro-
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cédures, les rituels et les routines. Je suis 
convaincue que plus on sécurise l’environne-
ment scolaire de l’élève qui présente des 
problèmes de comportement, plus on pré-
vient l’apparition de ces mêmes difficultés. 
Nous avons des procédures claires pour en-
trer dans l’école, savoir se comporter dans le 
vestiaire, pour entrer en classe, pour démar-
rer une matinée, avant la récréation, après 
la récréation, etc. Ces procédures sont pré-
sentées, explicitées, modélisées et entraî-
nées en début d’année jusqu’aux vacances 
d’octobre et affichées en permanence dans 
différents formats. L’environnement de la 
classe est pensé pour que chaque élève 
sache où aller, quand y aller, quoi faire, etc. 
Il y a tout un travail effectué sur le vivre-en-
semble et la place de chacun dans la classe, 
afin de développer et établir au maximum 
des relations positives. Des moments sont 
prévus pour que l’élève puisse parler de ses 
émotions et exprimer comment il se sent. Un 
grand travail est effectué autour du respect 
des différences, de la bienveillance, mais 
aussi des règles de vie ; chaque élève a son 
tableau de comportement visuel pour qu’il 
sache où il se situe durant la journée et 
quelles sont les attentes précises au niveau 

de son comportement. Les comportements 
attendus sont encouragés au maximum par 
le biais de feedbacks positifs et de privi-
lèges. Les élèves ont également sur leur pu-
pitre un support visuel qui permet de comp-
tabiliser les réussites. On verbalise constam-
ment, explicitement et clairement ce qui est 
attendu de l’élève selon l’activité proposée, 
notamment à l’aide de pictogrammes. On 
encourage l’autonomie et on cherche à res-
ponsabiliser l’élève. Des moments sont pré-
vus pour que les élèves puissent être indé-
pendants et se gérer eux-mêmes, certains 
moments sont très dirigés et d’autres per-
mettent aux élèves de faire des choix.

Est-ce que ces mesures sont transfé-
rées dans la classe accueillante ?

Quelques-unes de ces mesures oui, mais pas 
toutes systématiquement. En cas de pro-
blème massif de comportement, toutes les 
mesures sont transférées dans la classe ac-
cueillante. Et on cherche en équipe des 
pistes qui sont transférables au contexte de 
la classe accueillante.

Lorsque les limites sont franchies avez-
vous prévu des sanctions ?

Le tableau de comportement comporte 
quatre jetons de couleur : un vert, deux 
jaunes et un rouge. À chaque fois qu’une 
règle n’est pas respectée, on enlève un jeton, 
on va vers l’élève et on lui remontre la règle. 
L’élève sait ainsi s’il est proche de la sanction 
ou pas. Lorsque l’élève arrive dans le rouge, 
il a une sanction qui consiste à remplir une 
fiche de réflexion, soit en écrivant soit en 
dessinant ; il s’agit de revenir sur ce qui s’est 
passé et de voir comment il aurait pu agir dif-
féremment pour que, le lendemain, le même 

 
J‛obéis aux consignes données par l‛adulte.  

 
Je respecte les couleurs de travail.  

 
Mes paroles et mes gestes sont polis.  

 
Je prends soin et je range le matériel.  
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comportement ne se reproduise plus. L’idée 
n’est pas de punir l’élève, mais de l’aider à ré-
fléchir et à comprendre en quoi son compor-
tement était inadapté. L’élève doit faire si-
gner cette fiche à ses parents. Chaque jour, 
le décompte est remis à zéro. Il est primor-
dial de discuter avec l’élève, de comprendre 
son comportement problématique, de lui ré-
expliquer les règles et les attentes et de leur 
donner du sens. Le temps de dialogue hors 
crise ou comportement inadéquat est pri-
mordial afin d’aider l’élève à définir des stra-
tégies l’aidant à produire le comportement 
attendu. Cette année scolaire, aucun des 
douze élèves n’a eu besoin de passer par 
l’étape fiche de réflexion, grâce probable-
ment à l’important travail de prévention et 
d’organisation mis en place en amont.

Comment s’est passée la reprise après 
le confinement ?

Il y a eu une perte de repères, beaucoup 
d’insécurité et ce fut très difficile. Certains 
parents n’ont pas pu accompagner leur en-
fant et c’est normal. Nous avons eu l’im-
pression qu’il fallait tout recommencer, tant 
au niveau de la gestion du comportement 
que des apprentissages. Mais depuis la se-
maine passée, les repères et les routines 
sont revenus et ont été réappropriés et le 
système fonctionne à nouveau.

Quels sont les points forts et les points 
faibles des classes-ressources par rap-
port à d’autres dispositifs ?

Par rapport aux classes de développement,  
le point fort se situe au niveau du lien et de  
la collaboration avec la classe ordinaire et 
avec les enseignants ordinaires qui sont  
plus concernés par la problématique de ces 

élèves. Les élèves sont très bien intégrés et 
acceptés en classe ordinaire. Il y a moins  
de cloisonnement et de stigmatisation. Les 
élèves ont une grande motivation à retourner 
en classe ordinaire et estiment en faire entiè-
rement partie. Tous les six mois, il y a une ré-
évaluation et la possibilité pour les élèves de 
réintégrer la classe ordinaire. Je trouve que 
ce dispositif fonctionne bien. Il pourrait y 
avoir une collaboration accrue avec les PPLS ; 
on aurait tout intérêt à ce que certaines inter-
ventions se fassent en classe. Le fait que les 
thérapeutes entrent dans les classes permet-
trait un regard complémentaire et certaine-
ment pertinent dans la prise en charge de ces 
élèves. On encouragerait aussi les partages 
des pratiques et favoriserait les pratiques col-
laboratives, tout en s’outillant davantage.

Est-ce que ce dispositif suffit aux be-
soins des élèves ?

Il est possible que la classe-ressource ne 
soit pas suffisante pour répondre aux be-
soins de certains élèves. Cette année par 
exemple un élève est parti en centre d’en-
seignement spécialisé. Lorsque les difficul-
tés d’apprentissage, les difficultés sociales 
et relationnelles deviennent trop impor-
tantes et que l’élève est en souffrance, il est 
préférable que l’élève soit orienté vers une 
structure spécialisée qui réponde mieux à 
ses besoins actuels.
	 Ce dispositif nous a toutefois permis de 
constater que la plupart des élèves n’ont pas 
besoin d’une structure d’enseignement spé-
cialisé. Pour les parents, il est souvent plus 
facile de savoir que leur enfant va rester 
dans l’école de leur village. Sur les 24 élèves 
que comptent les classes-ressources, seul un 
a dû être orienté vers un centre d’enseigne-
ment spécialisé cette année scolaire. 
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Introduction

Le rôle de l’enseignant spécialisé est composé 
de nombreuses facettes. Dans le travail avec 
des enfants présentant des difficultés impor-
tantes au niveau du comportement, il est né-
cessaire de développer des outils pour préve-
nir et gérer les débordements. Dans notre cas, 
travaillant dans une classe d’enseignement 
spécialisé attenante à un foyer, cette phrase 
prend particulièrement du sens. Les points 
centraux de nos interventions se trouvent no-
tamment dans la relation stable que l’on dé-
veloppe avec l’élève, dans l’instauration d’un 
cadre clair avec des règles co-construites ou 
encore dans la relation entre les enseignants 
spécialisés et les éducateurs scolaires. Bien 
que primordiales, ces pratiques ne couvrent 
pas les besoins de tous les jeunes. En effet, en 
plus des difficultés de comportement, la ma-

jorité des enfants que nous accueillons ont vé-
cu un ou plusieurs traumatismes (p. ex. négli-
gence, violence). C’est d’ailleurs le cas de plus 
en plus de jeunes (Haesevoets, 2016). Les en-
fants ayant vécu un ou plusieurs traumatismes 
rencontrent souvent des difficultés qui 
peuvent les empêcher d’entrer dans le travail 
scolaire (Hurt et al., 2001). Ils peuvent présen-
ter, entre autres, des symptômes dépressifs 
(Jaycox et al., 2002) ou encore des problèmes 
de comportement, surtout de l’agressivité et 
des comportements délinquants (Farrell & 
Bruce, 1997). S’il est généralement reconnu 
que les enseignants spécialisés doivent se 
centrer sur les contenus pédagogiques et sur 
la gestion de classe, et ne pas empiéter sur le 
rôle des psychologues, ils sont néanmoins les 
personnes passant le plus de temps avec ces 
enfants. Il semble donc pertinent de faire en-

Manon Girard

Évaluation d’un modèle de soutien en classe spécialisée 
aux élèves exposés à des traumatismes

Résumé
Cet article présente un programme pour travailler, en tant qu’enseignant spécialisé, avec des enfants ayant vécu des 
traumatismes. Il rapporte les effets de ce programme sur les symptômes dépressifs et sur les difficultés de comporte-
ment de cinq enfants d’une classe d’enseignement spécialisé. Les résultats semblent indiquer que ce programme per-
mettrait de diminuer les symptômes dépressifs et, dans une plus faible mesure, les difficultés de comportement des 
enfants observés. La faisabilité de la mise en œuvre du programme offre des perspectives encourageantes en termes 
d’outils alternatifs à la prise en charge de ces jeunes.

Zusammenfassung
Das Thema des Artikels ist ein Programm für die sonderpädagogische Arbeit mit traumatisierten Kindern. Der Beitrag 
beschreibt die Auswirkungen des Programms auf die depressive Symptomatik und die Verhaltensschwierigkeiten von 
fünf Kindern einer Sonderschulklasse. Den Resultaten zufolge scheint dieses Programm die depressiven Symptome 
und, in etwas geringerem Umfang, die schwierigen Verhaltensweisen der beobachteten Kinder zu reduzieren. Die Um-
setzbarkeit des Programms eröffnet ermutigende Perspektiven bezüglich alternativer Instrumente bei der Betreuung 
der betroffenen Kinder.
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trer la psychologie au sein de la classe (Girard, 
2020), par exemple en testant un programme 
d’aide aux élèves ayant vécu des trauma-
tismes. Dans notre travail, nous testons le mo-
dèle Support for Students Exposed to Trauma 
(SSET) 1, développé par des psychologues 
américains et adapté pour être mis en place 
par des enseignants. Afin d’aider les élèves 
ayant vécu des traumatismes, ce programme 
vise à réduire leur stress post-traumatique 
ainsi que d’autres problèmes liés (dépression, 
problèmes de comportement, etc.), à dévelop-
per des capacités de résilience ainsi qu’à aug-
menter le soutien des pairs et des parents 
(Jaycox, Langley & Dean, 2009). Ce modèle 
part du principe que les pensées, les senti-
ments et les comportements sont liés et 
peuvent s’influencer. Il se centre donc sur ces 
trois notions pour permettre aux enfants de 
comprendre et de gérer les conséquences 
des traumatismes sur leur comportement. Le 
programme SSET a été testé seulement à une 
reprise à Los Angeles, dans l’étude pilote de 
Jaycox, Langley, Stein et al. (2009). Bien que 
les résultats ne soient pas significatifs dû à 
la taille de l’échantillon restreinte, une légère 
diminution du stress post-traumatique, des 
symptômes dépressifs et des difficultés de 
comportement des enfants a toutefois pu 
être observée. Si, dans le manuel de mise en 
place du programme, il est stipulé qu’il serait 
préférable que les enfants ne souffrent pas 
de difficultés de comportement trop impor-
tantes qui risqueraient de déranger le groupe 
(Jaycox, Langley & Dean, 2009), il nous est 
cependant paru pertinent de proposer le 
programme à cette population, car cela sem-
blait être un réel besoin.

 1	Ce modèle est disponible en ligne en anglais (Jay-

cox, Langley & Dean , 2009) : www.rand.org/

content/dam/rand/pubs/technical_reports/2009/

RAND_TR675.pdf 

Méthode

Dans le cadre d’une étude exploratoire (Gi-
rard, 2020) cherchant à examiner les poten-
tialités de ce programme, nous avons posé la 
question de recherche suivante : quels sont 
les effets de la méthode SSET sur les symp-
tômes dépressifs et sur les difficultés de com-
portement d’enfants ayant vécu un ou des 
traumatismes ? En nous basant sur les résul-
tats positifs de l’étude pilote de Jaycox, Lang-
ley, Stein et al. (2009), les deux hypothèses 
suivantes ont été émises :
H1 : la méthode SSET permet de réduire les 
symptômes dépressifs chez des enfants 
ayant vécu un ou des traumatismes.
H2 : la méthode SSET permet de réduire les 
problèmes de comportement chez des en-
fants ayant vécu un ou des traumatismes.
	 Pour les vérifier, deux échelles ont été 
remplies à plusieurs reprises par l’ensei-
gnante spécialisée de la classe, l’éducatrice 
de la classe ainsi que par l’éducateur ou 
l’éducatrice de référence de chaque enfant 
(la personne responsable d’eux dans le 
foyer attenant à l’école). La première, le 
Strenghts and Difficulties Questionnaire 
(SDQ ; Youthinmind, 2012) permet de repé-
rer des problèmes de comportement. La se-
conde, la seconde édition du Children’s De-
pression Inventory (CDI2 ; Kovacs, 2019) 
permet d’évaluer les symptômes dépressifs. 
Une étude de cas suivant une logique 
proche d’un protocole expérimental à cas 
unique a été réalisée. Elle a permis d’analy-
ser les résultats pour chacun des cinq parti-
cipants de cette étude. Ces derniers ont 
entre neuf et onze ans et ont vécu un ou plu-
sieurs traumatismes (p. ex. vivre dans un 
foyer en étant séparé de leurs parents, avoir 
vécu la migration) présentent des difficultés 
de comportement (p. ex. trouble des 
conduites, mauvaise gestion des émotions, 
violence) ainsi que des symptômes dépres-
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sifs (p. ex. tristesse, fatigue, difficulté de 
concentration, évitement). Enfin, ces en-
fants se trouvent dans notre classe à effec-
tif réduit et vivent dans le foyer attenant à 
l’école.
	 Afin de mettre en place ce programme, 
les enseignants doivent suivre une formation. 
Celle-ci ne se trouvant pas en Suisse, nous 
avons suivi une version en ligne (qui délivre 
un certificat) ainsi que le guide de mise en 
œuvre de ce programme. Il est également de-
mandé qu’un clinicien puisse être disponible 
pour d’éventuelles supervisions. Ainsi, la pé-
dopsychiatre travaillant dans notre institution 
a accepté de nous suivre. Le programme SSET 
se met en place sur dix semaines, à raison 
d’une séance hebdomadaire. Le modèle four-
nit des outils pour changer des pensées non 
adaptées ou pour promouvoir des comporte-
ments positifs, en rapport avec l’événement 
traumatisant qu’a vécu l’enfant. Pour ce faire, 
différentes approches sont proposées comme 
la relaxation, l’éducation psychosociale (réac-
tion au stress), l’adaptation cognitive (travail 
sur les pensées, les sentiments), la sécurité, la 
résolution de problèmes et l’approche de sou-
venirs traumatiques. Concrètement, chaque 
leçon commence par une introduction, puis le 
contrôle des devoirs. Une ou plusieurs activi-
tés collectives ou individuelles sont ensuite 
amenées. Pour finir, les nouveaux devoirs 
sont proposés ainsi qu’une conclusion. Le pro-
gramme se focalise premièrement sur le lien 
entre les pensées et les sentiments puis sur le 
comportement. Les pensées, les sentiments 
et les comportements seraient liés et c’est 
pour cette raison que dans ce programme, les 
enfants apprennent à les contrôler.

Résultats

Seuls les résultats principaux sont présentés 
ici. Tous les résultats détaillés sont présen-
tés dans l’étude de Girard (2020).

Les symptômes dépressifs

Après avoir suivi six leçons du programme 
SSET, les cinq enfants 2 semblent présenter 
moins de symptômes dépressifs qu’avant l’in-
tervention (Figure 1). Cela va dans le sens de 
l’hypothèse émise : le programme SSET per-
mettrait de réduire les symptômes dépres-
sifs. Cependant, après dix séances, Jean pré-
sente plus de symptômes dépressifs qu’avant 
la mise en place de ce programme.

Les différents symptômes 

dépressifs

Le test mesurant les symptômes dépressifs 
est composé de deux catégories de symp-
tômes. Il s’agit des symptômes émotionnels 
(p. ex. a l’air triste, est irritable) et des symp-
tômes fonctionnels (p. ex. a de moins bons 
résultats scolaires qu’avant, a des désac-
cords avec les autres). Nous pouvons obser-
ver que les problèmes fonctionnels dimi-
nuent chez tous les enfants, sauf chez Jean. 
Par contre, seuls deux enfants montrent une 
diminution des problèmes émotionnels par 
rapport au pré-test, dont un qui montre une 
diminution très légère.

Les difficultés de comportement

Comme l’indique la figure 2, trois enfants sur 
cinq (Lucien, Léo et Maxime) semblent avoir 
moins de problèmes de comportement rapi-
dement après le début du programme. Cela 
va dans le sens de l’hypothèse émise : le pro-

 2	Prénoms d’emprunt 

Les enfants ayant vécu un ou plusieurs 
traumatismes rencontrent souvent 
des difficultés qui peuvent les empêcher 
d’entrer dans le travail scolaire.
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gramme SSET permettrait de réduire les dif-
ficultés de comportement. En revanche, pour 
deux élèves (Luc et Jean) les résultats 
semblent aller dans le sens inverse, leurs dif-
ficultés de comportement augmenteraient.

Les différentes difficultés de 

comportement

Cinq catégories de difficultés de comporte-
ment ont été évaluées avec le SDQ : les pro-
blèmes émotionnels, les problèmes de 
conduite, l’hyperactivité, les problèmes dans 
les relations sociales et les comportements 
pro-sociaux (Youthinmind, 2012). Nos résul-
tats indiquent que quatre enfants sur cinq 
semblent présenter moins de problèmes émo-
tionnels ainsi que de problèmes de conduite 
suite à la mise en place de ce programme. Il 
peut être envisagé que ce dernier ait eu un 

Avant l’intervention Après 3 séances Après 6 séances Après 10 séances

Lucien 11,67 10,33 9,67 11,33

Léo 15,67 8,67 7,33 12,67

Jean 9,33 9,66 9 11

Luc 17,3 11,67 14 16

Maxime 10,3 9 7,67 7
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Figure 1 : Symptômes dépressifs au pré-test, post-test et pendant l’intervention3

3 Moyenne générale sur 36 points maximum. Plus 

le score est élevé, plus les symptômes dépressifs 

sont intenses.

plus grand impact sur ces deux catégories. De 
plus, trois enfants sur cinq semblent montrer 
moins d’hyperactivité et rencontrer moins de 
problèmes dans les relations sociales, ce qui 
laisse penser que la méthode SSET a égale-
ment eu un effet sur ces aspects. Par contre, 
seulement un enfant semble présenter plus 
de comportements pro-sociaux qu’avant. Ici, 
nous pouvons imaginer que l’intervention n’a 
pas eu un réel effet. 

Discussion

Nos résultats montrent que le programme 
SSET permettrait de réduire les symptômes 
dépressifs ainsi que les difficultés de com-
portement chez certains enfants traumati-
sés d’une classe spécialisée.
	 En ce qui concerne la réduction des 
symptômes dépressifs, le programme SSET 
semble surtout avoir servi à améliorer les pro-
blèmes fonctionnels plutôt que les problèmes 
émotionnels. Ceci peut être expliqué par le 
fait que les problèmes émotionnels sont peu 

Avant l’intervention Après 3 séances Après 6 séances Après 10 séances

Lucien 20,33 18,33 15,67 16,33

Léo 28 23 19,33 19,33

Jean 17,33 22 21,67 19

Luc 25 25 26,67 27,33

Maxime 23 21,33 20 14
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Figure 2 : Difficultés de comportement au pré-test, post-test et pendant l’intervention4

4 Moyenne générale sur 50 points maximum. Plus 

le score est élevé, plus les difficultés de compor-

tement sont intenses. 
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traités dans notre classe alors que les pro-
blèmes fonctionnels sont travaillés. De plus, 
les travailler seulement dans le cadre de ce 
programme n’a sûrement pas été suffisant. 
D’une manière générale, Jean est le seul en-
fant qui rencontre plus de symptômes dépres-
sifs après la mise en place de ce projet qu’au 
début. Cela peut s’expliquer d’une part à tra-
vers le fait qu’il fait partie des deux enfants 
ne bénéficiant pas de suivi psychologique et, 
d’autre part, par le fait qu’il soit celui qui 
passe le plus de temps au foyer et donc loin 
de sa famille. Il est également important d’ob-
server que chez la plupart des enfants, les 
symptômes dépressifs augmentent après la 
sixième leçon. Cela s’explique certainement 
par le fait que nous approchions la période de 
Noël, période compliquée pour ces enfants 
aux situations familiales complexes. Les diffé-

rences de points de vue des évaluateurs inter-
pellent également. Avant de mettre en place 
le projet, aucun des évaluateurs n’a évalué de 
manière similaire les scores des symptômes 
dépressifs chez les participants à l’étude. 
Après la mise en place du programme, il n’y a 
pas de consensus par rapport à la diminution 
des symptômes dépressifs chez les enfants. 
L’observation de ces symptômes semble inha-
bituelle dans ce milieu et est souvent délé-
guée aux psychologues.
	 En ce qui concerne les résultats concer-
nant les difficultés de comportement, deux 
enfants (Jean et Luc) rencontreraient plus de 
problèmes après l’intervention. Nous pour-
rions expliquer ces résultats par la détresse 
psychologique constatée chez l’un d’entre 
eux (Luc) depuis la rentrée, certainement due 
à un arrêt de suivi psychologique ainsi qu’à la 
difficulté d’être placé en foyer pour la pre-
mière fois de sa vie. De plus, cet enfant a vé-
cu un changement d’éducatrice de référence, 
ce qui a pu avoir une influence sur son com-

plus grand impact sur ces deux catégories. De 
plus, trois enfants sur cinq semblent montrer 
moins d’hyperactivité et rencontrer moins de 
problèmes dans les relations sociales, ce qui 
laisse penser que la méthode SSET a égale-
ment eu un effet sur ces aspects. Par contre, 
seulement un enfant semble présenter plus 
de comportements pro-sociaux qu’avant. Ici, 
nous pouvons imaginer que l’intervention n’a 
pas eu un réel effet. 
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SSET permettrait de réduire les symptômes 
dépressifs ainsi que les difficultés de com-
portement chez certains enfants traumati-
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	 En ce qui concerne la réduction des 
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semble surtout avoir servi à améliorer les pro-
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émotionnels. Ceci peut être expliqué par le 
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rence dus à des départs. Ces enfants étant 
sensibles aux changements, cet aspect a pu 
impacter les résultats. De plus, ce ne sont pas 
les mêmes personnes qui ont répondu aux 
questionnaires tout au long de l’étude.
	 Deuxièmement, les séances se sont dé-
roulées le vendredi après-midi, faute d’autres 
possibilités, et cela a représenté une source 
de difficultés. En effet, nous avons constaté 
que le weekend représente souvent une 
source de stress importante pour ces en-
fants, ce qui génère davantage de problèmes 
de comportement le vendredi.
	 Enfin, l’outil permettant d’observer les 
symptômes dépressifs (CDI2) n’a pas été va-
lidé au niveau psychométrique, tant dans sa 
forme originale (version enseignante, Bae, 
2012), que pour sa traduction en langue fran-
çaise. En effet, la traduction du CDI2 a été ré-
alisée de manière consensuelle et nous 
n’avons pas fait d’étude de validation. Toute-
fois, cette échelle est couramment utilisée 
dans les études sur les symptômes dépressifs 
(Kim et al., 2018).

Perspectives

Le modèle SSET a été testé seulement à 
deux reprises : dans l’étude pilote de Jaycox, 
Langley, Stein et al. (2009) et dans la nôtre 
(Girard, 2020). Au vu des résultats, il nous 
paraît pertinent de continuer les investiga-
tions, afin de tester l’efficacité de ce modèle 
auprès d’un échantillon plus large. Il pour-
rait également être intéressant d’importer 
ce programme dans les pays francophones. 
Il semble aussi important de développer ce 
programme avec des populations comme la 
nôtre. Cela demande néanmoins de l’adap-
ter, car pour rappel, ce programme n’est pas 
préconisé avec des enfants présentant des 
difficultés importantes de comportement. 
Afin de pallier cela, nous avons repensé les 
séances, notamment en divisant le groupe, 

portement ainsi que sur les résultats, puisque 
ce n’est pas la même personne qui l’a évalué 
tout au long du projet. Outre les explications 
données plus haut, nous pourrions penser 
que ces deux enfants n’ont pas bénéficié plei-
nement des leçons du programme SSET, 
n’ayant pas réussi à se concentrer sur le pro-
gramme. De plus, ils ont exprimé le fait de ne 
pas s’être sentis importants ou intégrés dans 
le groupe. Quant au fait que seulement un 
jeune de l’étude présente plus de comporte-
ments pro-sociaux après la mise en place du 
programme, cela peut s’expliquer par le 
manque de temps pour développer des com-
portements pro-sociaux et/ou pour les géné-
raliser. Enfin, le programme ayant été mis en 
place en début d’année scolaire, les pratiques 
de gestion de classe et des comportements 
mises en œuvre en parallèle ont certainement 
pu avoir un effet sur la diminution des diffi-
cultés de comportement des enfants. Cela si-
gnifie que les comportements des enfants se 
seraient améliorés grâce au lien entre le pro-
gramme SSET et d’autres moyens mis en place 
depuis la rentrée, mais que l’efficacité seule 
du programme ne peut être affirmée.

Limites de l’étude

Les résultats de cette étude ne sont pas gé-
néralisables, en raison de la méthode utili-
sée, du nombre de participants et de la spé-
cificité des enfants de l’étude. Outre cette 
limite principale, ce travail en comporte 
plusieurs autres à considérer lors de l’inter-
prétation des résultats.
Premièrement, trois élèves ont vécu des chan-
gements d’éducateur ou d’éducatrice de réfé-

Il pourrait être intéressant 
d’importer ce programme dans 
les pays francophones.
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en rappelant les règles de collaboration, en 
utilisant le renforcement positif ou encore 
en créant des supports visuels. D’autres 
aménagements sont encore à imaginer et il 
semble important de continuer à investi-
guer la mise en place de ce programme avec 
notre population.
	 Notre travail cherchait à démontrer que 
l’enseignant spécialisé avait un rôle à jouer 
dans la prise en charge d’enfants traumati-
sés. Il le fait en montrant non seulement les 
effets potentiels du programme, mais égale-
ment la faisabilité de mise en œuvre de ce 
modèle sans être diplômé dans le domaine 
de la santé mentale.
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http://rire.ctreq.qc.ca/thematiques/troubles-du-comportement/
http://rire.ctreq.qc.ca/thematiques/troubles-du-comportement/
http://rire.ctreq.qc.ca/thematiques/troubles-du-comportement/
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SEPTEMBRE 2020

24.09.2020

Petit-Lancy (GE)

ASA-Handicap mental – Col-
loque « Tu es canon. Pour un 
manifeste de la mode inclusive »

La mode inclusive réfléchit à la di-
versité, aux mesures, aux tailles, 
aux prothèses, à comment prendre 
soin des parties manquantes pour 
rendre à chaque personne dignité 
et beauté. La mode inclusive expé-
rimente un design adapté aux dif-
férents types de handicap et ne se 
cantonne pas à habiller un modèle 
idéal auquel il faut se conformer, 
mais soutient le corps social dans 
son ensemble. Elle offre de nou-
velles réponses et représentations, 
à travers une recherche s’adressant 
autant au design qu’aux cam-
pagnes de communication, pour 
dépasser les canons classiques de 
la beauté. En se faisant écho d’un 
changement sociétal en cours, ce 
colloque se propose de l’amplifier 
en donnant la parole aux per-
sonnes et aux organismes issus des 
milieux de l’art, de la mode et de la 
formation, engagés dans ces dé-
marches innovantes. 

www.asahm.ch/post/colloque- 
tu-es-canon-pour-un-manifeste-de-
la-mode-inclusive 

16.11. + 26.11.2020

Lausanne

Violence en institution dans  
la déficience intellectuelle

La formation s'articule autour des 
ressources et des déficits de la per-
sonne et de son environnement, 
pour contribuer à structurer un ac-
compagnement qui se centre sur la 
prise en compte de la personne et 
de son environnement, rechercher 
des adaptations du contexte qui 
peuvent soutenir le fonctionne-
ment de la personne et ainsi faire 
face à la violence.

www.hetsl.ch/formation-continue

19. - 20.11.2020 + 10. - 11.12.2020

Lausanne

Adolescence et psychopathologie

www.formation-continue-unil-epfl.
ch/formation/adolescence-psycho-
pathologie

30.11. - 2.12.2020

Genève

De la dyspraxie au Trouble  
Développemental de la Co
ordination : actualités diagnos-
tiques et thérapeutiques

Le Trouble Développemental de la 
Coordination est le trouble psycho-
moteur par excellence : maladresse, 
incoordination et lenteur motrices, 
dysrégulation tonique, désorgani-
sation spatiale … Des recomman-
dations étayées par des experts de 
divers champs théoriques sont édi-
tées depuis 2019 pour le diagnostic 
et la prise en charge.

www.hesge.ch/hets/formation-
continue

OCTOBRE 2020

26. - 28.10.2020

Lausanne

L’enfant anxieux : État  
des connaissances, méthodes  
et outils d’évaluation, pistes 
d’intervention

https://www.formation-continue-
unil-epfl.ch/formation/enfant-an-
xieux

28.10.2020

Lausanne

Aménagements, programme 
personnalisé, projet 
individualisé de pédagogie 
spécialisée : des outils pour 
la prise en charge des élèves à 
besoins éducatifs particuliers

http://candidat.hepl.ch ➝ Forma-
tion continue attestée ➝ Recher-
cher un cours ➝ 20-PS026

NOVEMBRE 2020

11.11.2020

Lausanne

Développer les compétences 
sociales chez l'adulte

Le déficit d'habiletés sociales est 
central chez les personnes avec un 
syndrome d'Asperger ou autisme 
sans déficience intellectuelle, ces 
difficultés complexifiant l'intégra-
tion sociale et professionnelle. En 
raison des particularités de fonc-
tionnement de chacun, il est néces-
saire de travailler les habiletés émo-
tionnelles afin de pouvoir faire face 
à certaines situations stressantes.

www.hetsl.ch/formation-continue

Agenda et formation continue

Consultez la liste des congrès, 
colloques, symposiums et 
autres manifestations sur :
www.csps.ch/congres-colloques 

Annoncez des congrès, 
colloques, symposiums et 
autres manifestations :
www.csps.ch/annoncer-un- 
evenement

http://www.asahm.ch/post/colloque-tu-es-canon-pour-un-manifeste-de-la-mode-inclusive
http://www.asahm.ch/post/colloque-tu-es-canon-pour-un-manifeste-de-la-mode-inclusive
http://www.asahm.ch/post/colloque-tu-es-canon-pour-un-manifeste-de-la-mode-inclusive
http://www.hetsl.ch/formation-continue
http://www.formation-continue-unil-epfl.ch/formation/adolescence-psychopathologie
http://www.formation-continue-unil-epfl.ch/formation/adolescence-psychopathologie
http://www.formation-continue-unil-epfl.ch/formation/adolescence-psychopathologie
http://www.hesge.ch/hets/formation-continue
http://www.hesge.ch/hets/formation-continue
https://www.formation-continue-unil-epfl.ch/formation/enfant-anxieux
https://www.formation-continue-unil-epfl.ch/formation/enfant-anxieux
https://www.formation-continue-unil-epfl.ch/formation/enfant-anxieux
http://candidat.hepl.ch
http://www.hetsl.ch/formation-continue
https://www.csps.ch/fr/divers/formations-et-manifestations/congres-colloques
https://www.csps.ch/fr/divers/formations-et-manifestations/annoncer-une-formation-continue-ou-une-manifestation
https://www.csps.ch/fr/divers/formations-et-manifestations/annoncer-une-formation-continue-ou-une-manifestation
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Livres

Cudré-Mauroux, A., Piérart, G., 
Vaucher, C. (2020)

Co-construire l’auto
détermination au quotidien 

Genève : Éditions IES

Pour les bénéficiaires de l’interven-
tion sociale, l’autodétermination est 
souvent présentée comme un ob-
jectif à atteindre. Ceci est particu-
lièrement vrai dans le domaine so-
cio-éducatif concernant les per-
sonnes présentant une déficience 
intellectuelle (DI). Mais qu’entend-
on par autodétermination ? Qui la 
souhaite et dans quel but ? Par 
quels moyens les personnes concer-
nées peuvent-elles y parvenir ? Les 
auteures mettent en lumière la pri-
mauté de la relation socio-pédago-
gique entre les personnes accom-
pagnées et les professionnels dans 
le démarrage de ce processus. Basé 
sur une recherche participative, 
l’ouvrage souligne la nécessité 
d’ancrer le concept d’autodétermi-
nation dans un quotidien partagé, 
pragmatique et dynamique, dans 
lequel la relation socio-pédago-
gique constitue un moteur. La mé-
thodologie mise en œuvre au cours 
de la recherche permet de dévelop-
per des stratégies pour la promo-
tion de l’autodétermination des 
personnes ayant une DI.

Masse, M., Piérart, G. 
Julien-Gauthier, F., Wolf, D. (2020)

Accessibilité et  
participation sociale 

Genève : Éditions IES

La Convention relative aux droits 
des personnes handicapées (CDPH) 
adoptée en 2006 par l’ONU réaf-
firme le principe selon lequel les 
personnes vivant une situation de 
handicap jouissent des mêmes 
droits de participer à la vie poli-
tique et communautaire que tout 
autre citoyen. Cependant, pour les 
personnes en situation de handi-
cap, l’écart entre les lois et les pra-
tiques peut s’avérer important, tant 
les attitudes négatives, les préju-
gés, les lacunes dans l’organisation 
des services et les problèmes d’ac-
cessibilité sont lents à disparaître. 
Passer du principe à la réalité peut 
souvent sembler utopique. Les 
contributions présentées dans cet 
ouvrage sont issues d’expériences 
de personnes concernées de diffé-
rents pays francophones et offrent 
des pistes de réflexion et d’action 
en vue d’une concrétisation de 
l’égalité des droits.

Silberman, S. (2020)

NeuroTribus. Autisme : 
plaidoyer pour la neurodiversité

Lausanne : Éditions Quanto

Qu’est-ce que l’autisme ? Un 
trouble du développement, un han-
dicap mental ou une différence co-
gnitive naturelle, souvent apparen-
tée à certaines formes de génie ? 
Tout cela à la fois, et bien davan-
tage encore. En dévoilant l’histoire 
de l'autisme, le journaliste d’investi-
gation Steve Silberman offre un ré-
cit inédit et captivant. On y trouve 
également les véritables raisons de 
la forte augmentation des cas dia-
gnostiqués ces dernières décennies, 
ainsi que le concept novateur de 
neurodiversité, amené à changer la 
donne. Au fil de l’enquête, les re-
cherches scientifiques et les par-
cours courageux des personnes au-
tistes, parfois célèbres, et de leurs 
proches montrent que les diffé-
rences neurologiques mises en évi-
dence par l'autisme (caractérisées 
par des troubles comme la dyslexie 
ou le déficit de l'attention) ne sont 
ni une maladie ni la conséquence 
de la toxicité du monde moderne, 
mais la simple expression de varia-
tions naturelles qui sont autant de 
richesses pour le genre humain. 
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Poirier, P. (2020)

La dyslexie et 
la dysorthographie 
racontées aux enfants

Boucherville : Éditions de Mortagne

Edouard est vraiment triste : il a en-
core fait plusieurs erreurs dans sa 
composition. Les lettres et les sons 
se mélangent toujours quand il 
écrit. Et, si son enseignante lui de-
mande de lire à voix haute devant 
le groupe, c'est la catastrophe assu-
rée ! Lorsqu'il rencontre l'orthopé-
dagogue de son école, Edouard ap-
prend qu'il est dyslexique et dysor-
thographique. Mais qu'est-ce que 
cela veut dire ? Quand on est pa-
rent, faire la distinction entre ces 
deux troubles d'apprentissage  
est souvent complexe. Comment 
les expliquer ensuite à son enfant ?  
Ce conte illustré vous permet 
d'aborder le sujet avec lui, d'une fa-
çon simple et imagée. Grâce à la 
section « auto-observation » de ce 
petit livre sympathique et coloré, il 
a aussi l'occasion de repérer lui-
même ses difficultés.

Bogdashina, O. (2e éd.) (2020)

Questions de perception 
sensorielle dans l'Autisme et 
le Syndrome d'Asperger. 
Des expériences sensorielles 
différentes. Des mondes 
perceptuels différents

Grasse : AFD Edition

Entièrement révisé et actualisé, ce 
livre se concentre sur les expé-
riences de perception sensorielle et 
les sensibilités observées dans  
le spectre des troubles autistiques 
ainsi que leurs conséquences sur  
le fonctionnement cognitif. Bien 
que fréquemment identifiées par 
les personnes avec autisme comme 
l’un des principaux problèmes aux-
quels elles sont confrontées, les 
questions de perception sensorielle 
sont encore souvent négligées par 
les professionnels. Mis à jour à par-
tir de recherches et les réflexions 
actuelles, ce livre traite de l'évalua-
tion et de l'intervention et formule 
des recommandations pratiques 
pour sélectionner les méthodes et 
techniques appropriées afin d'élimi-
ner les problèmes de perception 
sensorielle et de consolider les 
forces individuelles.

Piazza, F. (2020)

L’autodétermination dans 
le champ de la déficience 
intellectuelle :  
Brève revue narrative  
de la littérature scientifique

Fribourg : Université Fribourg – 
Institut de Pédagogie curative

Titulaire d’un master en pédagogie 
spécialisée, M. Piazza s’est intéressé 
à l’autodétermination dans le cadre 
de sa formation et de son activité 
professionnelle. Promouvoir l’auto-
détermination est fréquemment 
mentionné comme un but fonda-
mental dans l’accompagnement 
des personnes avec une déficience 
intellectuelle. Mais comment défi-
nit-on ce concept ? Quelles sont  
ses origines ? Après avoir répondu  
à ces questions, cet ouvrage,  
complémentaire aux travaux  
initiaux de Barbara Fontana-Lana, 
présente les principaux modèles 
conceptuels de l’autodétermina-
tion, les principaux outils avec leurs 
qualités métrologiques et les princi-
paux programmes de formation.
(L’ouvrage peut être directement 
commandé auprès de Barbara  
Lana : barbara.lana@unifr.ch ou  
de Geneviève Petitpierre :  
Genevieve.Petitpierre@unifr.ch)Les présentations sont basées 

sur celles des éditeurs.

mailto:barbara.lana%40unifr.ch?subject=
mailto:genevieve.petitpierre%40unifr.ch?subject=
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qui a mêlé une volonté de démo-
cratisation à une extension de  
la scolarisation. En même temps, 
cette extension interroge  
le fonctionnement de l’institution 
et l’appelle à un renouvellement 
profond de ses principes.
www.cairn.info/revue-education-
et-societes.htm

Revue : Empan. 
Politiques inclusives 
(2020, No 117)

Ce numéro fait l’état des lieux, 
à partir des expériences  
de terrain de professionnels,  
de personnes en situation de  
handicap ou d’intellectuels  
interrogeant les fondements 
d’une société inclusive.
www.editions-eres.com/ou-
vrage/4558/politiques-inclusives

Revue : Pages Romandes. 
Santé et interdisciplinarité 
(2020, No 2)
Le dossier de ce numéro relève 
l’importance de l’interdisciplinarité 
entre les domaines de la santé et 
du social pour une amélioration 
de la prise en soins des personnes 
en situation de handicap.
www.pagesromandes.ch

Revue : La nouvelle revue. 
Éducation et société inclusives. 
Polyhandicap et processus 
d’apprentissage. 
Enjeux, concepts, dispositifs et 
pratiques (2020, No 88)

De nombreux travaux s’accordent 
aujourd’hui sur la nécessité d’inté-
grer la dimension des apprentis-
sages scolaires dans le projet indi-
vidualisé des enfants ou des ado-
lescents avec un polyhandicap. 
Pour autant la modélisation de 
l’accès aux apprentissages, pour 
ce public, commence seulement  
à être discutée. Ce dossier ques-
tionne la place des théories et  
les rapports qu’elles entretiennent 
avec les stratégies et les pratiques 
qui soutiennent le sujet appre-
nant, avec ou malgré les limites 
du polyhandicap.
https://inshea.fr ➝ Ressources ➝ 
La nouvelle revue

Revue : Formation et 
Profession. Formation et 
accompagnement du 
personnel scolaire pour 
favoriser la réussite 
des élèves ayant des besoins 
particuliers (2020, No 1)
Travailler dans des classes de 
plus en plus inclusives signifie, 
pour la majorité des enseignants, 
participer à des modèles nova-
teurs d’intervention éducative et 

expérimenter de nouvelles pra-
tiques. Ce numéro thématique 
propose d’explorer des pistes 
de solution, axées notamment sur 
la formation continue et l’accom-
pagnement du développement 
professionnel.
https://formation-profession.org

Revue : Revue hybride de 
l’éducation. Innover autour de 
la fonction d'enseignant- 
ressource : entre recherche, 
théorie et pratique (2020, No 3)
Ce numéro spécial questionne 
le coenseignement, à savoir 
l’enseignement partagé entre 
un enseignant titulaire de classe 
et un enseignant-ressource. 
Comme il s’agit d’une fonction 
relativement nouvelle, peu de 
recherches viennent éclairer 
l’organisation de cette ressource 
ainsi que les conditions de  
sa mise en œuvre.
http://revues.uqac.ca/index.php/rhe

Revue : Éducation et Sociétés. 
Scolarisation et différences : 
l’accessibilité (2019, No 44)

Ce dossier propose un parcours 
qui part des propositions actuelles 
d’école inclusive pour aboutir  
à une réflexion sur la conjoncture 
des politiques d’éducation et  
de leurs sociologies. L’accessibilité 
constitue l’aboutissement provi-
soire d’une évolution séculaire  

Ressources

http://www.cairn.info/revue-education-et-societes.htm
http://www.cairn.info/revue-education-et-societes.htm
http://www.editions-eres.com/ouvrage/4558/politiques-inclusives
http://www.editions-eres.com/ouvrage/4558/politiques-inclusives
http://www.pagesromandes.ch
https://inshea.fr
https://formation-profession.org
http://revues.uqac.ca/index.php/rhe
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Covid-19 – Guide : Faciliter 
la réalisation des tests 
nasopharyngés auprès 
des personnes TSA-TND
Des tests nasopharyngés sont réa-
lisés pour détecter la Covid-19.  
Il s’agit d’une situation nouvelle 
pour les personnes avec un trouble 
du spectre de l’autisme ou un 
trouble du neuro-développement 
(TSA-TND), les personnes  
qui les accompagnent et le per-
sonnel soignant. Ce guide  
rappelle des principes d’accompa-
gnement favorisant un prélève-
ment dans de bonnes conditions.  
Ils peuvent être utiles également 
pour des personnes non-TSA- 
TND présentant d’autres types  
de handicap.
www.iledefrance.ars.sante.fr/ 
system/files/2020-04/covid19-
test-TSA.pdf

Covid-19 – Livrets : Permettre 
l'inclusion des enfants 
en situation de handicap 
en période de crise sanitaire
Le contexte sanitaire ne doit pas 
être un obstacle au droit fon
damental à l’éducation pour tous 
les enfants, quel que soit leur 
handicap. C'est pourquoi ces livrets 
doivent permettre à l’ensemble 
des enfants scolarisés d’accéder  
à la compréhension et à l’applica
tion des gestes barrières.
https://devergoform.wixsite.com/
website/temoignages

Covid-19 – BFEH : Informations 
sur le coronavirus en langue 
facile à lire
Le Bureau fédéral de l'égalité pour 
les personnes handicapées (BFEH) 
a rendu accessible en langue facile 
à lire (et également en langue des 
signes) les informations impor-
tantes sur le coronavirus.
 www.bfeh.ch ➝ Informations en 
langue facile à lire

Covid-19 – INSOS :  
FAQ Droit COVID-19
Dans ce document régulièrement 
actualisé, INSOS apporte des  
réponses aux questions juridiques 
concernant directement  
les institutions
https://insos.ch/infos-coronavirus/
coronavirus-questions-juridiques

Internet – Des outils numériques 
pour soutenir une approche 
pédagogique inclusive
Ce dossier en ligne vise à explorer 
les fonctionnalités et les utilisa-
tions possibles de certains outils 
numériques qui peuvent contri-
buer à rendre l’apprentissage  
accessible à tous les étudiants et  
à soutenir leur autonomie dans  
le cadre d’une pratique péda
gogique inclusive. Suivant les prin-
cipes de la conception universelle 
de l’apprentissage (CUA),  
les outils présentés, qui sont gra-
tuits, offrent des options supplé-
mentaires aux étudiants quant  
aux moyens par lesquels ils 
peuvent se représenter l’informa-
tion ; agir et s'exprimer ; et s’enga-
ger dans leur apprentissage.
www.profweb.ca/publications/
dossiers/des-outils-numeriques-
pour-soutenir-une-approche-pe-
dagogique-inclusive

INSHEA – Sitographie sur 
l'éducation inclusive
Le Centre de ressources documen-
taires de l'INSHEA présente  
une sélection de sites et d’outils 
en ligne sur l’éducation inclusive, 
classés par zone géographique. 
Elle présente notamment  
les ressources en ligne proposées 
par l’INSHEA, par des organisa-
tions internationales et par  
des ministères de pays européens 
et hors Europe.
www.inshea.fr/sites/default/files/
www/sites/default/files/medias/
Sites-education-inclusive.pdf

HEP-VD – Rendons 
la littérature enfantine 
plus accessible !
La HEP-VD traduit en « Facile  
à Lire et à Comprendre » le texte 
d'albums de littérature jeunesse 
destinés aux enfants de sept  
à dix ans pour les rendre acces-
sibles aux enfants ayant une  
déficience intellectuelle. De tels  
albums pourraient ensuite être  
exploités par des parents 
désireux de lire des albums à leur 
enfant ou être utilisés dans les 
écoles comme supports à l'ensei-
gnement de la compréhension  
en lecture. Les albums seront dis-
ponibles à la fin de l’année 2020.
www.hepl.ch ➝ Recherche 
➝ Projets de recherche 
➝ Pédagogie spécialisée

IRDP – Documentation  
relative au colloque sur  
la diversité à l'école
L’Institut de recherche et de docu-
mentation pédagogique (IRDP)  
a mis en ligne la documentation 
des journées d’étude des 19  
et 20 septembre 2019 consacrées 
au thème « La diversité : un défi 
pour l’école, une question pour  
la recherche ».
www.irdp.ch/institut/ 
diversite-defi-pour-ecole-ques-
tion-pour-2889.html

http://www.iledefrance.ars.sante.fr/system/files/2020-04/covid19-test-TSA.pdf
http://www.iledefrance.ars.sante.fr/system/files/2020-04/covid19-test-TSA.pdf
http://www.iledefrance.ars.sante.fr/system/files/2020-04/covid19-test-TSA.pdf
https://devergoform.wixsite.com/website/temoignages
https://devergoform.wixsite.com/website/temoignages
http://www.bfeh.ch
https://insos.ch/infos-coronavirus/coronavirus-questions-juridiques
https://insos.ch/infos-coronavirus/coronavirus-questions-juridiques
http://www.profweb.ca/publications/dossiers/des-outils-numeriques-pour-soutenir-une-approche-pedagogique-inclusive
http://www.profweb.ca/publications/dossiers/des-outils-numeriques-pour-soutenir-une-approche-pedagogique-inclusive
http://www.profweb.ca/publications/dossiers/des-outils-numeriques-pour-soutenir-une-approche-pedagogique-inclusive
http://www.profweb.ca/publications/dossiers/des-outils-numeriques-pour-soutenir-une-approche-pedagogique-inclusive
http://www.inshea.fr/sites/default/files/www/sites/default/files/medias/Sites-education-inclusive.pdf
http://www.inshea.fr/sites/default/files/www/sites/default/files/medias/Sites-education-inclusive.pdf
http://www.inshea.fr/sites/default/files/www/sites/default/files/medias/Sites-education-inclusive.pdf
http://www.hepl.ch
http://www.irdp.ch/institut/diversite-defi-pour-ecole-question-pour-2889.html
http://www.irdp.ch/institut/diversite-defi-pour-ecole-question-pour-2889.html
http://www.irdp.ch/institut/diversite-defi-pour-ecole-question-pour-2889.html
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Maurice Jecker-Parvex

« Et dans le futur, ça sera comment ? » 

Permalink : www.szh-csps.ch/r2020-09-08

Pris dans le quotidien, dans nos réalités pro-
fessionnelles et personnelles, il ne nous reste 
que peu de temps pour penser. La récente pé-
riode de confinement vous en a peut-être of-
fert. Cela fut mon cas. Mes pensées se sont 
posées sur ma vie, sur notre vie et ses ha-
sards. Elles se sont aussi envolées vers l’ave-
nir ! J’ai ainsi essayé de me le représenter en 
me demandant « ce sera comment en ... 
2060 ? » soit le temps qui me sépare rétroac-
tivement de mon entrée dans la vie active, il 
y a une quarantaine d’années !
	 Est-ce que nous partagerons une vie 
plus inclusive en acceptant les aléas du choix 
de vivre ensemble avec nos différences ? Est-
ce que nos libertés et les droits humains se-
ront pleinement reconnus partout à travers le 
monde ? Est-ce que nous aurons une atten-
tion bienveillante les uns envers les autres ? 
Ou est-ce que le tableau sera plus sombre et 
la vie remplie d’inégalités, d’injustices, de 
compétitions interpersonnelles, intergénéra-
tionnelles, internationales ?
	 Finalement, le monde de demain, nous 
ne le connaîtrons avec certitude qu’au mo-
ment d’y accéder et pour un bref instant ! 
Mais ce que la vie m’a appris, c’est que nous 
participons toutes et tous à sa construction : 
par notre présence, nos actions, nos déci-
sions, nos silences comme par nos multiples 
engagements, à la lumière de repères qui 
nous paraissent essentiels.

Petits clins d’œil à notre Revue, parmi la mul-
titude des balises porteuses de sens dans la 
construction de notre futur, j’en choisirai 
deux. La première balise est l’éducation. Pour 
moi, chaque État, commune, ou personne est 
dans l’obligation d’accorder une attention 
soutenue à l’éducation et à son accès par et 
pour tous. C’est la source de l’éveil et du sou-
tien des ressources humaines au cœur de 
chaque individu et de sa contribution à la vie 
commune. Elle possède de nombreuses fa-
cettes : éducation parentale, spécialisée, so-
ciale, enseignement, pédagogie, formation, 
andragogie, éducation tout au long de la vie. 
Et chacune participe à une visée fondamen-
tale : le façonnement d’un individu, d’une so-
ciété, d’un monde et le déploiement de leurs 
potentiels créatifs. Une seconde référence 
fondatrice est l’accès à l’information. Pour 
moi, l’information n’est pas qu’une mise à 
disposition de connaissances et de données. 
C’est aussi, par des formes et sources di-
verses et indépendantes, permettre à des 
personnes d’être en liens, de partager des ex-
périences, des recherches, des pratiques, des 
cultures. Informer, c’est éclairer, c’est favori-
ser un processus de réflexions, d’élargisse-
ment des points de vue, c’est favoriser l’émer-
gence d’une conscience sociale et critique, 
fondements d’une démocratie.
	 Je ne sais pas si l’éducation et l’informa-
tion feront naître un futur monde nouveau, 
mais je suis intimement convaincu que leur 
accorder une grande attention aujourd’hui 
favorise une « bonne vie » pour chacune et 
chacun, jour après jour, et que demain sera 
aussi un autre jour !

Maurice Jecker-Parvex

HETS-FR

Fribourg

TRIBUNE LIBRET R I B U N E  L I B R E

http://www.szh-csps.ch/r2020-09-08


Thèmes 2021
Revue suisse de pédagogie spécialisée

No. Mois Thème Délai de rédaction

1 Mars, avril, mai Covid-19 et pédagogie spécialisée 01.11.2020

La crise de la Covid-19 a touché toute la société, mais particulièrement les personnes  

les plus fragiles. Comment les personnes en situation de handicap, leurs familles et  

le personnel institutionnel traversent-ils cette crise ? Quelles sont les conséquences pour  

le domaine de la pédagogie spécialisée et de l’enseignement spécialisé ? Quelles sont  

les bonnes pratiques mises en place ?

2 Juin, juil., août Perspectives inclusives sur 

les comportements difficiles en 

milieu éducatif

01.02.2021

Les défis associés à la scolarisation des élèves présentant des difficultés de comportement 

sont multiples. Le manque de préparation du personnel éducatif, l’usage de stratégies 

d’intervention punitives, voire ségrégatives et les difficultés d’organisation des services aux 

élèves selon une perspective inclusive en sont des exemples. Néanmoins, l’avancement 

des connaissances dans le domaine a permis d’identifier plusieurs approches d’intervention 

permettant de favoriser la réussite et le bien-être de ces élèves et de ceux et celles qui 

les accompagnent. (Dossier coordonné par Valérie Benoit et Nancy Gaudreau)

3 Sept., oct., nov. Recherches sur le polyhandicap 01.05.2021

Si le nombre de publications scientifiques portant sur le polyhandicap reste encore large-

ment insuffisant, de plus en plus de recherches sont consacrées à ce public. Elles sont 

menées en lien étroit avec les professionnel-le-s et les proches de personnes polyhandi

capées, et contribuent à l’élaboration de nouveaux outils et de meilleures connaissances. 

Ce dossier s’intéressera particulièrement aux recherches portant sur le fonctionnement 

sensoriel et cognitif des personnes polyhandicapées. (Dossier coordonné par Juliane Dind)

4 Déc.,

janv., fév. (2022)

Les défis de l’évaluation 01.08.2021

Diagnostique, formative, sommative, standardisée, objective, subjective, auto-/hétéro- 

rapportée, l’évaluation se conjugue avec de multiples qualificatifs. Par la place centrale 

qu’elle occupe, voire qu’on lui accorde, l’évaluation alimente de nombreux débats. Ce 

dossier ouvre celui sur les défis qu’elle pose dans le domaine de la pédagogie spécialisée.
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SZH/CSPS, Maison des cantons, Speichergasse 6, Case postale, CH-3001 Berne
Tél. +41 31 320 16 60, Fax +41 31 320 16 61, www.csps.ch/congres

Annonce préalable

Au cours des 15 dernières années, le taux de sépa-

ration scolaire a diminué de moitié en Suisse. L’édu-

cation inclusive est devenue une réalité pour un 

grand nombre d’apprenant-e-s ayant des besoins 

éducatifs particuliers et /ou en situation de handi-

cap. Cependant, l’intégration se heurte encore à 

des limites. Lors du 12e Congrès suisse de pédago-

gie spécialisée, les partenaires de l’éducation dis-

cuteront de ces obstacles sur le chemin vers une 

éducation pour tous et des éventuelles solutions.

MAR 31.8. et MER 1.9.2021
À BERNE sur le SITE DE VONROLL

L’ÉDUCATION INCLUSIVE – 
Qu’est-ce qui ne fonctionne pas encore ?

APPEL À CONTRIBUTION
1.8.  -  8.11.2020 : csps.ch/congres
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