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			Préface

		


 

 

		
			Les élèves présentant des troubles du comportement sont sans doute ceux qui posent le plus de difficultés aux enseignants. Le contrat pédagogique qui lie habituellement l’enseignant et les élèves est malmené et, plus que tout autre trouble, leurs manifestations peuvent parasiter le fonctionnement de la classe et même l’établissement scolaire. 

			La mise en œuvre de la loi du 11 février 2005 pour les droits, l’autonomie et la citoyenneté des personnes handicapées, qui les place de facto dans le droit commun et privilégie la scolarisation en classes ordinaires, a entrainé une augmentation de ce public dans les établissements scolaires, plongeant les enseignants dans des situations parfois explosives.

			Les enfants porteurs de troubles du comportement ne présentent pas de stigmates, ce qui fait que l’on pense parfois qu’il ne s’agit que de mauvaise éducation, mais ils s’avèrent être de vrais troubles qui perturbent les fonctionnements sociaux, émotionnels, affectifs et cognitifs. Toutes les études qui témoignent de l’impact positif ou négatif de leur environnement, dont l’école, dans l’évolution ou la régression du trouble devraient pouvoir rassurer les enseignants et les éducateurs quant à leur capacité pour le compenser et le réduire.

			Les auteurs de cet ouvrage ont des années de travail avec ce public, ils apportent ici une connaissance du trouble et des pistes d’actions éducative et pédagogique réfléchies, structurées et surtout efficaces, testées sur le terrain ou observées dans les classes et établissements médicosociaux, et retenues parce qu’elles donnent des résultats.

			Une première présentation générale de la notion de troubles du comportement tente de faire la part entre difficultés comportementales et troubles du comportement, et pose un regard critique sur une notion qui reste floue.

			Au-delà de la définition, ce qui importe pour l’enseignant, ce sont les fonctionnements spécifiques de ses élèves pour les comprendre et avoir une grille d’analyse pour définir les attitudes et actions à mettre en place.

			Comme toute situation de handicap, les actions proposées pour favoriser la vie scolaire et les apprentissages vont dans deux directions : des activités de compensation qui concernent l’élève et des actions d’accessibilité qui visent l’aménagement de l’environnement scolaire.

			Ces actions concernent la partie la plus importante de l’ouvrage : attitudes, organisation générale de la classe, orientations éducatives, pratiques pédagogiques, gestion des crises, travail sur le trouble, et sont présentées avec de nombreuses illustrations pratiques ou des situations d’élèves qui permettront au lecteur de bien comprendre et visualiser les pistes proposées.

			Dès leur lecture et leur mise en œuvre, le lecteur s’apercevra que ces attitudes et actions, au-delà du public visé, profiteront à l’ensemble des élèves. C’est d’ailleurs l'un des apports de la réflexion autour de l’accueil des personnes à besoins particuliers, elle permet à la société et à l’école d’être plus à l’écoute de tous, de proposer un environnement plus accessible et agréable à partager. 

			Bruno Egron (IEN ASH) 
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			Histoire et description du trouble

			1. Évolution de la notion

			La notion de « troubles du comportement », apparue au milieu du XXe siècle, a évolué au fur et à mesure de l’avancée de la recherche et des classifications médicales.

			Les premiers textes officiels, datés de 1945, parlent de « troubles du caractère » (et introduisent dans le vocabulaire l’appellation qui court encore aujourd’hui de « caractériel »), qu’ils définissent par l’« incapacité de l’enfant à s’adapter à la discipline de la classe ». La difficulté se mesure par rapport au fonctionnement de la classe et l’hypothèse organique du trouble et le déterminisme biologique sont avancés, sans évocation de causes relationnelles1.

			Le congrès international de psychiatrie de 1950 introduit la notion de « troubles du comportement » à laquelle on rajoutera rapidement celle de « troubles de la conduite ». Cette conception est plus dynamique et évolutive. Elle met en avant des causes relationnelles, sociales, sans déterminisme biologique, avec une idée de perturbations plus ou moins passagères chez le sujet, susceptibles d’évoluer, permettent d’envisager des prises en charge éducatives.

			Dans les années 1950-1960, Serge Lebovici, René Diatkine et Michel Soulé appliquent en France les théories de la psychanalyse pour expliquer et traiter les troubles. Cette orientation reste prévalente dans notre pays.

			Les circulaires relatives à l’intégration des élèves handicapés de 19832 utilisent l’appellation « troubles graves du comportement » pour caractériser des « enfants d’intelligence normale dont l’échec scolaire se confirme au cours des ans, tandis que se développent des troubles du comportement ». La classification internationale des maladies introduit, elle, la notion de psychopathie : « troubles dominés par la tendance à l’agir, des troubles des conduites dans les échanges, le défaut de contrôle, le déni des règles sociales, la répétition des échecs, le défaut d’influence des sanctions » (CIM10). Le rôle de l’environnement social (famille, groupe social, école…) est toujours reconnu, mais les facteurs psychoaffectifs apparaissent aussi dans la genèse de ces troubles.

			Enfin, le décret sur les 3
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Fonctionnements et incidences sur les apprentissages


Définitions

La manifestation correspond à l’expression d’un symptôme. Il s’agit d’un fait, d’un acte.

Le fonctionnement correspond au mécanisme psychique qui amène le jeune à produire des manifestions.



Les troubles du comportement sont de vrais troubles au sens médical du terme. Ils entrainent une situation de handicap invisible, car l’enfant ne présente pas de stigmate apparent. Cependant, ses comportements sociaux, affectifs, émotionnels et cognitifs sont perturbés.

La description de ces troubles vise essentiellement les fonctionnements qui affectent la vie de la classe et les apprentissages. Elle permet à l’enseignant d’avoir une grille d’observation des activités, attitudes et réactions de son élève et de les comprendre pour mieux adapter ses pratiques à ses besoins.

En milieu scolaire, les problèmes de comportement sont définis en fonction de :

[image: halfcircle] leur fréquence (le caractère répétitif de comportements inappropriés) ;

[image: halfcircle] leur durée (la période de temps depuis laquelle ces comportements sont présents) ;

[image: halfcircle] leur intensité (la gravité de ces comportements et des conséquences qu’ils occasionnent) ;

[image: halfcircle] leur constance.

Ces critères permettent entre autres de distinguer les élèves qui présentent simplement des difficultés de comportement de ceux qui présentent de « vrais » troubles du comportement.

1. Comment distinguer difficultés comportementales et troubles du comportement ?

Les difficultés comportementales sont des manifestations réactionnelles liées à un contexte donné qui peuvent se traduire par des comportements de désobéissance répétée, de provocations, le non-respect des règles de vie, le refus de travailler, l’agitation mais aussi l’inhibition motrice, langagière ou intellectuelle, la manifestation de craintes, le repli et l’isolement… Des ajustements dans l’environnement scolaire de l’élève peuvent être suffisants pour résoudre ces difficultés.

Quant aux troubles du comportement, ce sont des problèmes d’adaptation plus sérieux qui se traduisent par la présence de comportements inadaptés tant sur le plan intériorisé (ex. : anxiété, dépression, etc.) que sur le plan extériorisé (ex. : trouble oppositionnel avec provocation, trouble de conduite, trouble déficitaire de l’attention avec hyperactivité, etc.). Ces troubles se manifestent avec constance dans plusieurs milieux de vie de l’élève (à l’école, dans la famille, dans les loisirs).


Le cas de Louka

Élève jusqu’alors sans problème particulier, Louka montre en début de grande section des comportements qui alertent l’enseignante : multiplication de vols et de dégradations (jouets, cahiers), agitation permanente, colères sans causes repérées. Une équipe éducative invite les parents à mettre en place une aide psychologique ; l’enseignante propose quotidiennement un temps d’échange avec Louka, un lien régulier par écrit et des rencontres hebdomadaires avec les parents pour une information et une cohérence éducative sont institués. Les difficultés comportementales, liées à l’arrivée dans la famille d’un petit frère, s’atténuent grâce à la rapidité de la réaction de l'équipe éducative et à la convergence des accompagnements familial, scolaire et thérapeutique.



2. Une détresse psychique et une quête affective

La caractéristique la plus partagée par ce public présentant des troubles du comportement est une enfance souvent emplie de ruptures, de rejets, d’expériences violentes et traumatisantes (abandon, changement de famille ou d’école, précarité…). Ces situations peuvent être extrêmement traumatisantes (comme le montre la situation de Corinne, ci-après), ou habituelles (naissance d’un cadet, déménagement…), mais dont la gestion par l’entourage n’a pas été opportune. Cette ou ces blessures psychiques demeurent le « fond psychique » qui les accompagne, les rendant peu disponibles aux sollicitations de leur entourage, dont l’école.

Pour bien comprendre ce fonctionnement, imaginez que vous viviez un moment particulièrement difficile de votre vie : décès d’un proche, rupture affective, difficulté professionnelle, maladie avec une issue incertaine… Votre capacité à vous concentrer, à vous impliquer dans votre travail, à maintenir des relations professionnelles ou autres, à maitriser de vos émotions… seront sans doute altérées. Les enfants avec troubles du comportement vivent cet état en permanence.

Fréquemment, les adultes dans l'entourage n’ont pas été suffisamment protecteurs à leurs yeux, quand ils ne sont pas à la source de leur souffrance. Ces expériences les rendent méfiants à leur égard et, dans un souci d’autoprotection, les amènent souvent à tester l’adulte dans sa capacité à les aimer.


Le cas de Corinne

Le père de Corinne décède avant sa naissance, elle nait donc orpheline de père. Peu de temps après, sa mère se remarie. Son beau-père s’occupe honnêtement de toute la fratrie et une forte relation affective se noue. Hélas, ce monsieur se suicide (pendaison), et c’est Corinne et sa grande sœur qui le découvrent en rentrant de l’école. Ce fort traumatisme nécessite un suivi thérapeutique et ses difficultés scolaires l’orientent en Clis (actuellement Ulis école). En l’espace d’un an, sa thérapeute et son enseignante décèdent, l’une d’accident, l’autre de maladie. Corinne est hantée par l’idée que toute personne qui s’occupe d’elle est destinée à mourir rapidement. La seule évocation de la mort la plonge dans des angoisses fortes pendant lesquelles elle hurle sa souffrance. Dans la relation avec son enseignant, elle se montre séductrice mais rejette violemment toute manifestation d’intérêt venant de lui, pensant inconsciemment, par cela, le sauver.



Ces jeunes1 restent cependant des enfants et manifestent une recherche d’adultes sécurisants et structurants. Cela ne les empêche pas, pour autant, de tester régulièrement cette structure, ce qui rend leur accompagnement difficile.

Ils sont dans une recherche d’exclusivité, sollicitent l’enseignant très régulièrement soit de façon consciente en l’interpellant, soit en s’agitant, l'obligeant à venir les voir. Ils éprouvent du plaisir quand l’enseignant a une relation privilégiée avec eux, qu’elle soit positive lorsqu’il vient s’assoir ou travailler à côté d’eux, ou répressive lorsqu’il vient les réprimander. Ce qui compte c’est que l’enseignant s’intéresse et s’occupe d’eux.

Ils vérifient la solidité du lien. Ils peuvent mettre à mal inconsciemment le lien avec l’enseignant, afin de vérifier la solidité de celui-ci : « Bien que je t’attaque, tu ne me rejettes pas, je peux toujours compter sur toi. » 

Cette recherche affective les déstabilise, la prise de conscience d’une dépendance relationnelle provoque des attitudes de fuite, de rupture, de destruction… Ces élèves passent de la séduction au rejet, des déclarations d’amour aux insultes, cette alternance étant très déstabilisante pour l’adulte.

Ils ne semblent pas trouver la bonne distance : ils sont trop près ou trop loin. Le langage peut être familier avec une absence de distance intergénérationnelle dans la manière de s’exprimer, par exemple : « passe-moi ma copie », « l’autre, il me cherche »… 

Leur posture et leur gestuelle peuvent sembler inadaptées : ils tournent le dos, soufflent, s’agitent corporellement…

Mais c’est le maintien dans la durée, la constance de cette structure contenante et rassurante qui leur permettra de construire un fonctionnement relationnel et social satisfaisant.
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3. Un contrôle difficile des émotions et une instabilité extrême

Très égocentrés, les enfants avec des troubles du comportement montrent des difficultés à se décentrer émotionnellement. La décentration consiste à se mettre à la place de l’autre pour voir la réalité telle qu’il la voit. Elle permet de comprendre le point de vue de l’autre, d'appréhender sa réalité derrière ses opinions, d'envisager les émotions ressenties.

Cette difficulté entraine une faible sollicitude envers autrui, une impression de détachement émotionnel, d’incompréhension de la douleur de l’autre, d’une empathie réduite ou inexistante.

[image: rightarrow] Manque d’empathie

Cette empathie restreinte peut être causée par une faiblesse des capacités d’interprétation des expressions non-verbales que sont le regard, les postures, la gestuelle, l’apparence, les distances, le toucher, les informations paraverbales comme l’intonation, la puissance, le rythme, le débit, essentielles dans la compréhension des ressentis et intentions des autres.
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			Préface


		




		
			Les élèves présentant des troubles du comportement sont sans doute ceux qui posent le plus de difficultés aux enseignants. Le contrat pédagogique qui lie habituellement l’enseignant et les élèves est malmené et, plus que tout autre trouble, leurs manifestations peuvent parasiter le fonctionnement de la classe et même l’établissement scolaire. 


			La mise en œuvre de la loi du 11 février 2005 pour les droits, l’autonomie et la citoyenneté des personnes handicapées, qui les place de facto dans le droit commun et privilégie la scolarisation en classes ordinaires, a entrainé une augmentation de ce public dans les établissements scolaires, plongeant les enseignants dans des situations parfois explosives.


			Les enfants porteurs de troubles du comportement ne présentent pas de stigmates, ce qui fait que l’on pense parfois qu’il ne s’agit que de mauvaise éducation, mais ils s’avèrent être de vrais troubles qui perturbent les fonctionnements sociaux, émotionnels, affectifs et cognitifs. Toutes les études qui témoignent de l’impact positif ou négatif de leur environnement, dont l’école, dans l’évolution ou la régression du trouble devraient pouvoir rassurer les enseignants et les éducateurs quant à leur capacité pour le compenser et le réduire.


			Les auteurs de cet ouvrage ont des années de travail avec ce public, ils apportent ici une connaissance du trouble et des pistes d’actions éducative et pédagogique réfléchies, structurées et surtout efficaces, testées sur le terrain ou observées dans les classes et établissements médicosociaux, et retenues parce qu’elles donnent des résultats.


			Une première présentation générale de la notion de troubles du comportement tente de faire la part entre difficultés comportementales et troubles du comportement, et pose un regard critique sur une notion qui reste floue.


			Au-delà de la définition, ce qui importe pour l’enseignant, ce sont les fonctionnements spécifiques de ses élèves pour les comprendre et avoir une grille d’analyse pour définir les attitudes et actions à mettre en place.


			Comme toute situation de handicap, les actions proposées pour favoriser la vie scolaire et les apprentissages vont dans deux directions : des activités de compensation qui concernent l’élève et des actions d’accessibilité qui visent l’aménagement de l’environnement scolaire.


			Ces actions concernent la partie la plus importante de l’ouvrage : attitudes, organisation générale de la classe, orientations éducatives, pratiques pédagogiques, gestion des crises, travail sur le trouble, et sont présentées avec de nombreuses illustrations pratiques ou des situations d’élèves qui permettront au lecteur de bien comprendre et visualiser les pistes proposées.


			Dès leur lecture et leur mise en œuvre, le lecteur s’apercevra que ces attitudes et actions, au-delà du public visé, profiteront à l’ensemble des élèves. C’est d’ailleurs l'un des apports de la réflexion autour de l’accueil des personnes à besoins particuliers, elle permet à la société et à l’école d’être plus à l’écoute de tous, de proposer un environnement plus accessible et agréable à partager. 


			Bruno Egron (IEN ASH) 
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			Histoire et description du trouble


			1. Évolution de la notion


			La notion de « troubles du comportement », apparue au milieu du xxe siècle, a évolué au fur et à mesure de l’avancée de la recherche et des classifications médicales.


			Les premiers textes officiels, datés de 1945, parlent de « troubles du caractère » (et introduisent dans le vocabulaire l’appellation qui court encore aujourd’hui de « caractériel »), qu’ils définissent par l’« incapacité de l’enfant à s’adapter à la discipline de la classe ». La difficulté se mesure par rapport au fonctionnement de la classe et l’hypothèse organique du trouble et le déterminisme biologique sont avancés, sans évocation de causes relationnelles1.


			Le congrès international de psychiatrie de 1950 introduit la notion de « troubles du comportement » à laquelle on rajoutera rapidement celle de « troubles de la conduite ». Cette conception est plus dynamique et évolutive. Elle met en avant des causes relationnelles, sociales, sans déterminisme biologique, avec une idée de perturbations plus ou moins passagères chez le sujet, susceptibles d’évoluer, permettent d’envisager des prises en charge éducatives.


			Dans les années 1950-1960, Serge Lebovici, René Diatkine et Michel Soulé appliquent en France les théories de la psychanalyse pour expliquer et traiter les troubles. Cette orientation reste prévalente dans notre pays.


			Les circulaires relatives à l’intégration des élèves handicapés de 19832 utilisent l’appellation « troubles graves du comportement » pour caractériser des « enfants d’intelligence normale dont l’échec scolaire se confirme au cours des ans, tandis que se développent des troubles du comportement ». La classification internationale des maladies introduit, elle, la notion de psychopathie : « troubles dominés par la tendance à l’agir, des troubles des conduites dans les échanges, le défaut de contrôle, le déni des règles sociales, la répétition des échecs, le défaut d’influence des sanctions » (CIM10). Le rôle de l’environnement social (famille, groupe social, école…) est toujours reconnu, mais les facteurs psychoaffectifs apparaissent aussi dans la genèse de ces troubles.


			Enfin, le décret sur les ITEP (Instituts thérapeutiques, éducatifs et pédagogiques) définit ces enfants comme présentant « des difficultés psychologiques dont l’expression – notamment l’intensité des troubles du comportement – perturbe gravement la socialisation et l’accès aux apprentissages. Ces enfants […] se trouvent, malgré des potentialités intellectuelles et cognitives préservées, engagés dans un processus handicapant qui nécessite le recours à des actions conjuguées et un accompagnement personnalisé3 ».


			2. Classifications


			Les classifications concernant les troubles mentaux sont multiples. Nous utilisons en France la Classification française des troubles mentaux de l’enfant et de l’adolescent : la CFTMEA4 et la Classification internationale des maladies : la CIM-10, elle-même découlant de la classification de l’association américaine de psychiatrie, le Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux (DSM-IV).


			La CFTMEA classe les troubles en termes de structure de personnalité : troubles des conduites alimentaires, comportements suicidaires, troubles de l’angoisse de séparation, troubles de l’identité et des conduites sexuelles, phobies scolaires…


			La CIM-10 définit les troubles du comportement par « des affections cliniquement significatives qui se caractérisent par un changement du mode de pensée, de l’humeur (affects) ou du comportement associé à une détresse psychique et/ou à une altération des fonctions mentales. Les troubles mentaux et du comportement ne sont pas de simples variations à l’intérieur des limites de la « normalité », mais des phénomènes manifestement anormaux ou pathologiques5 ». Elle distingue de nombreuses expressions (liste non exhaustive) : trouble des conduites, limité au milieu familial ; trouble oppositionnel avec provocation ; angoisse de séparation de l’enfance ; rivalité dans la fratrie ; mutisme électif ; tics, bégaiement, énurésie…


			Les deux classifications citent les troubles hyperkinétiques, entrés dans le langage courant sous le vocable d’« hyperactivité ». De par les causes qui peuvent en être à l’origine, les traitements mis en place, en particulier médicamenteux, et les adaptations préconisées qui ont déjà fait l’objet de nombreuses publications, cet ouvrage ne traite pas de ce trouble.


			Pour identifier un trouble du comportement, le médecin psychiatre va donc s’appuyer sur des symptômes cliniques qui sont détaillés dans la CIM-10.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Quelques exemples significatifs des symptômes qui montrent la grande variété des troubles


			1. A des accès de colère anormalement fréquents et violents, compte tenu du niveau de développement.


			10. Commence souvent les bagarres (ne pas tenir compte des bagarres entre frères et sœurs).


			11. A utilisé une arme qui peut sérieusement blesser autrui (par exemple, un bâton, une brique, une bouteille cassée, un couteau, une arme à feu).


			13. A été physiquement cruel envers des personnes (par exemple, ligote, coupe, ou brûle sa victime).


			14. A été physiquement cruel envers les animaux.


			16. A délibérément mis le feu pouvant provoquer, ou pour provoquer des dégâts importants.


			17. Vole des objets d’une certaine valeur, sans affronter la victime, à la maison ou ailleurs qu’à la maison (par exemple, vol à l’étalage, cambriolage, contrefaçon de documents).


			18. Fait souvent l’école buissonnière, dès l’âge de 13 ans ou avant.


			20. A commis un délit en affrontant la victime (par exemple, vol de porte-monnaie, extorsion d’argent, vol à main armée).


			21. A contraint quelqu’un à avoir une activité sexuelle.


			22. Malmène souvent d’autres personnes (c’est-à-dire les blesse ou les fait souffrir, par exemple en les intimidant, en les tourmentant ou en les molestant).


			
				
					
					


					
					


				


			


			Face à ces symptômes décrits cliniquement, il est intéressant de mettre en regard les manifestations décrites par les enseignants pour définir un élève atteint de troubles du comportement :


			◗ Difficultés d’adaptation au changement


			◗ Forte excitation, exubérance


			◗ Hyperactivité, impulsivité


			◗ Agressivité de l’élève envers lui-même, ses pairs et/ou les adultes


			◗ Destructions, actes de violence


			◗ Mise en danger (de lui-même ou des autres)


			◗ Intimidation, provocation


			◗ Refus de toute frustration


			◗ Recherche d’attention par des comportements déviants


			◗ Refus des règles


			◗ Rejet de l’échec, de l’erreur


			◗ Hypersensibilité (notamment à l’injustice)


			◗ Etc.
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			Les symptômes décrits par la CIM-10 sont d’une intensité et d’une variété plus fortes que les manifestations décrites par les enseignants. Or les causes d’une saisine de la CDAPH6 proviennent essentiellement de difficultés dans le cadre de l’école, et ce sont davantage les manifestations décrites par les enseignants qui font foi.


			Certes, un diagnostic est fait par le médecin psychiatre mais, contrairement à tous les autres troubles (« dys », spectre autistique, déficience sensori-motrice…), il n’existe pas de centres de référence pour les troubles du comportement. Le médecin psychiatre s’appuiera sur les descriptions des enseignants, ce qui donne une place importante au degré de tolérance et à la capacité à faire face de l’équipe enseignante dans le diagnostic (ce point est détaillé au paragraphe « Que faire lorsqu’on repère un élève avec troubles du comportement ? », p. 54).


			Par ailleurs, un autre indicateur est posé par la définition du code de l’action sociale et familiale :


			
				
					
					


					
					


				


			


			Définition


			« Enfants, adolescents ou jeunes adultes présentant des difficultés psychologiques dont l’expression, notamment l’intensité des troubles du comportement, perturbe gravement la socialisation et l’accès aux apprentissages. Ces enfants, adolescents et jeunes adultes se trouvent, malgré des potentialités intellectuelles et cognitives préservées, engagés dans un processus handicapant qui nécessite le recours à des actions conjuguées et à un accompagnement personnalisé7 ».


			
				
					
					


					
					


				


			


			On nous dit donc que ce trouble s’observe essentiellement par la difficulté à vivre à l’école et ne concerne pas les adultes. En effet, le trouble du comportement peut, à l’âge adulte, évoluer vers la délinquance et/ou des troubles psychiques et les personnes sortent du champ du handicap. Mais la grande majorité des enfants diagnostiqués comme tels et maintenus dans le système scolaire s’insèreront dans le tissu professionnel et social sans plus faire parler d’eux à l’âge adulte.


			Les accompagnements pédagogiques, éducatifs et thérapeutiques mis en place, même s’ils sont imparfaits, permettent cette insertion sociale à la majorité de notre public. D’où l’intérêt de poser le diagnostic assez tôt pour prévenir et apporter une réponse adaptée.


			3. Origines du trouble


			Une étude de l’Inserm8 fait le point sur les recherches actuelles en ce qui concerne les origines du trouble et propose des pistes de prévention, de traitement pharmacologique et d’accompagnement psychosocial.


			Notamment, elle met en avant des facteurs de risques variés.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Les facteurs génétiques et physiologiques


			On constate une augmentation du risque chez les apparentés d’un sujet atteint sans que l’on puisse conclure à une origine génétique du trouble, les hypothèses portant sur une interaction gènes-environnement.


			Les facteurs neurologiques


			L’origine peut être neurologique comme pour le trouble déficitaire de l’attention ou l’hyperactivité. L’enfant ne dispose pas des fonctions nécessaires pour contrôler son impulsivité et son énergie. Il peut réagir à de petites frustrations par des crises de colère explosives.


			Des déficits neurocognitifs (déficit des habiletés verbales et déficit des fonctions exécutives) sont parfois repérés sans que cela soit systématique.


			Les facteurs liés au tempérament et à la personnalité


			L’agressivité, l’indocilité, et le faible contrôle émotionnel pendant l’enfance ont été décrits comme prédictifs. Des traits de caractère tels que la froideur affective, la tendance à la manipulation, le cynisme, l’agressivité sont en général associés à ces troubles de la personnalité.


			Les facteurs environnementaux


			Le rôle de la période prénatale et périnatale : mère très jeune, consommation de substances psychoactives pendant la grossesse, faible poids de naissance, complications autour de la naissance, dépression maternelle postpartum… 


			Les facteurs familiaux et sociaux 


			Criminalité au sein de la famille, personnalité antisociale chez les parents, troubles du comportement du père, de la mère ou du couple, toxicomanies, fréquentation de pairs délinquants, existence d’un lien significatif entre l’exposition à la violence véhiculée par les médias et les comportements agressifs des jeunes.


			
				
					
					


					
					


				


			


			D’autres analyses sont présentées par des psychiatres et/ou psychanalystes, essentiellement autour de la perturbation du lien parent-enfant.


			Lorsque les parents sont souvent absents, s’investissent peu auprès de leur enfant ou ne sont pas disponibles pour lui, l’enfant ne peut pas développer un lien d’attachement suffisamment solide et sécurisant, essentiel à la mise en place de l’autorité parentale. C’est parfois le cas lorsqu’un parent est lui-même aux prises avec des problèmes comme la dépression, l’anxiété, les addictions… le rendant indisponible pour s’occuper de son enfant.


			John Bowbly observe dans sa théorie de l’attachement que « les individus dont les besoins de sécurité ne sont pas remplis en viennent à voir le monde comme dépourvu de confort et comme imprévisible ; ils lui répondent soit en s’en s’échappant, soit en engageant la bataille avec lui9 ». Des problèmes de comportement, d’opposition, de provocation peuvent être favorisés par le fait de ne pas poser les limites, de perdre le contrôle, en s’emportant et en accédant à toutes les demandes des enfants.


			Face aux angoisses archaïques et à l’hypervulnérabilité du tout-petit, Didier Anzieu10 évoque la fonction maternelle de pare-excitation qui permet au sujet de se construire un Moi-peau, c’est-à-dire une peau psychique. Cette enveloppe corporelle et psychique procurée par la mère par le biais du « prendre soin » fait défaut chez certains jeunes, ce qui entraine un sentiment de persécution et d’intrusion. Pour Roger Mises11, une défaillance de la fonction de contenance (des pulsions, des émotions, des actes…) est présente chez le jeune « dans la mesure où la mère n’a pas assumé pleinement son rôle de pare-excitation. L’enfant échoue à son tour partiellement dans les essais d’intériorisation de cette fonction ». 


			Maurice Corcos et Claire Lamas12 évoquent deux types d’attitudes parentales opposées qui gênent le développement de l’enfant : la présence excessive qui fait intrusion, mais aussi l’absence qui est vécue comme une carence affective. « Ces deux dimensions sont, de fait, toujours associées : une défaillance de l’investissement est vécue à terme comme une aliénation par l’absence [...] et un investissement en emprise altère l’échange tendre. »


			Peter Fonagy13 reprend l’hypothèse de « négligences émotionnelles » parentales, qui induiraient chez l’enfant une difficulté à comprendre leurs intentions et leurs désirs, une impossibilité à créer une relation d’attachement sécure.


			Pour Maurice Berger14, lorsqu’il y a négligence durant les deux premières années de vie du bébé, l’enfant est soumis à un stress permanent. L’hormone du stress, la cortisone, est délivrée de façon continue et son taux reste élevé. Elle se concentre dans le système limbique empêchant le développement normal de l’hippocampe qui est le centre de régulation des émotions et de l’agressivité. L’enfant est alors dans l’incapacité d’identifier des émotions. La négligence peut être due soit à une absence chronique de câlins, de portage, de sourires, d’échanges, d’attention, de stimulation, soit à des maternages inadéquats (présence excessive, pare-excitation inadéquate, absence, contenance inopérante…).
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			Donald W. Winnicott15 montre qu’un défaut de maternage, des carences d’étayage précoce, une discontinuité, une instabilité des soins maternels du fait d’un parent qui laisserait l’enfant en souffrance et dans l’angoisse, ne permettent pas une construction identitaire stable et une maturation psychique du sujet.


			4. Description


			Cette population d’enfants et d’adolescents présentant des troubles du comportement s’accroit sensiblement d’année en année, pour des raisons sociales notamment (développement de la précarité et de la pauvreté, incertitude des situations légales, ruptures familiales…), les éléments corrélés aux troubles du comportement repérés étant avant tout d’ordre social.


			Ces troubles semblent apparaitre de plus en plus tôt, mais l’âge de début n’a pas de valeur prédictive de sévérité. On constate que les deux tiers des enfants présentant des troubles du comportement les conservent à l’adolescence.


			Il n’y a pas non plus nécessairement de retard mental corrélé : certains élèves sont dans la moyenne, voire brillants. Cependant, les difficultés comportementales parasitent fortement les apprentissages sans que l’on puisse souvent définir si la difficulté d’apprentissage est la conséquence ou la cause des troubles.


			Enfin, ces troubles frappent plus fortement les garçons que les filles. Cela s’explique par la tendance chez les garçons à extérioriser les troubles, les rendant plus repérables, alors que les filles les intériorisent. Cette intériorisation gêne le diagnostic.


			En général, on observe que ces jeunes sont rejetés par l’école, par la psychiatrie, par la santé16. En effet, le trouble entraine une altération cliniquement significative du fonctionnement social, scolaire ou professionnel17. Or la mise en œuvre de la loi du 11 février 2005 impliquant une scolarisation importante des élèves avec des troubles du comportement à l’école, fait apparaitre que ce sont ces élèves qui posent le plus de problèmes aux enseignants.
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			Une grande partie des troubles décrits dans la liste des symptômes et critères de diagnostic de la CIM-10 et de la CFTMEA18 n’étant pas signifiants pour les enseignants, nous allons identifier les comportements marquants pour le pédagogue dans un objectif de compréhension du trouble. Nous insistons sur le fait que le tableau clinique – présenté dans la partie 2, « Fonctionnements et incidences sur les apprentissages » – est un outil de compréhension des fonctionnements des élèves, regroupant des éléments fréquemment observés, mais que tous les enfants atteints de troubles du comportement ne présentent pas l’intégralité des symptômes décrits.
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			Définitions


			La manifestation correspond à l’expression d’un symptôme. Il s’agit d’un fait, d’un acte.


			Le fonctionnement correspond au mécanisme psychique qui amène le jeune 

à produire des manifestions.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Les troubles du comportement sont de vrais troubles au sens médical du terme. Ils entrainent une situation de handicap invisible, car l’enfant ne présente pas de stigmate apparent. Cependant, ses comportements sociaux, affectifs, émotionnels et cognitifs sont perturbés.


			La description de ces troubles vise essentiellement les fonctionnements qui affectent la vie de la classe et les apprentissages. Elle permet à l’enseignant d’avoir une grille d’observation des activités, attitudes et réactions de son élève et de les comprendre pour mieux adapter ses pratiques à ses besoins.


			En milieu scolaire, les problèmes de comportement sont définis en fonction de :


			◗ leur fréquence (le caractère répétitif de comportements inappropriés) ;


			◗ leur durée (la période de temps depuis laquelle ces comportements sont présents) ;


			◗ leur intensité (la gravité de ces comportements et des conséquences qu’ils occasionnent) ;


			◗ leur constance.


			Ces critères permettent entre autres de distinguer les élèves qui présentent simplement des difficultés de comportement de ceux qui présentent de « vrais » troubles du comportement.


			1. Comment distinguer difficultés comportementales et troubles du comportement ?


			Les difficultés comportementales sont des manifestations réactionnelles liées à un contexte donné qui peuvent se traduire par des comportements de désobéissance répétée, de provocations, le non-respect des règles de vie, 

le refus de travailler, l’agitation mais aussi l’inhibition motrice, langagière 

ou intellectuelle, la manifestation de craintes, le repli et l’isolement… Des ajustements dans l’environnement scolaire de l’élève peuvent être suffisants pour résoudre ces difficultés.


			Quant aux troubles du comportement, ce sont des problèmes d’adaptation plus sérieux qui se traduisent par la présence de comportements inadaptés tant sur le plan intériorisé (ex. : anxiété, dépression, etc.) que sur le plan extériorisé (ex. : trouble oppositionnel avec provocation, trouble de conduite, trouble déficitaire de l’attention avec hyperactivité, etc.). Ces troubles se manifestent avec constance dans plusieurs milieux de vie de l’élève (à l’école, dans la famille, dans les loisirs).


			Le cas de Louka


			Élève jusqu’alors sans problème particulier, Louka montre en début de grande section des comportements qui alertent l’enseignante : multiplication de vols et de dégradations (jouets, cahiers), agitation permanente, colères sans causes repérées. Une équipe éducative invite les parents à mettre en place une aide psychologique ; l’enseignante propose quotidiennement un temps d’échange avec Louka, un lien régulier par écrit et des rencontres hebdomadaires avec les parents pour une information et une cohérence éducative sont institués. Les difficultés comportementales, liées à l’arrivée dans la famille d’un petit frère, s’atténuent grâce à la rapidité de la réaction de l'équipe éducative et à la convergence des accompagnements familial, scolaire et thérapeutique.


			2. Une détresse psychique et une quête affective


			La caractéristique la plus partagée par ce public présentant des troubles 

du comportement est une enfance souvent emplie de ruptures, de rejets, d’expériences violentes et traumatisantes (abandon, changement de famille ou d’école, précarité…). Ces situations peuvent être extrêmement traumatisantes (comme le montre la situation de Corinne, ci-après), ou habituelles (naissance d’un cadet, déménagement…), mais dont la gestion par l’entourage n’a pas été opportune. Cette ou ces blessures psychiques demeurent le « fond psychique » qui les accompagne, les rendant peu disponibles aux sollicitations de leur entourage, dont l’école.


			Pour bien comprendre ce fonctionnement, imaginez que vous viviez un moment particulièrement difficile de votre vie : décès d’un proche, rupture affective, difficulté professionnelle, maladie avec une issue incertaine… Votre capacité à vous concentrer, à vous impliquer dans votre travail, à maintenir des relations professionnelles ou autres, à maitriser de vos émotions… seront sans doute altérées. Les enfants avec troubles du comportement vivent cet état en permanence.


			Fréquemment, les adultes dans l'entourage n’ont pas été suffisamment protecteurs à leurs yeux, quand ils ne sont pas à la source de leur souffrance. Ces expériences les rendent méfiants à leur égard et, dans un souci d’autoprotection, les amènent souvent à tester l’adulte dans sa capacité à les aimer.


			Le cas de Corinne


			Le père de Corinne décède avant sa naissance, elle nait donc orpheline de père. Peu de temps après, sa mère se remarie. Son beau-père s’occupe honnêtement de toute la fratrie et une forte relation affective se noue. Hélas, ce monsieur se suicide (pendaison), et c’est Corinne et sa grande sœur qui le découvrent en rentrant de l’école. Ce fort traumatisme nécessite un suivi thérapeutique et ses difficultés scolaires l’orientent en Clis (actuellement Ulis école). En l’espace d’un an, sa thérapeute et son enseignante décèdent, l’une d’accident, l’autre de maladie. Corinne est hantée par l’idée que toute personne qui s’occupe d’elle est destinée à mourir rapidement. La seule évocation de la mort la plonge dans des angoisses fortes pendant lesquelles elle hurle sa souffrance. Dans la relation avec son enseignant, elle se montre séductrice mais rejette violemment toute manifestation d’intérêt venant de lui, pensant inconsciemment, par cela, le sauver.


			Ces jeunes1 restent cependant des enfants et manifestent une recherche d’adultes sécurisants et structurants. Cela ne les empêche pas, pour autant, de tester régulièrement cette structure, ce qui rend leur accompagnement difficile.


			Ils sont dans une recherche d’exclusivité, sollicitent l’enseignant très régulièrement soit de façon consciente en l’interpellant, soit en s’agitant, l'obligeant à venir les voir. Ils éprouvent du plaisir quand l’enseignant a une relation privilégiée avec eux, qu’elle soit positive lorsqu’il vient s’assoir ou travailler à côté d’eux, ou répressive lorsqu’il vient les réprimander. Ce qui compte c’est que l’enseignant s’intéresse et s’occupe d’eux.


			Ils vérifient la solidité du lien. Ils peuvent mettre à mal inconsciemment le lien avec l’enseignant, afin de vérifier la solidité de celui-ci : « Bien que je t’attaque, tu ne me rejettes pas, je peux toujours compter sur toi. » 


			Cette recherche affective les déstabilise, la prise de conscience d’une dépendance relationnelle provoque des attitudes de fuite, de rupture, de destruction… Ces élèves passent de la séduction au rejet, des déclarations d’amour aux insultes, cette alternance étant très déstabilisante pour l’adulte.


			Ils ne semblent pas trouver la bonne distance : ils sont trop près ou trop loin. Le langage peut être familier avec une absence de distance intergénérationnelle dans la manière de s’exprimer, par exemple : « passe-moi ma copie », « l’autre, il me cherche »… 


			Leur posture et leur gestuelle peuvent sembler inadaptées : ils tournent le dos, soufflent, s’agitent corporellement…


			Mais c’est le maintien dans la durée, la constance de cette structure contenante et rassurante qui leur permettra de construire un fonctionnement relationnel et social satisfaisant.
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sécurisant est nécessaire pour que le jeune puisse se lancer dans les apprentissages.


						


					


				


			


			3. Un contrôle difficile des émotions 

et une instabilité extrême


			Très égocentrés, les enfants avec des troubles du comportement montrent des difficultés à se décentrer émotionnellement. La décentration consiste à se mettre à la place de l’autre pour voir la réalité telle qu’il la voit. Elle permet de comprendre le point de vue de l’autre, d'appréhender sa réalité derrière ses opinions, d'envisager les émotions ressenties.


			Cette difficulté entraine une faible sollicitude envers autrui, une impression de détachement émotionnel, d’incompréhension de la douleur de l’autre, d’une empathie réduite ou inexistante.


			➤ Manque d’empathie


			Cette empathie restreinte peut être causée par une faiblesse des capacités d’interprétation des expressions non-verbales que sont le regard, les postures, la gestuelle, l’apparence, les distances, le toucher, les informations paraverbales comme l’intonation, la puissance, le rythme, le débit, essentielles dans la compréhension des ressentis et intentions des autres. L’enfant avec troubles du comportement ressent souvent les attitudes et postures comme hostiles et menaçantes. Elles expliquent pour lui ses réactions agressives, vécues comme une défense face à une attitude ou des intentions hostiles (la main d’un camarade posée sur l’épaule pour l’inviter à faire quelque chose peut être perçue comme une agression ; un regard peut être mal interprété, le jeune peut le fuir ou s’en défendre en disant « il m’a regardé », sous-entendu « il m’a agressé »).


			Les émotions ressenties le sont dans un éventail restreint. L’enfant peine à différencier un petit désagrément, une peur, une angoisse, une colère… Ces émotions, positives comme négatives, sont le plus souvent ressenties à un degré émotionnel maximal. Elles expliquent les états de joie comme de tristesse exubérants dont ils font souvent preuve.


			Dans cette logique, leurs réactions sont à la hauteur de l’émotion ressentie, parfois hors de proportion avec l’événement qui les a suscitées. Par exemple : engouement enthousiaste pour une activité ou une personne (pas très longtemps), actes ou paroles très violents ou destructeurs…


			➤ Difficulté à canaliser les émotions


			Les sentiments, les affects (envie, joie, colère, peur, angoisse…) envahissent ces jeunes qui peinent à les endiguer. Ils investissent leur espace émotionnel et cognitif jusqu’à ce que le temps, ou leur réaction excessive, vienne les calmer. Leur difficulté à cliver, c’est-à-dire à mettre en retrait leur émotion ponctuellement, ne les rend donc pas disponibles pour une activité en classe, un échange avec des pairs ou toute autre activité sociale. C’est ce qui se passe lorsqu’un élève, suite à une dispute en récréation, rentre en colère dans la classe, prêt à en découdre avec un camarade, sans pouvoir se mettre émotionnellement en accord avec les attentes du lieu et de l’activité. Cela amène aussi des difficultés à prendre du recul face à une situation, à relativiser, à percevoir l’humour ou le second degré.


			Le cas de Quentin


			La mère de Quentin s’est séparée de son compagnon lorsqu’elle était enceinte. Elle vit aujourd’hui avec un nouveau compagnon avec qui elle a eu deux enfants. Quentin appelle le compagnon de sa mère « papa » et il ignore qu’il n’est pas son père. Il croise régulièrement son vrai père qui habite le même quartier.


			À 9 ans, il déverse des propos très sexualisés, qu’il projette tant sur ses pairs qu’envers les adultes. En classe, il passe dans l’heure par des moments de travail et de concentration intense à des moments de grande agitation verbale, de colère, de peur, avec des propos et des gestes sexualisés. Une fois ce temps de tension passé, il peut en une fraction de seconde se reconcentrer sur son travail en faisant comme si cette agitation n’avait pas eu lieu. Le comportement de Quentin est imprévisible.


			➤ Angoisse et manifestations pulsionnelles


			Chaque jeune a sa manière à lui de déposer ses angoisses. Elles ne se succèdent pas dans une suite logique ou graduelle. Ainsi, colères, violences, injures, transgressions, bouderies, séductions, replis, obsessions… sont autant de fonctionnements complexes constitutifs d’un conflit ou d’une angoisse internes qui ne peuvent être mis en mots. Les manifestations pulsionnelles qui en résultent sont excessives et il est incapable de les contenir. Les actes de destruction qui en résultent sont dirigés contre les autres ou contre lui-même. Les relations avec les adultes comme avec les pairs sont perturbées ; elles s’expriment sur des modes exacerbés. Les mots, les actes, les manifestations de lien sont hors de proportion, que ce soit dans la passion ou dans la haine. Le jeune ne supporte pas d’être isolé, rejeté, exclu, sorti du groupe. Des comportements limites peuvent apparaitre, à la hauteur de la violence éprouvée par ce rejet.


			Ce jeune a aussi des difficultés à avoir des relations apaisées de façon durable. Il peut accaparer l’ami au point de lui demander une relation d’exclusivité. Les moments où l’ami a des relations avec d’autres personnes génèrent chez lui de fortes tensions.


			Il n’a pas construit une « capacité d’être seul en présence de l’autre » (Winnicott) suffisante. En classe, il sollicite le(s) voisin(s) de manière très fréquente, en ayant une conversation, en lui (leur) posant des questions.


			On constate une distorsion entre les mots qu’il prononce et ses actes. On peut observer des gestes qui blessent, qui font mal et, quand on lui en fait la remarque, il répond « mais on joue ». Il en est de même avec le langage, quand des propos nous apparaissent comme violents et qu’il s’en défend par « mais non, je ne lui parle pas mal ». Il peut aussi exister une distorsion entre l’expression des émotions qu’il manifeste et la situation réelle. Il peut rire de situations tristes, par exemple.
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			Ce jeune présente aussi des troubles de la concentration et de l’attention. Il montre des difficultés à investir et soutenir une activité de façon durable, change très vite d’activité sans en investir aucune. Même dans les activités ludiques qu’il propose, il ne suit pas les règles du jeu qu’il aménage et réinvente en permanence. 

Il présente un manque de persévérance face à une tâche ou devant une difficulté. 

Il se laisse facilement distraire par

des sources de stimulation externes. Il est sensible aux bruits, à ce qui 

se passe à l’extérieur, à ce que font les pairs, l’enseignant…
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			EN RÉSUMÉ


			Ces jeunes se présentent souvent avec une impulsivité :


			• corporelle (ils ont besoin de beaucoup bouger tant sur leur chaise que dans la classe) ;


			• verbale (ils parlent souvent à haute voix afin d’exprimer ce qui leur traverse l’esprit) ;


			• émotionnelle (ils laissent s’exprimer leurs émotions sur un mode exacerbé : colère, joie…).


			4. Une faible estime de soi et confiance en soi


			➤ Définition


			
				
					
					


					
					


				


			


			L’estime de soi est la représentation que se fait un individu de sa propre valeur. Elle se construit par l’auto-évaluation et par les renvois, positifs et négatifs, de l’entourage. Sans s’y confondre, l’estime de soi est liée à la confiance en soi (qui repose sur les capacités à croire en soi et pas sur les valeurs) et au sentiment de compétence, ce dernier étant un paramètre premier pour expliquer l’engagement ou la réticence à se lancer dans des activités ou des savoirs nouveaux. Estime de soi, confiance en soi et sentiment de compétence se construisent tout au long de la vie, et ne sont jamais figés ad vitam aeternam.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Un grand nombre de ces jeunes se présentent avec : 


			◗ une estime de soi dégradée ;


			◗ une confiance en soi et un sentiment de compétence limités ;


			◗ une affirmation de soi (capacité à s’exprimer et à agir sereinement) compliquée.


			Les troubles du comportement ne sont pas liés à la déficience intellectuelle, mais à la difficulté d’entrer dans les contraintes de l’école ou du groupe social, parasitant l’apprentissage du jeune et ses résultats scolaires. Cependant, le pourcentage d’élèves sur un versant déficitaire (18 % des jeunes en ITEP2) ou présentant des troubles des apprentissages (24 % des jeunes en ITEP) est plus élevé que dans le reste de la population. L’incompréhension du monde qui les entoure et leur difficulté à agir sur ce monde les amènent à s’en protéger par des troubles du comportement. La corrélation forte entre troubles du comportement et difficultés d’apprentissage rapproche notre public des élèves en grande difficulté d’apprentissage en ce qui concerne la représentation de leur propre capacité : lorsqu’ils réussissent, ils attribuent probablement leur réussite à la chance et, lorsqu’ils rencontrent un échec, ils se considèrent simplement comme stupides.


			Leur expérience de rejets et/ou de renvois négatifs sur leurs comportements ont altéré à la fois l’estime et la confiance qu’ils placent en eux. Le doute, la peur de l’échec, le sentiment de ne pas être à la hauteur sont prégnants dans leur relation aux apprentissages. 


			L’enfant a des difficultés à relativiser, prendre des distances, affronter et surmonter la difficulté, accepter l’erreur, composer avec les limites. Les exigences de la socialisation demandées par l’école et les apprentissages lui font courir le risque de mettre au jour et/ou de prendre conscience de ses insuffisances ou de ses faiblesses.


			Le cas d’Arthur


			Arthur, 11 ans, vit avec sa mère et sa sœur d’un an sa cadette. Les parents se sont séparés alors qu’il n’avait que 3 ans. Son père est ingénieur, il le voit durant les vacances. Ce père est peu présent au quotidien, mais a de fortes attentes sur le plan scolaire. La mère est sans emploi. Les relations avec son ex-mari sont compliquées. Lorsqu’elle parle de lui, c’est pour le critiquer ou le dénigrer.


			Arthur a été maintenu au CP, tandis que sa sœur savait lire en milieu de grande section. Ils se sont retrouvés par la suite dans la même classe.


			Bien qu’arrivant propre le matin, il se salit très vite, tout comme il est peu soigneux de ses affaires. Il met en place beaucoup de rituels à chaque moment de transition (il compte des petits objets qu’il a dans ses poches, il écrit leur nom, il les classe dans les cases d’un tableau qu’il dessine…). Dans la cour, il attaque souvent les filles. Il peut hurler en s’enfermant dans ce bruit quand les pairs lui disent quelque chose qui le contrarie. En classe, il apprécie les devoirs stéréotypés (sur fiche avec la même consigne), il laisse peu de traces de ses productions, il les salit, les déchire. Lorsqu’on lui propose un travail, il se dévalorise, se déprécie : « je n’y arriverai pas », « c’est trop difficile », « je ne sais pas faire »…


			Il refuse tous les travaux d’expression et de création, comme le chant, le théâtre, le dessin…


			➤ Les manifestations


			Pour éviter cette confrontation (exigence de socialisation vs prise de conscience de ses faiblesses), il y a fuite de toute mentalisation, toute représentation ou élaboration, qui s’illustre de diverses façons :


			◗ En bravant, provoquant, défiant ou s’isolant. Pour ne pas courir le risque de l’échec, l’élève peut, par exemple, choisir de ne pas entrer dans l’activité.


			◗ En remettant en cause son intérêt, son utilité, voire la compétence de l’enseignant ou, paradoxalement, en s’autoproclamant comme sachant déjà, pour ne pas avoir à montrer ses acquis.


			◗ En montrant des difficultés à laisser une trace émanant de soi pouvant aller jusqu‘au refus d’écrire. Par ce refus, il ne montre pas à voir de lui quelque chose qui pourrait être négatif. Et dans un mouvement inverse, les remarques, les sanctions qui peuvent lui être adressées, ne font pas trace en lui, elles ne sont pas intégrées.


			◗ En acceptant difficilement de faire des choix, car il y voit le renoncement à une partie plutôt que l’accession à un possible. De même, lui demander d’exprimer un désir peut être compliqué.


			◗ En utilisant les vêtements comme une forme de carapace qui le soutient tout en le protégeant de l’extérieur. Il peut avoir des vêtements de marque, conserver sa casquette, sa capuche, refuser d’enlever son blouson en classe…


			◗ En refusant, surtout chez les adolescents, les adaptations pédagogiques, les aides humaines, tout ce qui est stigmatisant à ses yeux. Il refuse toute sollicitude qu’on peut lui proposer. Il veut être comme les autres, ne pas être différent, se fondre dans la masse.


			◗ La place qu’il occupe au sein du groupe classe est souvent peu valorisante (le perturbateur, celui qui se fait exclure, celui qui embête, celui qui ne travaille pas…). Il peut être manipulable et faire des choses qu’il regrette afin d’être accepté.
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			◗ En n’acceptant pas de faire des erreurs. Il adopte de nombreuses stratégies d’évitement afin de ne pas y être confronté.


			À l’opposé de ces manifestations, l’élève peut montrer un sentiment de toute-puissance, construit paradoxalement sur ce sentiment d’incompétence (« je ne sais pas, je ne peux pas, mais je me positionne pour ne pas avoir à le montrer ») et sur une défiance à l’égard des adultes.


			Pour certains, il est difficile voire impossible de revenir sur l’acte commis. L’acte, bien qu’authentifié, peut être nié avec force. Ils expriment des difficultés face à la contrainte. Le fait de demander une tâche scolaire est appréhendé comme une contrainte. Celle-ci est souvent vécue comme une intrusion dans leur univers.


			On observe souvent une absence de souplesse comportementale, une rigidité et des difficultés adaptatives face à des situations, qu’elles soient récurrentes ou nouvelles.


			Ces élèves sont dans la « pensée magique » où le simple fait de désirer ou d’exprimer quelque chose suffira pour eux à ce que cela se réalise.


			5. Une angoisse à se confronter à de nouveaux savoirs : la peur d’apprendre


			➤ Description


			Cette relation des élèves présentant des troubles du comportement face aux apprentissages a été théorisée en premier par Serge Boimare3. 


			L’acte d’apprendre implique :


			◗ d’accepter des règles, des limites (règles de grammaire, de maths…) ;


			◗ de se confronter à ses insuffisances, ses manques (on ne sait pas tout) et de passer par des incertitudes, des tâtonnements (essais, erreurs), alors que ces jeunes sont dans un désir de toute-puissance ;


			◗ d’accepter d’abandonner ses certitudes car tout nouveau savoir déstabilise les connaissances antérieures, oblige à travailler sur ses représentations, ses valeurs, son fonctionnement. «Il y a ici frustration intense qui réactive des craintes très anciennes : abandon, éclatement, émasculation, pénétration, dévoration en sont les exemples les plus fréquents. Face à cette montée de l’inquiétude […], ces enfants cherchent d’abord à protéger leur équilibre psychique4. » ;


			◗ d’accepter de recevoir des réponses des autres (les enseignants et les générations passées), donc de s’inscrire dans une filiation, posture difficile pour des enfants en perte de repères identitaires ;


			◗ d’être capable de se soumettre à l’adulte qui, dans leur histoire personnelle n’a pas été protecteur, et parfois à l’origine de leur mal-être.


			La peur d’apprendre empêche les jeunes d’entrer dans la phase dépressive (cf. schéma ci-après) ; ce mécanisme repose sur un scénario qui se joue en quatre étapes. Le jeune perçoit les exigences de l’apprentissage comme une menace contre un équilibre personnel. Arrivent alors des sentiments excessifs où dominent des idées de dévalorisation et de persécution qui parasitent son fonctionnement intellectuel. Cela réactive des peurs plus profondes, plus anciennes, souvent alimentées par des préoccupations identitaires, voire même des dérèglements archaïques. Ces peurs provoquent des troubles du comportement soit pour réduire les craintes, soit pour les empêcher d’arriver. Pour éviter cette confrontation, les jeunes montrent une instabilité continuelle ; une impression d’inattention, de dispersion, une intolérance 

à la frustration, un besoin de fuite devant tout travail intellectuel.


			Théorie d’apprentissage d’après Serge Boimare


			Le jeune avec trouble du comportement reste « bloqué » à la première étape.
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			La peur d’apprendre, c’est :


			1. La nouveauté perçue comme une menace.


			2. L'apparition de sentiments excessifs.


			3. La réactivation des peurs.


			4. Des troubles du comportement.


			Accepter d’apprendre, c’est :


			1. Le refus : face à un savoir nouveau, le jeune le refuse, il peut ne pas travailler, le nier, dire que c’est n’importe quoi…


			2. La résistance : le jeune va opposer le savoir nouveau à ce qu’il connait.


			3. L’exploration.


			4. L’engagement.


			
				
					
					


					
						
							« Pour pouvoir 

apprendre et être scolarisé, il faut entretenir 

un rapport de confiance au langage, à l’autre, 

à son propre corps, à l’espace, au temps, 

aux représentants du cadre, à la demande scolaire, 

à la loi… Si un de ces rapports insécurise l’enfant, 

toute son attention se focalisera sur cette insécurité 

ou ce chaos interne et, du coup, elle ne pourra pas être mobilisée pour les apprentissages scolaires5. » 
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			Apprendre, c’est renvoyer le jeune à plus d’autonomie, ce qui est aussi source d’angoisse, comme c’est le cas du petit qui débute l’apprentissage de la lecture et se demande si ses parents continueront à lui lire des histoires le soir.


			Apprendre, c’est se comparer avec ceux qui savent déjà et donc avoir peur de ne pas pouvoir faire aussi bien que les autres, c'est pouvoir intégrer un groupe sans en être le chef, pouvoir être comparé, jugé, être capable de se soumettre…


			Rester dans la phase de toute-puissance permet aux jeunes de se protéger. C’est un équilibre précaire qui repose sur l’évitement de la rencontre avec les manques, de la soumission à la règle, de la confrontation avec l’incertitude, de la comparaison à l’autre.5


			Le cas de Mehdi


			Mehdi vient d’avoir 16 ans. Il ne sait pas lire et éprouve de grandes difficultés en mathématiques en ne maitrisant pas les 4 opérations. Il a un parcours scolaire chaotique.


			Il est allé en SEGPA et s’est fait exclure de deux collèges pour des actes d’insolence et refus de travailler.


			Les nombreux stages qu’il a effectués dès ses 14 ans se sont bien passés. Ses derniers stages se sont déroulés dans une boulangerie, il est assidu, il respecte les horaires, le rythme de travail. Le patron souhaite le prendre comme apprenti. Mehdi nous a demandé de l’aider à apprendre à lire avant son entrée au CFA. Il y est arrivé en 4 mois.


			Nous sommes au-delà d’une difficulté à se fondre dans le « moule scolaire ». Il suffit parfois de l’entrée dans la formation professionnelle et dans l’adolescence, période parfois psychiquement « libératrice », pour que se déclenchent l’envie d’apprendre et le retour accepté dans un cadre scolaire pour un apprentissage réussi et rapide de la lecture.
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			EN RÉSUMÉ


			La peur d’apprendre peut amener le jeune, en classe, face à une situation d’apprentissage, à avoir des attitudes :


			• d’évitement (par des absences, des retards, des dispenses, des oublis, des pleurs, des soupirs…) ;


			• de contournement (en dessinant, jouant, bavardant, faisant autre chose…) ;


			• de dégagement (se déconcentre, regarde ailleurs, se met à rêver…) ;


			• d’affrontement (crie, insulte, déchire, part, menace…).


			➤ Les manifestations


			Pour éviter cette confrontation difficile voire douloureuse, l’élève montre :


			◗ une instabilité psychomotrice (le corps comme unique défenseur contre des ennemis qui ne sont plus internes mais externes) qui parasite la fixation sur une tâche, et aussi le contraire (inhibition, repli sur soi, endormissement…) ;


			◗ une fuite de toute activité d’élaboration intellectuelle, un refus de réflexion et de retour sur soi. La réponse doit apparaitre sans effort, naturellement. L’élève répond n’importe quoi pour se débarrasser et fuir la question, il répond « mécaniquement », sans réfléchir, il refuse de rentrer dans l’activité, voire de venir à l’école ;


			◗ Une aversion à montrer ce qu’il sait. Certains prétendent ne pas savoir lire, effectuer des opérations… ;


			◗ un refus de communiquer avec, de s’identifier à, de trouver la bonne distance relationnelle avec l’autorité ou celui qui sait (qui va du dénigrement à l’affrontement avec l’enseignant) ;


			◗ un refuge vers des activités scolaires maitrisées. Il fait et refait des exercices qu’il connait et sait faire. Il aime les actions répétitives, stéréotypées avec des consignes qu’il maitrise, les fiches à reproduire avec un travail automatisé… ;


			◗ à l’évocation d’un sujet, un « trop » de représentations imaginées par lui mais qu’il ne sait pas ordonner ni communiquer ;


			◗ des tentatives de se soustraire à l’évaluation en copiant, en ne venant pas, en bâclant, en la refusant…


			L’oubli des affaires scolaires, le matériel en mauvais état ou absent, les devoirs non faits sont aussi des situations que l’on rencontre fréquemment.


			Certains vont attaquer un, plusieurs ou la totalité des cinq éléments liés à la scolarité :


			◗ les lieux scolaires (classe, bâtiments) ;


			◗ les objets liés au savoir (trousse, crayons, cahiers, livres…) ;


			◗ celui qui est dépositaire du savoir (l’enseignant) ;


			◗ les savoirs eux-mêmes ;


			◗ le groupe classe.


			Cependant, ces attitudes n’empêchent pas les élèves d’avoir une curiosité intellectuelle sur les questions qui les taraudent, difficiles parfois à traiter dans le cadre scolaire (autour de la sexualité, par exemple). Curiosité qui demande toujours une réponse immédiate et n’entre pas dans le cadre de la construction scolaire des connaissances.


			6. Un rapport perturbé à la temporalité 

et une recherche de plaisirs immédiats


			Nous l’avons vu, la plupart de ces jeunes ont une enfance douloureuse, faite de ruptures ou de rejets qu’ils souhaitent, consciemment ou inconsciemment, oublier. Leur passé est souvent difficile à reconstruire, les séquences se juxtaposent sans faire sens. Tout effort de mémoire semble activer leur angoisse existentielle.


			Ils expriment une négation du passé et une angoisse du futur qui les amènent à vivre dans l’ici et le maintenant et à souhaiter le tout, tout de suite.


			Le cas de Lisa


			À 10 ans, Lisa découvre sa troisième école. La famille suit les mutations du père militaire. Elle ne connait pas sa date de naissance. Lors du rituel « quoi de neuf », elle prend spontanément la parole. Lorsqu’on lui fait remarquer qu’elle n’a pas le bâton de parole, elle s’emporte. Il lui arrive fréquemment de demander l’après-midi si c’est l’heure du repas. Elle s’énerve dès qu’elle n’a pas ce qu’elle souhaite immédiatement. Elle semble incapable d‘accepter la moindre frustration.


			Ce fonctionnement entraine plusieurs caractéristiques qui rendent difficiles les apprentissages et la gestion des évènements habituels de la vie :


			◗ Une perturbation du repérage dans leur histoire et dans le temps. Ils peuvent être perdus dans les repères temporels de la journée, ne sachant pas si nous sommes le matin ou l’après-midi. Les repères hebdomadaires, mensuels ou annuels peuvent également être flous. Le rapport chronologique d’antériorité des évènements les uns par rapport aux autres peut ne pas être en place. Certains ont du mal à identifier si, dans une phrase, le verbe est au présent, au passé ou au futur, rendant difficile la perception temporelle des messages.


			◗ Pour certains, les changements (d’activités, d’enseignant, de notions), les situations nouvelles ou inhabituelles peuvent être source d’angoisse. Les rituels les sécurisent, tout comme l’anticipation. Les moments de passage, de franchissement de seuil, des espaces vastes (comme la cour de récréation, les gymnases, les halls) peuvent être compliqués.


			◗ Leur rapport difficile au temps entraine aussi une difficulté à se projeter, qui parasite leur entrée dans des projets d’apprentissage et des projets professionnels, les échéances temporelles habituellement proposées sont hors de portée et de sens pour eux.


			◗ Une grande difficulté à différer, c’est-à-dire à accepter d’attendre entre le désir et la satisfaction de ce désir. Or cette capacité à différer est nécessaire pour la plupart des apprentissages (par exemple, le temps nécessaire pour l’apprentissage de la lecture implique de renvoyer, dans un futur lointain, le plaisir de savoir lire). Apprendre ne se fait pas toujours dans le plaisir, c’est le savoir acquis ou le travail réalisé qui sont source de plaisir.


			◗ Une angoisse de ce qui est inconnu, à venir. Par exemple, les moments d’arrivée et encore plus ceux de départ (fin de journée, vacances, fin d’année…) peuvent être vécus comme des situations angoissantes. Le futur est envisagé de manière fantasmée et non réaliste. Le fait d’exprimer leurs désirs suffit à penser qu’ils vont se réaliser.


			◗ Enfin, ce maintien dans l’ici et le maintenant explique leur recherche de plaisirs immédiats (sans différé), donc l’intolérance à la frustration. Elle se manifeste dès qu’on leur dit non, que l’on n’accède pas à leur demande, qu’ils n’obtiennent pas ce qu’ils souhaitent. Ils s’engagent dans une quête d’extrême tant périlleux (sport, prise de risque), que prestigieux (volonté d’être célèbre : téléréalité), voire dangereux (conduite à risques : drogue, sexe, alcool…) dont les conséquences, mêmes si elles sont connues, ne sont pas intégrées car renvoyées à un futur trop lointain.


			7. Un rapport à la loi difficile et fluctuant


			➤ Les causes


			Le rapport à la loi, le plus souvent difficile, est une des caractéristiques de notre public qui déstabilise le plus les enseignants.


			
				
					
					


					
					


				


			


			On peut distinguer plusieurs attitudes face à la loi, qui souvent coexistent chez le même individu :


			• une méconnaissance des règles de vie commune attendues dans le groupe et l’espace social ;


			• une bonne connaissance de ces règles mais des tentatives régulières d’y contrevenir ;


			• un refus et une opposition à toute règle, tout cadre.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Le rapport à la loi se construit dans tout espace social, et en particulier dans la famille et à l’école, cette dernière étant souvent le premier espace social d’ampleur auquel est confronté l’enfant. Pour comprendre comment ce rapport perverti à la loi s’est construit, il convient d’en faire l’analyse. Les sociologues de l’éducation classent les styles d’éducation parentale en quatre groupes.


			Démocratique


			L’échange verbal – l’explicitation de ce que sous-entendent les règles et les valeurs – est privilégié comme méthode éducative. Lorsque l’enfant refuse de se conformer à ces exigences, on lui demande d’en expliquer les raisons. Les qualités et l’individualité de l’enfant sont reconnues, mais le cadre et les règles sont construits par la raison, l’élaboration et le renforcement positif des attitudes attendues. Les décisions ne se fondent pas sur le consensus ou les désirs de l’enfant.


			Autoritaire


			L’enfant est éduqué conformément à une norme de conduite, habituellement une norme absolue. L’obéissance est considérée comme une vertu. Les punitions sont utilisées pour freiner le libre arbitre et les actions de l’enfant. Les attentes sont peu expliquées, l’enfant doit accepter les normes et la règle dans une attitude de soumission, de conditionnement.


			Le mode autoritaire construit une vision coercitive de la loi, non comprise, intégrée par dressage, avec le risque que, dans un milieu moins contraint, comme l’école, l’enfant cherche d’autres limites, et attende un rappel ferme à la loi. À l’adolescence, la remise en cause de ces normes imposées peut entrainer un refus de tout cadre et de ceux qui le représentent, parents et enseignants.


			Permissif


			Indulgence et laxisme, acceptation des caprices et des mouvements d’humeur de l’enfant sont les attitudes éducatives privilégiées par ce système. Peu d’insistance pour que l’enfant soit ordonné et obéissant. L’adulte se positionne comme une ressource que l’enfant peut utiliser comme il le veut, mais pas comme un idéal à imiter, ni comme une personne responsable construisant le comportement et la future personnalité de l’enfant. Celui-ci régule ses propres activités, sans contrôle ni encouragement à obéir de la part de l’adulte.


			Cette toute-puissance amène l’enfant à vouloir créer et imposer ses propres fonctionnements, en privilégiant ses intérêts, sans reconnaissance de l’adulte comme une personne ressource et/ou sécurisante. Ou, à l’inverse, il recherche dans l’enseignant cet adulte cadrant et rassurant.


			Désengagé


			Style d’éducation caractérisé par l’indifférence et par l’absence de soutien adéquat pour l’enfant. Il est souvent présent dans les familles où les parents sont très préoccupés par leurs propres activités sociales et professionnelles et n’entretiennent pas de relations chaleureuses avec leur(s) enfant(s).


			Le risque est pour l’enfant une inadaptation psychosociale amenant à la délinquance antisociale ou sexuelle à l’adolescence. L’enfant se sent libre de faire ce qu’il veut.


			L’adulte n’est alors pas une référence, ni une ressource. L’enfant sait, pense ne rien devoir ni attendre de l’adulte.


			Bien souvent cependant, le mode d’éducation n’est pas homogène et l’enfant peut passer d’un mode permissif à un mode autoritaire ou désengagé, avec parfois des attitudes différentes et incohérentes d’un parent à l’autre6.


			Le cas de Paul


			Paul, 7 ans, est sorti de sa famille dès l’âge de 1 an et demi pour des raisons de violence. Il est placé dans deux foyers successifs, avant de rejoindre deux autres enfants plus grands au sein d’une famille d’accueil. Il bénéficie d’une visite hebdomadaire médiatisée de 2 heures de sa mère qui dit vouloir le reprendre avec elle. Mais lors des visites, le départ est compliqué et elle exerce sur lui un chantage affectif en lui disant qu’elle ne le récupèrera pas s’il continue à mal se comporter.


			À l’école, les enseignants le présentent comme un petit garçon qui a beaucoup de colère en lui. Dès qu’on lui fait une remarque, il trouve qu’elle est injuste, qu’on n’en veut qu’à lui. Lorsqu’il se dispute avec un pair, la faute est toujours reportée sur l’autre. Il sait énoncer toutes les règles de la classe, mais il dit qu’il n’arrive pas à les respecter. Il se lève, tape les autres, bouscule dans le rang, ne tient pas assis sur sa chaise.
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							Le jeune 

ne voit pas la loi comme 

un cadre du vivre ensemble, mais seulement comme une limite à l'expression individuelle.


						


					


				


			


			Lorsque la famille ou l’entourage ne font pas la part entre désirs et besoins, lorsque les exigences sont parfois immodérées ou le laxisme important, lorsque les fonctionnements oscillent au gré des humeurs des adultes, la construction d’un cadre de fonctionnement, des règles de vie commune ne peut pas se réaliser avec stabilité. Les références à la loi, la règle, la norme vont donc fluctuer selon les envies, les pulsions, les circonstances avec un point commun : la non-reconnaissance de l’adulte comme personne de confiance, ou comme ressource sur laquelle s’appuyer. La fonction d’autorité n’est pas reconnue et donc pas acceptée, que ce soit celle de l’enseignant ou celle des adultes en général. Pour certains, cela peut s’étendre jusqu’au refus des forces de l’ordre, voire des parents.


			Il serait simple et facile de renvoyer la cause de ce fonctionnement déficient à la sphère familiale uniquement.


			Ce rapport houleux à la loi et au cadre est souvent renforcé par les pratiques sociales, scolaires ou institutionnelles. Une simple observation des règles de classe, le plus souvent affichées, du règlement type des établissements scolaires ou des règles de vie des établissements médicosociaux (quand elles sont formulées) montrent que le mode autoritaire est prévalent.


			Ces règlements formulent le plus souvent des interdits, des obligations, des contraintes, mais évoquent rarement les droits et les possibles de l’élève. Au lieu de ressentir une loi comme un cadre permettant de mieux vivre ensemble, nos élèves, nos usagers, la perçoivent comme une limitation de l’expression individuelle, imposée par les adultes, peu expliquée, peu négociée… et dont parfois les adultes s’affranchissent eux-mêmes.


			L’expression d’une loi, d’une règle essentiellement à partir d’interdits ou d’obligations oblige le jeune qui ne connait pas les attendus comportementaux d’un milieu social à fonctionner par essai/erreur, jusqu’à ce que le comportement mis en place n’attire pas de remontrance. « Tiens-toi tranquille » n’a pas la même signification pour beaucoup d’enfants. Se tortiller sur sa chaise, jouer avec ses outils scolaires, discuter avec un camarade, lire une bande dessinée pendant une explication… peuvent répondre à ce « tiens-toi tranquille » pour certains. Ce sont les remontrances successives qui vont lui permettre de comprendre et s’ajuster, s’il le souhaite, à la demande de l’enseignant.


			➤ Les manifestations


			Cette incompréhension des situations ou des attentes génère des peurs dont Les jeunes se protègent par des mécanismes de défense qui peuvent être variés :


			◗ Replis défensifs tels que la fuite, l'absentéisme, le refus, la passivité.


			◗ Clivage des espaces, ne faisant pas de lien entre la maison et l’école, le temps du centre de loisirs et le temps de classe, entre l’orthophoniste et l’enseignant, entre certaines matières…


			◗ Refus de la réalité d’une situation vécue comme dangereuse ou douloureuse par le déni. Bien qu’ayant eu lieu, la situation sera niée.


			◗ Attribution à l’autre de la responsabilité de ce qui leur arrivent ou de ce qu’ils font. Ils projettent vers l’extérieur leurs pensées, leurs affects, leurs actes.


			◗ Adoption d’un mode régressif : comportements ou mode relationnel qu’ils utilisaient quand ils étaient enfants (sucer le pouce, se mettre en boule…).


			Pour certains, leur difficulté à différer, à se projeter, le sentiment de toute- puissance, les rendent intolérants à toute frustration, toute limite. La loi est connue mais consciemment refusée.
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			EN RÉSUMÉ


			Cette difficulté à s’inscrire dans un cadre, un règlement, des codes… rend difficile l'insertion de ces jeunes dans un groupe.


			


			
				
					1. Nous utiliserons plus fréquemment les mots jeune ou enfant que élève pour désigner notre public, pour souligner la nécessité de les appréhender dans toutes leurs dimensions : sociale, affective, émotionnelle, familiale… et pas seulement scolaire.


				


				
					2. Institut thérapeutique éducatif et pédagogique.


				


				
					3. Serge Boimare, psycologue, L’Enfant et la peur d’apprendre, Dunod, 2014.


				


				
					4. Ibid.


				


				
					5. Sylvie Canat, maitre de conférence en science de l’éducation, Vers une pédagogie institutionnelle adaptée, Champ social, 2007.


				


				
					6. De plus en plus, les enseignants sont issus des catégories sociales moyennes ou privilégiées où le mode démocratique est le plus usité. Pour comprendre les conditions d’éducation ou de vie dans lesquelles baignent beaucoup de leurs élèves, nous leur conseillons de regarder l’émission de télévision « super Nanny », qui fera plus que de nombreux discours. En effet la plupart des situations montrent des parents désorganisés, parfois opposés dans les orientations éducatives, dans l’impossibilité de poser un cadre et/ou des interdits, incohérents entre dire et faire… qui amènent des réactions comportementales chez leurs enfants parfaitement compréhensibles et une réflexion sur nos pratiques éducatives d’enseignants.


				


			


		


		
			
			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		



		
			L’organisation institutionnelle


			1. Les principes


			L’école étant le lieu principal où se révèlent les difficultés comportementales, c’est le plus souvent l’enseignant qui sera confronté à la nécessité de les signaler ; d’inciter les parents à prendre contact avec les institutions et/ou services adéquats et de gérer les troubles au quotidien.


			Afin de bien comprendre le pourquoi et le comment du fonctionnement institutionnel complexe, il est nécessaire de connaitre les principes sur lesquels reposent le cadre législatif1 en ce qui concerne la scolarité.


			◗ La non-discrimination : tout enfant, quelle que soit sa particularité (sexe, nationalité, appartenance sociale, maladie, handicap…) a sa place dans l’école de la République. Charge à cette dernière de démontrer qu’elle ne peut éventuellement pas le scolariser.


			◗ La prévalence du choix des parents sur les institutions : ce n’est pas aux institutions (Éducation nationale, santé, MDPH…) de décider du mode de vie (donc de scolarisation) d’un enfant. Cette décision est celle des parents.


			◗ L’obligation d’accessibilité pour l’école, c’est-à-dire qu’elle doit permettre à tout élève d’être en mesure d’accéder aux compétences du socle commun.


			2. Que faire lorsque l’on repère un élève 

avec des troubles du comportement ?


			Lorsqu’il apparait qu’un élève montre des difficultés comportementales, il y a lieu de se poser quelques questions :


			◗ Ces difficultés sont-elles suffisamment fortes et importantes pour nécessiter un accompagnement spécifique ? Des actions éducatives (comme celles décrites dans la seconde partie de cet ouvrage) peuvent-elles suffire ?


			◗ Ces comportements sont-ils en accord avec l’âge de l’enfant (colère pour un enfant de grande section, opposition à l’adulte pour un adolescent…) ? Y a-t-il nécessité alors de pathologiser le comportement ?


			◗ Ces comportements peuvent-ils être reliés à un événement ponctuel (déménagement, séparation parentale, perte d’un membre de la famille, naissance…) ? On peut alors penser que les difficultés, si elles sont prises en compte, vont s’atténuer avec le temps.


			S’il s’avère que les comportements perturbent fortement et durablement la vie scolaire, et que les seules actions du ou des enseignants ne suffisent pas, alors il est nécessaire de s’appuyer sur d’autres professionnels.


			➤ Les acteurs
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des parents prévaut 

sur celui des institutions, 

en particulier concernant 
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			Dans le premier degré, l’enseignant pourra se tourner vers le réseau d’aides spécialisées aux élèves en difficulté (RASED) dont une des missions est l’accompagnement des élèves avec troubles du comportement et le soutien aux enseignants. L’enseignant du second degré pourra solliciter le conseiller d’orientation psychologue. Leurs rôles, en particulier ceux des psychologues et du maitre G, seront d’observer le jeune en situation de classe et dans la cour, de le rencontrer, de questionner l’enseignant sur son ressenti et sur le comportement du jeune au quotidien, d’échanger avec les parents afin de repérer les différences de fonctionnement selon les lieux de vie, d’identifier les difficultés récurrentes, d’analyser les données pour définir les besoins éducatifs particuliers et de proposer des pistes de travail à l’enseignant.


			Les parents doivent bien entendu être associés à cette réflexion. Dans un premier temps par une ou des rencontres, mais si les actions doivent être soutenues, régulières et importantes et impliquer de nombreux professionnels, alors l’équipe éducative s’impose. Temps d’échanges, d’informations réciproques entre les professionnels et les parents, la rencontre doit aboutir à définir des actions à mener, dans l’école ou les différents lieux d’activités (centre de loisirs, activités périscolaires…) et dans la famille, si cette dernière en a les capacités, et en proposant éventuellement à ces derniers la nécessité d’une aide aux devoirs, d’une aide sociale ou thérapeutique. Un PPRE (programme personnalisé de réussite éducative) pourra être rédigé à l’issue de cette rencontre.


			Certains jeunes peuvent bénéficier d’un accompagnement thérapeutique ou médicosocial. Cette information est obtenue auprès des collègues (en particulier l’enseignant référent) si la situation est connue depuis plusieurs années, ou auprès des parents qui donnent, ou non, leur accord pour des échanges d’informations, soumises au secret professionnel partagé auquel doit réglementairement s’astreindre l’enseignant. Ces professionnels peuvent être des praticiens libéraux (psychologue, psychothérapeute, psychomotricien, médecin psychiatre…), travailler en CMP (centre médicopsychologique), en CMPP (centre médicopsychopédagogique), ou en SESSAD (service d’éducation et de soins spécialisés à domicile). Les missions de ces deux derniers dispositifs sont clairement orientés vers l’accompagnement du jeune dans son milieu de vie ordinaire dont l’école et, dans le cadre du développement de l’école inclusive, vers l’accompagnement des enseignants. Un enseignant spécialisé peut éventuellement travailler dans les CMPP et les SESSAD2, ce qui facilite les contacts.


			Ces partenaires peuvent apporter à l’enseignant des informations sur la pathologie, le fonctionnement de l’enfant qui permettent de le comprendre, et éventuellement suggérer quelques pistes de travail, plus éducatives que pédagogiques. C’est l’enseignant spécialisé qui pourra préciser les aménagements pédagogiques les plus appropriés.


			➤ Les accompagnements
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			Si, malgré les aménagements et aides mis en œuvre dans et hors de l’école, le comportement perdure, et si les professionnels le jugent nécessaire, il convient d'informer les parents sur les possibilités d’aides compensatoires : aide humaine, aide financière, accompagnement thérapeutique, accompagnement éducatif, orientation vers un établissement médico-

social : ITEP (institut thérapeutique, éducatif et pédagogique) ou IME (institut médicoéducatif) si d’autres troubles associés prévalent sur les troubles du comportement. Les troubles du comportement étant considérés comme entrainant des situations de handicap, ces aides compensatoires nécessitent une saisine de la Commission des droits et de l’autonomie des personnes handicapées (CDAPH), et le dépôt d’un dossier auprès de la Maison départementale des personnes handicapées (MDPH). La référence au handicap peut surprendre voire effrayer les parents. Il y a nécessité d’être très prudent et diplomate pour faire cette proposition.


			Les enseignants, peu au fait des procédures et/ou avec peu d’expérience de ces situations toujours délicates, gagneront à s’appuyer sur le directeur de l’école, le chef d’établissement, le psychologue scolaire ou le conseiller d’orientation psychologue, l’infirmière scolaire, le médecin scolaire.
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			➤ Le choix des parents


			Les parents peuvent refuser la proposition. C’est souvent le cas lors de la première annonce, il faudra y revenir ultérieurement. Il leur est possible de mettre en place un accompagnement thérapeutique via un médecin traitant, un psychologue indépendant, un CMP (centre médico-psychologique)… sans passage par la MDPH.


			Devant un ou plusieurs refus, si les enseignants jugent la situation préoccupante, ils peuvent, dans un délai de quatre mois après la demande faite aux parents, solliciter le Directeur académique (DASEN) qui saisira la MDPH qui ira à la rencontre des parents. Mais ces derniers seront toujours libres de refuser la demande de prise en charge.


			S’ils acceptent, il est alors nécessaire d’instruire un dossier. L’établissement scolaire demande aux parents de contacter l’enseignant référent de la scolarité des élèves handicapés (ERSEH)3. Cette démarche administrative peut être couteuse pour les parents, on peut alors demander à l’ERSEH d’aller à leur rencontre.


			L’ERSEH met alors en place une équipe de suivi de la scolarisation qui regroupe toutes les personnes qui sont concernées par l’enfant, dont obligatoirement les parents.


			Les échanges permettent d’évaluer les fonctionnements de l’enfant et ses besoins. Pour ce qui concerne la scolarité, les données sont renseignées dans un document unique, le GEVAsco (guide d’évaluation scolaire)4 pour lequel l’enseignant sera sollicité. Elles sont complétées par un volet psychologique, social et médical.


			Ce dossier est envoyé à la MDPH, où une équipe pluridisciplinaire d'évaluation (EPE) évalue la pertinence de l’observation et des besoins formulés. Elle peut demander des éléments complémentaires si besoin. C’est cette EPE qui définit s’il y a ou non une situation de handicap, en s’appuyant entre autres sur le diagnostic de déficience posé par un médecin psychiatre, souvent celui rattaché à la MDPH. Elle fait ensuite des propositions à la CDAPH qui les entérine, ou non.


			
				
					
					


					
					


				


			


			 La CDAPH est l’organe décisionnaire en ce qui concerne :


			• la fixation du taux d’incapacité ;


			• l’identification de la situation de handicap ;


			• l’octroi de l’allocation d’éducation de l’enfant handicapé (AEEH), destinée à compenser les frais d’éducation et de soins ;


			• l’octroi d’aides matérielles, dont le matériel pédagogique adapté ;


			• l’octroi d’une aide humaine, dont l’accompagnant des élèves en situation de handicap (AESH) ;


			• les accompagnements thérapeutiques ;


			• les orientations vers des dispositifs (ULIS) ou établissements (ITEP) spécialisés.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Les décisions de la CDAPH s’imposent aux établissements scolaires (pour les ULIS) et médico-sociaux dans la limite des places disponibles et de leur agrément, mais ne s’imposent pas aux parents. Une notification d’orientation en ITEP peut légalement ne pas être mise en œuvre par les parents. Et une demande parentale peut être non-suivie d’effet faute de place.


			3. Le dispositif ITEP


			Les ITEP, instituts thérapeutiques, éducatifs et pédagogiques, sont des institutions médicosociales supervisées par les Agences régionales de santé et financées par les Caisses d'assurance maladie. Ils sont principalement gérés par des associations (loi 1901), une faible partie d’entre eux étant administrée par les collectivités.


			Au sein d’un ITEP, on trouve des personnels administratifs (direction, comptabilité, secrétariat…), thérapeutiques (psychiatre, psychologue, orthophoniste, infirmier, psychomotricien…), éducatifs (éducateur spécialisé, moniteur-éducateur, éducateur technique, veilleur de nuit…), pédagogiques (enseignant premier degré, enseignant second degré, éducateur scolaire…), sociaux (assistante sociale, aide familiale…), services généraux (entretien, transport, lingerie, cuisine…).


			L’équipe pluridisciplinaire (thérapeutique, éducative, pédagogique et sociale) élabore la prise en charge du jeune, au regard de ses troubles, de ses attentes ainsi que de celles de sa famille. Cette prise en charge est modulable, individuelle, ajustable et modifiable. Elle définit s’il y a besoin de nuitées et le cas échéant leur nombre, les temps de scolarisation ainsi que les lieux et les modalités (unité d’enseignement interne, unité d’enseignement externe, convention, scolarité partagée…), les temps de soin ainsi que leur modalité, les temps éducatifs ainsi que les supports et les objectifs proposés, les temps avec les partenaires extérieurs. La prise en charge est réévaluée régulièrement afin de permettre des ajustements.
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			EN RÉSUMÉ


			L’ensemble de ces différents temps est envisagé de façon cohérente et adaptée au jeune. Ils constituent la prise en charge du jeune dont l’objectif central est « de lui permettre de se réinscrire dans une participation sociale, scolaire, professionnelle et relationnelle ordinaire5 ». La compensation ITEP n’est donc pas « une solution miracle monolithique », mais un dispositif qui va élaborer une prise en charge personnalisée au regard des troubles que le jeune manifeste.
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			➤ Les types de prise en charge pédagogique en ITEP


			L’objectif central est d’inscrire ou de réinscrire le jeune dans un parcours scolaire, préprofessionnel et social en milieu dit « ordinaire ». Les élèves sont scolarisés au sein d’une « unité d’enseignement ». L’équipe pédagogique vise à appréhender le jeune dans sa globalité et pas seulement dans sa dimension « d’élève » ou « d’apprenant ».


			Leurs objectifs pour les jeunes sont :


			◗ de leur permettre de restaurer l’estime de soi face aux apprentissages tout en dépassant les angoisses qu’ils peuvent susciter ;


			◗ d’apprendre à supporter les contraintes de la vie scolaire au sein d’un groupe ;


			◗ d’amener les jeunes à être dans le désir et l’envie d’apprendre, de leur permettre d’accéder à des formations qualifiantes et diplômantes, d'acquérir la plus grande autonomie possible dans leur vie d’adulte et leur participation à la société.


			Pour cela, il s’agit de :


			◗ Restaurer le lien entre le jeune et la scolarité, en commençant par lui faire accepter de se rendre en temps voulu dans le lieu dévolu à ces apprentissages et à y rester. Les enseignants doivent amener le jeune à acquérir une posture d’élève en favorisant notamment les apprentissages de type social : respect de ses pairs, respect des adultes en trouvant la bonne distance relationnelle dans le but de répondre aux codes sociaux imposés en milieu ordinaire.


			◗ Réconcilier le jeune avec la notion d’apprentissage. Pour cela, il est proposé des approches pédagogiques visant à susciter l’investissement du jeune (détaillées dans la seconde partie de cet ouvrage). Il est indispensable de l’amener à restaurer l’estime de soi afin qu’il puisse reprendre confiance en lui pour accepter l’inconfort amené par toute situation d’apprentissage. Sont travaillés, entre autres, le statut de l’erreur et l’acceptation de la mise en danger face à la nouveauté.


			◗ Faire progresser le jeune dans ses compétences scolaires tout en l’aidant à construire son orientation scolaire et professionnelle. L’unité d’enseignement met tout en œuvre pour lui permettre de revenir en milieu ordinaire, si c’est son projet, et le cas échéant pour accompagner le travail fait en inclusion ou en scolarité partagée.


			Actuellement, quatre modalités de scolarisation sont possibles en ITEP, sachant qu’elles ne s’excluent pas entre elles et qu’il n’existe pas nécessairement une linéarité quant à leur utilisation.


			Unité d’enseignement interne (UEI)


			La scolarité est assurée par les enseignants de l’UE dans les espaces pédagogique de l’ITEP.


			◗ Public : jeunes ayant besoin de faire une pause dans leur scolarité en milieu ordinaire. Cette « pause » s’impose lorsque le jeune est trop en « souffrance » au sein de l’établissement scolaire.


			◗ Objectifs :


			– Réconcilier le jeune avec le lieu classe, les objets liés au savoir, l’enseignant, les apprentissages, le groupe.


			– Restaurer l’estime de soi face aux apprentissages tout en dépassant les angoisses.


			– Apprendre à supporter les contraintes de la vie scolaire au sein d’un groupe.


			Unité d’enseignement externe (UEE)


			Il s’agit d’un lieu délocalisé de l’UEI. La scolarité est assurée par les enseignants de l’UE en majorité, dans un espace pédagogique situé en école, collège ou lycée professionnel.


			◗ Public : jeunes en capacité de supporter les contraintes scolaires ponctuellement. Mais des difficultés peuvent persister dans un grand groupe et/ou en décalage face aux apprentissages.


			◗ Objectifs :


			– Se réapproprier un environnement scolaire ordinaire dans un espace sécurisé sur des temps adaptés.


			– Les apprentissages scolaires sont favorisés en fonction de leurs appétences.


			– Prendre part aux temps de vie collective : récréation, cantine, activités banalisées (cross, cinéma…).


			Inclusion scolaire


			Le jeune va en classe ordinaire sur certains temps scolaires. Une convention définit les horaires, les modalités d’accompagnement ainsi que les objectifs.


			◗ Public : jeunes qui expriment le désir de revenir dans le cadre ordinaire et dont le comportement est adapté en classe.


			◗ Objectifs : ils sont variés et fonction du projet personnel de scolarisation. Exemples :


			– reprendre contact dans une classe ordinaire (inclusion sociale) ;


			– travailler un domaine notionnel spécifique ;


			– préparer une future scolarité à temps partagé ;


			– tester un autre mode de scolarité plus adaptée (SEGPA, ULIS…).


			Scolarité partagée


			Inscription du jeune dans un établissement scolaire : école, collège, lycée professionnel quelles que soient les modalités (ordinaire, ULIS , SEGPA…).


			◗ Public : deux profils :


			– les « entrants », pour qui un maintien en scolarité ordinaire est possible ;


			– les « sortants », qui sont dans une démarche de réappropriation de la scolarité en milieu ordinaire.


			L’alternance ITEP/établissement se fait en fonction des possibilités du jeune. Elle est donc révisable, ajustable, modifiable.


			◗ Objectif : reprise à temps plein d’un cursus scolaire en milieu ordinaire ou adapté.


			➤ Les étapes de la prise en charge


			On peut identifier trois étapes dans l’évolution de la prise en charge pédagogique des jeunes fréquentant les ITEP. Le passage d’une étape à l’autre ne s’effectue pas de façon linéaire et ce ne sont que de lentes évolutions.


			◗ Étape 1 : réconcilier le jeune avec le système scolaire. Cette étape est spécifique au travail d’enseignant d’ITEP. C’est une étape où enseignant et jeune vont « s’apprivoiser » comme le renard et l’enfant décrits dans le livre d’Antoine de Saint-Exupéry Le Petit Prince. Ce temps peut être très long mais il est indispensable pour créer du lien et de la confiance réciproque.


			◗ Étape 2 : favoriser les apprentissages scolaires en s’appuyant sur les potentialités et les appétences du jeune. Cette étape plus « classique » du métier d’enseignant est souvent perçue comme étant la plus gratifiante, car les progrès sont identifiables et portent sur le notionnel enseigné. Les objectifs visés sont, entre autres, de favoriser les apprentissages, redonner confiance au jeune et travailler les compétences sociales.


			◗ Étape 3 : préparer et accompagner le jeune vers la sortie de l’établissement. C’est un travail de lien avec les partenaires de l’Éducation nationale que sont l’enseignant, l’équipe de direction, le CPE (conseiller principal d’éducation) pour les collégiens, l’enseignant référent de scolarité.


			


			
				
					1. Loi du 11 février 2005 pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées.


				


				
					2.  Tous les acronymes sont répertoriés dans le glossaire, annexe 6, p. 250.


				


				
					3. Ce sigle peut varier localement.


				


				
					4. Pour en savoir un peu plus sur les organisations administratives et le renseignement du GEVAsco : Bruno Egron (dir.), Scolariser les élèves handicapés mentaux et psychiques, Canopé, INSHEA, réédition 2017.


				


				
					5. Conditions techniques d’organisation et de fonctionnement des Instituts thérapeutiques, éducatifs et pédagogiques (décret n° 2005-11 du 6 janvier 2005).


				


			


		


		
			
				
				


				
				


				
					Rendre accessibles les apprentissages


				


				
					Mise en place des adaptations proposées dans cet ouvrage


				


				
				


				
				


				
				


				
				


				
					Rencontrer 

les parents


				


				
					• Connaissance du cadre de vie et des pratiques éducatives parentales


					• Transmission sur les actions mises en place dans l’école


				


				
				


				
				


				
				


				
				


				
					S’appuyer sur 

les professionnels de l’école (RASED, COPsy, médecine scolaire)


				


				
					• Observation construite de l’enfant


					• Verbalisation des interrogations pédagogiques


					• Définition des besoins


					• Propositions d’actions


				


				
				


				
				


				
				


				
				


				
					Contacter les professionnels hors école (libéraux, CMP, CMPP, Sessad)


				


				
					• Informations sur le trouble


					• Propositions éducatives, éventuellement pédagogiques


				


				
				


				
				


				
				


				
				


				
					Mettre en place une équipe éducative


				


				
					• Discours commun


					• Définition d’un programme d’action (PPRE)


					• Répartition des actions entre les différents acteurs dont les 

parents


				


				
				


				
				


				
				


				
				


				
					Mettre en place une équipe de suivi de la scolarisation (ESS)


				


				
					• Demande de reconnaissance de situation de handicap


					• Demande d’aides financière, sociale, éducative, humaine (AESH)


					• Demande d’orientation vers une ULIS ou un ITEP


					• Demande d’accompagnement éducatif et thérapeutique (Sessad)


					• Définition ou redéfinition d’un projet personnalisé de scolarisation (PPS)


				


				
				


			


		



		
			DEUXIÈME PARTIE


			
				
					Accompagner 

dans le contexte scolaire


				


			


		


		
			
			


		



		
			Préalables et postures des enseignants


			Enseigner à des élèves avec des troubles du comportement ne peut se limiter à des techniques ou pratiques pédagogiques. Cela requiert une réflexion sur ses postures d’adulte et d’enseignant face à des enfants ou des adolescents particulièrement sensibles à leur environnement humain, et difficilement mobilisables s’ils ne se sentent pas dans une relation sécure avec l’adulte.


			1. Les principes


			Les jeunes écoliers, collégiens ou lycéens ne sont pas « des personnes vulnérables » au sens de la loi. En revanche, ce sont des personnes qui sont mises en « position basse1 » face aux adultes, qui ont sur eux autorité, pouvoir et ascendant. Huit principes peuvent donc définir notre positionnement en tant qu’enseignant travaillant auprès de jeunes afin de garantir leurs droits, leur dignité et d'être dans une démarche bienveillante.


			◗ Le principe de bientraitance doit être celui qui guide chacune de nos actions d’enseignant. Il peut se traduire par « nous ne pouvons pas faire aux jeunes ce que nous n’accepterions pas qu’on nous fasse ». Cette démarche nécessite une perpétuelle remise en question de nos postures et de nos actes. Ce cheminement peut se traduire par des questions telles que : « Comment est-ce que je prendrais cette remarque si elle m’était adressée ? Qu’est-ce que cela me ferait si on me faisait cela ? Comment le vivrais-je si on le faisait à mon fils ? Comment est-ce que je réagirais en pareilles circonstances ? »


			◗ Aborder les jeunes avec une empathie bienveillante, c’est les écouter pour les comprendre, sans les juger. Comme tout individu, un jeune souhaite être entendu. La manière qu’il a de s’exprimer passe par la parole, il est donc nécessaire de lui laisser la possibilité de verbaliser ce qu’il a à dire. Mais la parole n’est qu’un des modes d’expression, souvent difficile pour eux d’ailleurs. Le « non-verbal » amène beaucoup plus d’informations que la seule parole de l’élève. La « lecture de ce non-verbal » aide à la compréhension du message que le jeune exprime. 


			◗ Une autre idée force est qu’il doit exister une adéquation entre notre pensée, les mots prononcés et nos actes, et donc « je fais ce que je dis car je le pense ». Cette démarche nous amène à faire en sorte que nos propos ou nos écrits soient audibles et lisibles par tout le monde et qu’ils ne blessent donc personne. Le discours que nous tenons en « off », dans la salle des professeurs par exemple, laisse une trace sur notre manière d’appréhender la situation. Il peut venir parasiter celui que nous souhaiterions transmettre aux parents, s’il avait été exprimé de manière différente. 


			◗ Désormais, l’autorité est horizontale et non plus verticale, elle exige égalité et réciprocité, suivant la formule « je te respecte si tu me respectes ». Le principe d’exemplarité – s’appliquer à soi-même ce qu’on exige des élèves – est une des conditions essentielles qui permet d’assoir son autorité. Quand l’enseignant dit « je ne fais pas cela envers toi donc je n’accepte pas que tu me le fasses en retour », il permet aux jeunes de recréer du respect et de la confiance envers la parole de l’adulte. 


			◗ Être professionnel, c’est être là pour les élèves en n’étant ni copain ni bourreau. Ce métier d’enseignant, nous l’exerçons au service du public qui nous est confié. Ce professionnalisme nous conduit à être maitre de soi, de nos émotions, de nos propos, de nos attitudes en toutes circonstances. Nous avons une parole « d’expert » qui s’applique exclusivement à notre champ professionnel.
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			◗ En tant qu’enseignant, nous sommes amenés à apporter des réponses aux questionnements des jeunes, à faire respecter le cadre de travail, à donner des conseils de travail… Être authentique en reconnaissant ses erreurs, en faisant part de ses doutes permet de se prémunir du sentiment de toute-

puissance potentiel. 


			◗ Tout humain, quel que soit son âge, son origine, sa religion, son sexe a les mêmes droits en tant que sujet et les mêmes devoirs envers la loi. Enseignants et élèves sont égaux en tant qu’individus et doivent, par conséquent, avoir des attitudes, des comportements, des propos similaires. 


			◗ Dans la société humaine, l’équité est le principe qui conduit à corriger des inégalités en différenciant les réponses en fonction des circonstances et du jeune. Elle permet une discrimination positive en adaptant les conséquences de la loi (souvent générale) aux circonstances et à la singularité des situations et des personnes.


			La loi est égale pour tous, tandis que la justice est rendue de façon équitable prenant en compte les circonstances aggravantes ou atténuantes. Le parallèle peut être établi avec les notes qui sont données de manière égale, tandis que les appréciations sont fonction de l’élève, elles sont donc équitables. La compensation d’un handicap (tiers-temps, AESH, ULIS…) est une forme d’équité attribuée à des personnes vulnérables. 
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			2. Connaitre et comprendre les comportements des jeunes


			Chaque enseignant a une légitime utopie, il souhaiterait que ce qu’il enseigne suscite auprès des jeunes autant d’intérêt qu’il a pu en éprouver lui-même tout au long de ses années d’études. Il voudrait aussi être reconnu comme bon enseignant auprès des jeunes, de leurs parents, des pairs, de la hiérarchie. Il aimerait jouir de la confiance des jeunes qu’on lui confie. Il désire, dans son for intérieur, que le groupe classe adhère à ses projets et lui reconnaisse la place de leader. Or il a le sentiment que, trop souvent, il n’est que le chef d’une classe qui ne manifeste pas toujours de l’intérêt et il peut s’en sentir blessé. 


			Face aux comportements des jeunes, l’enseignant est seul. Il peut légitiment se sentir attaqué dans son autorité, son professionnalisme, sa capacité à transmettre, à susciter de l’intérêt… Toutes ces manifestations hostiles (le fait d’être considéré en adversaire, que certains de ses élèves entretiennent un rapport de force, de défiance, ou lui confèrent un manque de légitimité) peuvent fortement l’affecter. 


			Les manifestations des jeunes perçues comme hostiles peuvent être : l’absence d’implication, l’absentéisme, la copie, le mensonge, la dégradation, les attitudes désinvoltes, le défi… Devant ces comportements, l’enseignant peut parfois réagir inconsciemment de façon différente. Melvin L. Silberman (1969) catégorise les élèves en quatre types – l’attachant, le préoccupant, l’indifférent et le rejeté – amenant des réponses différentes, tant verbales que comportementales de la part de l’enseignant :


			◗ L’attachant amène l’adulte à exprimer de la bienveillance, de l’indulgence, de l’intérêt.


			◗ Le préoccupant suscite chez l’enseignant de l’intérêt, un surinvestissement, une volonté de le « sauver ».


			◗ L’indifférent provoque de la part du professeur une relation dénuée d’affect avec peu d’empathie et du désintérêt.
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			◗ Le rejeté génère chez l’enseignant exclusion, et désintérêt.


			Afin de se détacher de cette sensation de valorisation ou d’attaque personnelle, on peut considérer les actes des jeunes comme une énigme : « Qu’est-ce qu’il veut me dire quand il agit ainsi ? » En prenant en compte le non-verbal, on appréhende les comportements et les attitudes des jeunes comme un message à entendre et à comprendre et non comme un ressenti affectif. 


			➤ Les comportements sont des manifestations de l’état psychique 


			Mes attitudes, mes postures et mes comportements laissent voir mon état émotionnel, ma disponibilité psychique. Les comportements des jeunes doivent également être perçus comme des manifestations de leur état psychique. À travers les attitudes, les actes, les paroles, le jeune montre à voir à l’extérieur ce qu’il est à l’intérieur. Observer ces comportements permet d’essayer de les comprendre afin de mieux les prendre en compte et ainsi de soutenir ces jeunes. 


			➤ Observer pour comprendre afin de prendre en compte


			Comme pour n’importe quel individu, la fuite, l’attaque, le refus, les invectives, le repli sur soi, l’isolement, le dénigrement, la passivité, l’insulte, la provocation… sont des mécanismes de défense qui sont mis en œuvre face à des situations vécues comme difficiles. En identifiant les éléments qui sont perçus comme angoissants chez le jeune, on peut les limiter, diminuant d’autant ses mécanismes de défense. Lorsque l’angoisse est grande et génère des peurs trop importantes, il arrive parfois que le jeune opère un passage à l’acte. 

À travers cet acte, il donne à voir l’état de fragilité dans lequel il se trouve. 


			➤ Attitudes et comportement montrent à voir à l’extérieur ce qu’on est à l’intérieur


			Les jeunes ne sont pas « contre moi », enseignant, leurs actes ne me sont pas toujours adressés, je n’en suis que le dépositaire. Ils déposent et font vivre inconsciemment à l’établissement scolaire leurs difficultés, ce qu’ils vivent chez eux… Or tant que la difficulté ne sera pas « entendue » et donc comprise, elle sera rejouée.


			➤ Comprendre n’est pas accepter, mais permet de s’ajuster


			Ce n’est pas parce qu’on va comprendre les jeunes que l’on va accepter ou excuser leurs actes. On ne peut pas accepter qu’ils soient déposés sous des formes inadaptées ou illégales. En revanche, en tant que professionnel, on peut ajuster notre réponse afin d’éviter de remettre le jeune dans la situation qui l’angoisse trop.


			3. Postures et attitudes à favoriser


			Comment modifier un comportement qui dérange ? Demander à l’autre de changer semble illusoire. En effet, il peut nous entendre, avoir la volonté de le faire, mais ce n’est pas pour autant qu’il va y arriver. Combien de jeunes peuvent dire « je sais qu’il ne faut pas mais je n’y arrive pas » ? En revanche, je peux, moi, professionnel, changer le mode de relation que j’établis avec lui. Cela lui permet d'apporter des réponses nouvelles et, si elles sont plus adéquates, je vais les valoriser afin qu’il les réitère et les fasse siennes en substitution des précédentes.


			➤ Prendre le temps de s’apprivoiser


			Apprendre à se connaitre mutuellement afin de créer du lien. Cela suppose du temps, de la persévérance, la volonté de découvrir l’autre dans sa singularité. Le lien permet d’amener de la confiance en l’autre. S’apprivoiser, c’est observer, analyser, ajuster mes comportements qui sécurisent le jeune et lui permettre d’accepter le cadre que j’instaure dans la vie de classe (est-il plutôt rassuré si je me présente face à lui, de côté, si je suis assis, debout, avec la table qui est entre nous ou devant ? Etc.). 


			➤ Construire le vivre ensemble


			Pouvoir travailler avec l’autre suppose qu’on ait appris à respecter des règles de vie collective afin de vivre harmonieusement en groupe. Les règles de vie construites au sein de la sphère familiale correspondent aux valeurs que celle-ci souhaite transmettre à ses enfants, elles sont personnelles. De plus, ces règles peuvent être ajustées et individualisées à chaque enfant de la fratrie, prenant ainsi en compte la singularité de chacun. La classe, elle, est un groupe, dans lequel les individus évoluent différemment que dans la sphère privée. Les règles de vie d’un groupe seront différentes de celles expérimentées au sein de la famille. Il semble donc nécessaire de construire avec les jeunes ces règles de vie commune, au travers d’apprentissages spécifiques (cf. « Structurer et gérer les comportements sociaux et affectifs », p. 138). 


			➤ Maitriser sa communication non verbale 


			La communication non verbale, dénommée parfois langage corporel, est tout ce qui ne s’effectue pas par la parole : silences, gestes, postures, expressions faciales, regard, ton de la voix, rythme de l’élocution, toucher, espace, vêtements... Tous ces éléments complètent le message auditif. Cette communication s’effectue de façon spontanée et dans la majorité des cas de façon inconsciente. Il est donc impossible de ne pas en avoir ou de vouloir totalement la contrôler. Par elle, s’expriment les sentiments, l’état émotionnel, les valeurs de l’individu. Jean-Bernard Bonange2 déclare : « La parole peut dissimuler la réalité, alors que l’expression du non-verbal la révèle […] les mots transportent des sens et des signifiants, tandis que le non-verbal véhicule du signifié. » 


			Nous pouvons « jouer » avec cette communication non verbale en étant des acteurs qui agissent pour faire réagir en se mettant en miroir de leur comportement, en les prenant à contre-pied, en détournant des réactions, en faisant de l’humour, du second degré… 


			➤ Accompagner, relancer, soutenir


			Nous pouvons être un partenaire symbolique de leur travail en les accompagnant, les soutenant, les relançant de la voix, du regard, des gestes…
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			Je peux jouer avec la dimension symbolique comme, par exemple, au moment de rentrer en classe. Je peux soit les laisser pénétrer en premier et ne rentrer qu’en dernier, dans ce cas, symboliquement, ils entrent dans « leur espace » et je suis un invité. Je peux bien évidemment rentrer le premier, inversant ainsi la symbolique. Je peux également me positionner dans l’entrebâillement de la porte et accompagner chaque jeune qui rentre par un bonjour et une remarque individuelle. Dans ce cas, je réactive le lien tout en accompagnant la transition du dehors au dedans qui a ses codes et ses règles spécifiques.


			➤ Enseigner, qu’est-ce que c’est ?


			Enseigner ne se résume pas à une simple transmission de connaissances. La forme, le plaisir, ainsi que l’intensité émotionnelle contribuent à faciliter l’appropriation des savoirs.


			La pédagogie non punitive et les valeurs qu’elle véhicule, génère de la bientraitance. Toute action éducative doit prendre en compte une réalité : ce qui concerne aujourd’hui les enfants dont nous avons la charge construit les parents de demain. La vision positive de l’individu est la base de la pédagogie non punitive. C’est elle qui permet d’enrayer le besoin de punir et d’exclure. Il n’existe pas d’action éducative qui puisse se tenir sans transmettre les émotions nécessaires à la vie sociale, à la solidarité, à l’empathie, à l’affection pour l’autre, à l’humanisme.
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							• « Enseigner, c’est instruire, plaire, émouvoir. » Cicéron


							• « On n’enseigne que ce que l’on est. » Jean Jaurès


							• « Éduquer, c’est transmettre de l’humanité. » Edgar Morin 


						


					


					
					


				


			


			La pédagogie positive souligne, quant à elle, les réussites des jeunes qui servent de points d’appui. Elle s’attache à montrer ce qui va, les réussites des jeunes plutôt que de pointer et stigmatiser les lacunes et les erreurs. Les réussites vont permettre de travailler plus efficacement les points d’amélioration. C’est le cercle vertueux de la réussite qui amène de la confiance en soi, d’où l’acceptation de la prise de risque et le désir et l’envie de progresser.
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			EN RÉSUMÉ


			Les postures à privilégier
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			4. Des postures pièges à déjouer


			Sans vouloir être exhaustif, voici quelques postures pièges qu’il convient de déjouer en tant qu’éducateur.


			➤ Pas de comparaison


			◗ Se contraindre à ne pas comparer les jeunes entre eux, afin de respecter la singularité de leur identité. En revanche, souligner un point positif : « J’ai beaucoup aimé la manière que tu as eu de présenter ton travail », « L’attitude que tu viens d’avoir était exemplaire ».


			◗ Éviter de regarder les jeunes uniquement à travers son propre vécu et son prisme social. Sinon, on ne fait que souligner l’écart qui existe entre nos représentations et ce qu’ils sont.


			➤ Pas de souffrance 


			Éviter de générer de la souffrance en mettant les jeunes en situation d’échec, par exemple. Quelle « vertu éducative » peut avoir une telle mise en situation, si ce n’est de faire baisser l’estime de soi du jeune et de le dévaloriser ?


			➤ Respect de l’intimité et de la personnalité du jeune


			◗ Préserver le for intérieur de l’élève. Dans la mesure où c’est « pour le bien de l’enfant » ou « par nécessité », on entre parfois sans trop de ménagement dans sa sphère personnelle, en lui demandant de répéter à haute voix ce qu’il est en train de dire à un camarade, en interceptant et en lisant un billet qui circule, en lui demandant ce à quoi il pense quand on le voit rêver…


			◗ Éviter la sympathie qui s’apparente à du copinage et l’idée de vouloir sauver le jeune. Ne pas être dans la compassion qui n’est pas une attitude aidante. Mais être dans l’empathie afin de prendre en compte le jeune de sa place à lui. 


			➤ Pas de jugement de valeur


			Il est également inapproprié d’émettre un quelconque jugement de valeur ou une critique sur la façon dont chaque parent éduque son enfant. Même si nous agirions différemment, nous n’avons pas le droit de nous immiscer dans l’intimité de leur relation éducative. 


			Nous ne connaissons ni le passé, ni l’histoire des parents. L’enseignant s’autorise parfois à faire des incursions dans la vie personnelle de l’élève, autour de ses maladies ou de ses moments de fatigue, de ses absences physiques ou mentales, de sa propreté, de l’état de ses vêtements ou de ses outils de travail : « Tu as encore regardé la télévision jusqu’à des heures impossibles, je me demande quelle vie tu mènes », « Tu es d’une saleté… est-ce qu’on se lave chez toi ? », « Encore en retard, tes parents ne travaillent pas ? », sans considérer les conséquences psychologiques que cela peut entrainer chez le jeune.
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			➤ Pas de rabaissement


			Ne pas porter atteinte à la personnalité du jeune dont on a la charge : « Tu es un fainéant », « Tu ne comprends décidément rien à ce qu’on te dit », « Tu ne fais que nous déranger »… Tout comme il est indispensable d’éviter tout jugement de valeur sur le jeune au travers de sa production : « Tu n’as pas assez travaillé », « Tu aurais pu faire un effort », « Tu ne le feras pas, comme d’habitude », etc.


			On peut en revanche discuter de la qualité de sa production, d’un comportement inadéquat, de l’implication ou non dont il a fait preuve : « Le travail que tu as fait ne correspond pas à ce que j’avais demandé. »


			➤ Pas d’exclusion


			Il est indispensable d’éviter toute exclusion, car exclure c’est rejeter l’autre, c’est le nier, c’est ne plus le reconnaitre comme un membre du groupe. Le jeune qui est exclu se vit comme « un déchet », dont on a raison de se débarrasser. Comme tout jeune, il va vérifier au travers de ses actes qu’il est normal qu’il soit rejeté vu qu’il n’est pas « bon ». C’est donc un comportement qu’il risque de reproduire. 
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			En revanche, on peut faire sortir un jeune sans avoir l’intention de l’exclure : « Le comportement que tu as est inacceptable. C’est visiblement trop compliqué pour l’instant pour toi d’être parmi nous. Tu vas t’apaiser dans un endroit où tu pourras être seul. On t’attend avec le comportement adapté que tu sais avoir. »


			Gardons à l’esprit que l’enfant qui nous dérange atteint en l’adulte encadrant que nous sommes quelque chose de sensible, qui peut être même douloureux. Il vient révéler et mettre en résonance un point sensible en nous. L’élève A peut être dérangeant pour l’enseignant 1 mais pas pour l’enseignant 2, tandis que ce peut être l’inverse pour l’élève B.


			5. Une manière d’exercer l’autorité


			➤ Définition


			L’autorité peut être définie comme la capacité à faire respecter des règles protectrices. Elle implique une légitimité de la part de celui qui l’exerce. Faire preuve d’autorité, c’est prendre le risque de ne pas tout contrôler, en autorisant des espaces de liberté. Elle autorise l’autre à exprimer des désirs, des envies, des pensées et donc à décider. L’individu accepte, adhère et obéit à cette autorité car il juge le cadre et les règles qu’elle soutient comme légitimes, utiles et égalitaires. 


			➤ Mais alors comment incarner l’autorité ?


			Un rapport d’autorité horizontal se traduit par l’égalité et la réciprocité. Je te respecte si tu me respectes. Cette évolution dans les rapports hiérarchiques s’effectue également dans les entreprises où à la subordination « fais ce que je te dis » a succédé la collaboration « fais ce que je fais » qui fait place désormais à la coopération « fais à ta manière ».


			Nous proposons comme hypothèse de travail que c’est en devenant le leader de sa classe que l’enseignant pourra incarner l’autorité.


			L’enseignant leader doit être un modèle pour ses jeunes, il est légitime dans sa fonction et dans sa capacité à amener le groupe à atteindre l’objectif fixé, il est authentique dans ses actes et dans sa manière de se présenter au groupe, il est juste et a le souci du bien vivre ensemble du groupe, il a confiance en lui et est apte à faire face au stress. 


			Trois des huit principes exposés plus haut semblent être de toute première importance pour amener cette autorité : l’exemplarité,

la bientraitance et le profes-

sionnalisme.
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					1. Terme emprunté à Serge Heuzé, cofondateur de l’AIRe (Association des ITEP et de leur Réseau).


				


				
					2. Jean-Bernard Bonange, psychomotricien, Les jeux de fiction en rééducation (Congrès FNAREM 2000).


				


			


		


		
			
			


		



		
			Connaitre l’élève


			1. S’appuyer sur les partenaires


			La première source de renseignements sur le fonctionnement de l’enfant avec des troubles du comportement sera sans doute fournie par les enseignants eux-mêmes qui l’ont connu les années précédentes. Et, sans doute, ces informations seront connues depuis longtemps avant que l’élève n’arrive dans la classe. Il y a lieu d’être vigilant quant à ce regard, rarement positif, qui l’enferme dans un rôle dont il aura du mal à sortir. Au-delà des anecdotes témoignant de ses difficultés, il convient d'interroger les collègues sur ce qu’ils ont mis en place, les fonctionnements attendus dont l’élève est capable, l’évolution constatée sur l’année scolaire, les liens avec la famille…
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			Il y a de fortes chances pour que l’enfant avec des troubles du comportement soit accompagné par de nombreux professionnels : enseignant spécialisé, éducateurs spécialisés, thérapeutes divers, travailleurs sociaux… La pluralité des formations, des informations et des regards est une ressource pour l’enseignant qui peut s’appuyer sur les expertises des autres professionnels en vue d’identifier et d’analyser des schémas comportementaux individuels (les comportements de l’enfant comme les attitudes et les réponses des adultes face à l’enfant). Chacun, enseignant compris, gagne à croiser ses informations. Les missions récentes données aux établissements et services médicosociaux (IME, ITEP, SESSAD…) pour le développement d’une société inclusive les invitent à collaborer avec l’école. Si les temps à consacrer aux rencontres sont réduits, les technologies de communication facilitent les échanges, permettent la communication presque instantanée et les partages de documents. Utilisons-les, dans le respect du secret professionnel partagé et de l’obligation de discrétion professionnelle qui s’impose à tout fonctionnaire. 


			La cohérence des attitudes et des actions éducatives rassurent le jeune. Les contradictions risquent d'être utilisées pour remettre en cause les actions proposées et discréditer l'équipe.


			Le cas de Laetitia


			Laetitia est scolarisée en CP et accompagnée par un SESSAD. L’enseignante spécialisée du SESSAD met en place une aide à l’apprentissage de la lecture centrée sur la compréhension, la métacognition, à partir de supports qu’elle construit. Dans la classe, en début d’année, elle suit une méthode de lecture privilégiant la combinatoire. La diversité des approches désoriente Laetitia, ne lui permettant pas de faire des transferts de compétences. Elle le manifeste par des refus à participer et des injures envers l’enseignante spécialisée. Après des échanges sur les besoins de Laetitia et les orientations pédagogiques de l’enseignante de la classe, un projet commun est défini. L’enseignante spécialisée intervient principalement dans la classe, sur les problèmes d’organisation de l’espace de travail, de maintien de l’attention, de gestion des relations avec ses camarades, et un peu sur les stratégies cognitives, à la satisfaction de toutes.


			Les aides réciproques, les interventions en cas de crise sont d’autres objectifs de ces rencontres et échanges. Elles sont parfois incontournables pour l’inclusion d’élèves très lourdement perturbés.


			Le cas de Gaétan 


			Gaétan montre des troubles du comportement importants et des troubles psychiques. Il est scolarisé en ITEP et en 6e, uniquement en mathématiques où il montre de très grandes capacités. En dehors de la classe, il ne supporte pas le groupe. C’est pourquoi il n’est scolarisé que sur les heures de mathématiques et n’assiste jamais aux récréations. Lorsqu’il ne peut plus tenir dans la classe, il s’enfuit, se cache au mieux dans le bureau de la CPE, ou dans les buissons du collège, mais parfois se met en danger en montant sur les toits. L’ITEP est alors immédiatement alerté et intervient pour le chercher et le ramener. Gaétan s’est lié à un surveillant d’externat qui fonctionne comme adulte référent pour lui. Ce surveillant va devenir, avec l’accord du principal, l’interlocuteur principal de l’enseignant coordonnateur de l’ITEP, le lien entre le collège et l’établissement médico-social, assistant même aux réunions de synthèse concernant Gaétan à l’ITEP. Cet accompagnement étroit et dans la confiance réciproque ITEP-collège-jeune va permettre à ce dernier d’augmenter ses temps de scolarisation, de partager des temps hors classe, de sortir de « la roue dans laquelle il tournait comme un cochon d’Inde dans sa cage », comme il se décrivait. L’accueil en ITEP s’arrêtera en 4e, au profit d’une scolarisation à temps plein avec un accompagnement par le Sessad.


			2. Créer un cadre relationnel bienveillant avec l’élève


			Plus que tout autre, et malgré un fonctionnement relationnel de « hérisson », l’enfant ayant des troubles du comportement a besoin d’un cadre relationnel bienveillant et rassurant pour se lancer dans les apprentissages. 


			L’empathie, l’écoute (de ce qu’il a à dire, de ce qu’il ressent), l’échange et l’observation sont des attitudes propices à cette relation. 


			Pour cela, des moments sont à institutionnaliser régulièrement, en dehors du temps de classe, entre l’enfant, l’AESH (s’il existe) et l’enseignant : quotidiennement pour de jeunes enfants, une à deux fois par semaine pour les plus âgés, suivant les besoins.


			L’objet de ces rencontres n’est pas de régler les problèmes, mais :


			◗ de faire le point sur le comportement, sur les acquis, en définissant ensemble des objectifs de travail (cf. les contrats de comportement, ou les fiches de comportement, p. 144), en positivant les attitudes et fonctionnements attendus pour les renforcer ;


			◗ d’échanger sur les conditions de vie du jeune dans l’établissement scolaire et en dehors, d’entendre ses ressentis ;


			◗ de formuler ses ressentis, éventuellement ceux du groupe ;


			◗ d’entendre ses demandes, en les prenant en compte si elles sont compatibles avec notre mission d’enseignant (ou celle de l’AESH), pour répondre à ses questions ;


			◗ d’expliciter les objectifs et les modalités de l’accompagnement, en des termes compréhensibles par l’enfant, pour définir le rôle de l’AESH (l’AESH ne fait pas à la place de…) ; 


			◗ d’identifier les modalités d’alerte et/ou de communication entre l’enseignant et l’élève ou entre l’AESH et l’élève lorsque ce dernier se sent en difficulté relationnelle, émotionnelle… ;


			◗ de mettre en avant l’intérêt et le plaisir à travailler ensemble.


			3. Prendre le temps d’observer l’enfant


			Comme nous l’avons vu, une grande partie des comportements troublés de nos élèves dans la classe ou l’établissement scolaire ont des causes environnementales : situation familiale difficile, changements dans le déroulement habituel, antagonisme avec un camarade, emplacement dans la classe… Identifier les comportements perturbés, repérer ce qui les suscite ou les accroit, permet à l’enseignant d’aménager cet environnement pour les anticiper ou les réduire. Il peut aussi intervenir rapidement avant l’entrée dans le trouble comportemental pour limiter l’aggravation des situations autant que possible. Il s’agit de passer d’une observation spontanée des situations difficiles à une observation plus construite. Cet effort d’objectivation, de recueil de faits précis se construit progressivement, il permet de sortir d’une impression générale floue, emplie d’affectivité et souvent négative, pour identifier des points positifs, des schémas comportementaux récurrents permettant de comprendre l’enfant et les conditions environnementales qui favorisent les troubles.


			Cette observation1 porte sur :


			◗ la définition du comportement à observer : inattention, agressivité, agitation, détérioration d’objets ou insultes... ; l’observation se centre sur un type de comportement à la fois pour faciliter l’analyse ;


			◗ le moment et la durée des faits : la séance, l’heure, la journée, la semaine… et l’activité ;


			◗ le lieu : classe, déplacements intercours, récréation... ;


			◗ la qualité (AESH, enseignant, élève…), le nombre et l’identité des personnes visées ou impliquées ;


			◗ l’action ou les paroles de l’enfant, ses attitudes… ;


			◗ les réactions de l’adulte et leur résultat.


			les faits sont décrits sur une feuille, sans interprétation, déconnectés de tout jugement ou ressenti. Par exemple : « frappe son voisin systématiquement quand l’enseignant lui tourne le dos » plutôt que « pervers » ; « utilise ses instruments d’écolier pour jouer » plutôt que « paresseux », etc.
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			Leur compilation sera analysée pour identifier les points récurrents. Par exemple, l’augmentation des passages à l’acte en fin de matinée signifie que le jeune peut difficilement « tenir » les 3 heures : lui proposer une activité et un lieu à l’écart (cf. « Les configurations possibles pour l'espace de la classe », p. 117) ; un retrait du groupe le calme alors que les rappels à l’ordre signifiés d’une voix forte sont sans effet ; tout évènement qu’il aperçoit par la fenêtre le décroche de son travail : l’éloigner de la fenêtre, etc.


			Le cas de Léo


			Dans sa classe de CE2, Léo est un élève très perturbateur. L’enseignante intervient régulièrement pour le rappeler à l’ordre. Elle l’a éloigné des autres élèves en le cantonnant au fond de la classe, près de la fenêtre et du radiateur. 


			Une AESH a été nommée. Elle est chargée dans un premier temps de noter les fonctionnements indésirables de Léo, selon la grille présentée plus haut. Elle s’aperçoit rapidement que la chaleur autour du radiateur (non réglable) est très inconfortable. L’analyse des observations sur une quinzaine de jours montre que tout évènement extérieur qu’il observe par la fenêtre le détourne de la classe, chaque remarque de l’enseignante le calme pendant une dizaine de minutes. 


			Plusieurs actions sont mises rapidement en place : éloignement du radiateur et de la fenêtre, interventions régulières de l’enseignante, hors rappels à l’ordre, pour le rassurer (pose de la main sur l’avant-bras ou l’épaule à son passage près de lui), le féliciter si possible de son travail ou de son comportement (« Tu as bien suivi la consigne » ou «Léo, tu as su rester assis pendant ce travail, je suis fière de toi »), ou simplement pour lui montrer qu’on lui prête attention (un regard, ou une question « Léo, tu es d’accord ? »). Ces actions réduisent de moitié les comportements indésirables.


			Pour aller plus loin, un contrat de comportement sera négocié (cf. p. 144), dans un premier temps pour obtenir la présence exclusive des outils nécessaires à l’activité sur sa table, puis un maintien à sa place sur un temps de plus en plus long, couplé à la réalisation de plus en plus importante de l’activité demandée. L’AESH l’accompagne dans ce travail en lui rappelant les objectifs du contrat, en soutenant son attention et ses efforts.


			4. Analyser ses fonctionnements et définir ses besoins


			L’analyse des fonctionnements de l'élève est nécessaire pour mettre en place un programme ou un projet pédagogique spécifique (PPRE, PPS, PAP…). 


			Elle nécessite une période d'observation pour, dans un premier temps, identifier avec précision sur quoi porte la difficulté, pour déterminer ensuite les causes de cette difficulté. Ces causes sont la plupart du temps multiples et souvent s’entremêlent, ce qui rend le diagnostic difficile. Une erreur dans l’identification de la cause du trouble risque d’entrainer des besoins mal ciblés et des réponses éducatives et pédagogiques inefficaces.


			Nous proposons ci-dessous des observables ciblés uniquement sur les fonctionnements psychoaffectif et socioaffectif qui peuvent être reliés à des besoins. Attention, d’autres fonctionnements, en particulier cognitif et exécutif, peuvent aussi parasiter les apprentissages2.


			Ce que l’on peut dire, rapidement, sur les troubles comportementaux, c’est que, sans ignorer les aspects psychosociaux qui leur sont corrélés, ils sont à l’origine des difficultés scolaires et sociales, mais aussi la conséquence de difficultés d’apprentissage. Les études montrent que la place de l’enfant dans le groupe, sa relation à ses pairs et à l’enseignant ont une incidence forte sur son implication et sa réussite. Dans tous les cas, la pédagogie adaptée et un cadre éducatif structurant donnent de bons résultats.
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			➤ Comment utiliser cet outil ? 


			Les paramètres cités ci-dessus ont l’inconvénient d’être dépendants du cadre de référence et du degré de tolérance de l’observateur et sont donc emplis de subjectivité. 


			Cette grille ne peut être le seul élément du projet pédagogique individualisé de l’élève. Elle est d’abord un outil d’organisation de l’observation, en permettant à l’enseignant de ne pas faire d’impasse sur les champs d’observation, de ne pas être contraint par des représentations préalables et figées des causes de ces difficultés. Tous les besoins ne sont pas d’un même niveau ; il s’agira de faire des choix parmi ceux-ci, c’est toute la délicatesse de l’analyse. On définira ensuite des objectifs de travail et les moyens (démarches, outils, supports…) pour les atteindre. 


			Les difficultés comportementales trouvent des réponses dans l’action pédagogique, mais elles peuvent nécessiter une prise en charge rééducative, éducative ou psychologique. Cette grille peut être utilisée lors des synthèses, voire des ESS, pour une analyse commune et une répartition des actions de chaque professionnel.
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			Par exemple, un jeune qui montre des difficultés dans l’expression de ses émotions peut avoir besoin :


			• d’un soutien psychologique qui se fera en dehors de l’école (par un psychologue clinicien libéral ou au sein d’un CMPP ou d’un Sessad) ;


			• d’activités permettant l’expression d’émotions (théâtre avec l’éducateur spécialisé ou le rééducateur, activités artistiques avec l’enseignant) ;


			• de temps d’échange et d’expression de ses ressentis (avec un thérapeute ou un éducateur ou un enseignant selon les lieux ou les activités à l’origine de ses débordements émotionnels) ; 


			• d’un apprentissage de la lecture des émotions chez les autres (travail sur les expressions faciales avec l’enseignant), etc.


			
				
					
					


					
					


				


			


			


			
				
					1. L. Champoux, C. Couture et É. Royer, 1992, L'observation systématique du comportement, Ministère de l'Éducation (canadien), direction de l'adaptation scolaire et des services complémentaires.


				


				
					2. Pour une analyse complète des fonctionnements qui investit aussi les fonctionnements sensorimoteurs, cognitifs et exécutifs, se référer à l’article « Observer et évaluer l’élève pour connaitre ses besoins », in Scolariser les élèves handicapés mentaux et psychiques, Bruno Egron, Canopé/Inshea, 2017.


				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		



		
			Accueillir et impliquer les familles


			Nous l’avons vu, il existe des liens forts entre les troubles du comportement et l’environnement familial et social. Comment, dans ce cadre, travailler avec les parents ?


			Sauf s’ils sont déchus de leurs droits parentaux, les parents, ou leurs représentants légaux, sont toujours responsables des choix éducatifs et de la scolarité concernant leur enfant. Il y a nécessité de maintenir le contact, pour des raisons législatives, éducatives (une alliance école-famille évite les conflits de loyauté, donne de la cohérence au cadre éducatif pour plus d’efficacité), pédagogiques (la connaissance des conditions de vie générales permet de mieux comprendre l’élève et de définir ses besoins).


			Lorsque nous avons en face de nous des parents concernés, impliqués, présents, réjouissons-nous de cette relation et essayons de construire et de maintenir des liens de confiance et de partenariat.
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							Il est essentiel 

d'informer les parents de ses choix éducatifs 

et pédagogiques.


						


					


				


			


			Les temps de rencontre avec les parents d’élèves au sein des établissements sont souvent très restreints. Peu de temps est accordé aux familles et, ce temps diminue au fur et à mesure que le jeune grandit et change de structure : maternelle, élémentaire, collège, lycée. 


			1. L’accueil des familles


			Un temps d’accueil et d’informations collectif s’effectue généralement en début d’année. Il est l’occasion pour les professionnels d’informer les familles sur le travail qui va être effectué durant l’année scolaire, parfois il s’accompagne de recommandations. Il s’adresse au groupe des parents d’élèves d’une classe, il n’est donc pas un temps où la singularité de l’élève est abordée. Cette réunion doit pouvoir se vivre comme un moment de partage des objectifs communs autour de la scolarité de l’élève et non comme une leçon de morale sur le rôle et le comportement que doivent adopter les parents. 


			On veillera aussi à organiser un ou plusieurs temps d’accueil individuel des familles (rencontre parents/professeurs) pour permettre à l’enseignant et à la famille d’échanger sur « cet élève » et « leur enfant ». Ce temps peut se voir multiplié si le jeune présente des difficultés scolaires ou s’il a une scolarité adaptée du fait d’un handicap. Il peut parfois devenir très important si le comportement du jeune vient perturber la vie de classe ou de l’établissement.
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							Échanger 

avec les parents lors 

de rencontres informelles et conviviales crée

des relations plus églitaires.


						


					


				


			


			Parfois, des temps conviviaux sont organisés autour d’une exposition, une journée à thème, une fête pour la collecte de fonds… Ces moments sont essentiels car ils permettent de créer du lien autour d’un élément qui fait tiers. Comme nous l’avons déjà évoqué, le lien favorise une interaction plus aisée et souvent plus fluide entre les différents partenaires. Ces temps permettent aux parents de venir dans l’établissement sans y être « convoqués ». Les parents ne sont plus mis en « position basse1 » – par rapport au corps enseignant qui a le savoir et qui se trouve en « position haute et de maitrise » – mais dans un moment ou les relations sont sur une base plus égalitaire. Le moment convivial vient faire tiers dans la relation parents- enseignant, ainsi le jeune n’est plus l’objet premier de la rencontre.


			2. Les modalités, les formats


			La réunion (échange personnalisé, équipe éducative, équipe de suivi de scolarisation…) est un temps spécifique où des professionnels et des parents vont réfléchir ensemble sur un jeune, en ayant à l’esprit que les parents et le jeune sont au centre. Leur fréquence dépend du type de réunion :


			◗ autant que nécessaire pour les échanges personnalisés ;


			◗ lorsqu’il y a nécessité de définir ou redéfinir un programme personnalisé de réussite éducative (PPRE) pour l’équipe éducative ;


			◗ pour définir ou revoir le projet personnalisé de scolarisation, au moins une fois par an pour l’ESS.


			C’est un temps où doit pouvoir émerger la controverse. Il est nécessaire que chacun puisse exprimer son point de vue et apporter son regard afin qu’il ne reste pas de non-dits et/ou de ressentis face à une situation. Lors des rencontres, il convient de préciser les règles de l’échange en termes de temps, de contenus, de participants et d’objectifs. 


			L’objectif de la réunion doit être connu de tous les participants : faire un point d'étape sur le jeune, envisager son devenir, aborder les difficultés comportementales rencontrées par l’équipe… et, bien évidemment, on ne change pas ou on ne déplace pas l’objectif au cours de la réunion. 
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							Il est indispensable 

que les parents 

puissent s’exprimer 

et avoir le sentiment 

d’être écoutés et entendus. 


							On ne peut travailler avec une famille que si 

on obtient son adhésion pleine et entière. 


						


					


				


			


			Finir une réunion n’est pas chose aisée. Pour être efficace, elle ne devrait pas durer plus de 45 min. Les parents sont invités à s’exprimer en dernier. Le projet de compte rendu de la réunion est lu afin que tout le monde en valide la teneur. On demande si ce qui est lu correspond bien à ce qui a été dit 

et si quelqu’un veut ajouter ou préciser quelque chose. Une fois la réunion terminée, on ne la poursuit surtout pas dans le couloir. 


			3. Les lieux


			Le choix du lieu, tout comme le moment proposé, sont aussi porteurs 

de sens et s’ajustent à l’objectif de la réunion : 


			◗ dans la salle de classe pour un entretien relevant du pédagogique où l’on doit se placer en position « haute » ;


			◗ dans le bureau de la direction si l’on veut réaffirmer une position règlementaire ;


			◗ dans un endroit neutre et convivial pour une réunion permettant un échange plus égalitaire. 


			De même, le choix de l’horaire du rendez-vous et la manière d’y convier les participants présupposent des modalités :


			◗ Est-ce qu’on demande aux parents de faire des propositions d’horaire de rendez-vous qui leur conviennent ? 


			◗ Est-ce qu’on leur fait des propositions ? 


			◗ Est-ce qu’on les convoque à un horaire précis ? 


			L’accueil fait aux participants de ces différentes réunions est important et n’aura pas la même signification selon la manière dont il sera effectué : 


			◗ En étant déjà dans la salle, j’invite les protagonistes à occuper mon espace, celui que je « possède » et qu’eux découvrent. Je suis alors en position de supériorité. 


			◗ Si tous les participants entrent ensemble, cela signifie que nous allons découvrir et partager un espace-temps commun, nous sommes alors sur un pied d’égalité. 


			◗ Si j’entre après que tout le monde soit installé, cela signifie que je suis l’élément central et important que l’on attend avant de pouvoir démarrer. 


			L’accueil des parents dans l’école est un enjeu crucial. C’est de lui, en grande partie, dont va dépendre le mode de relation que l’établissement souhaite entretenir avec les familles. Un des premiers lieux d’accueil possibles, c’est la classe. Or faire assoir les parents dans la salle de classe de leur enfant peut se révéler problématique. Cela peut leur rappeler certains mauvais souvenirs de leur scolarité. Quand ils sont mal assis, comme cela peut être le cas à l’école primaire sur la chaise basse de leur enfant, la discussion peut s’en trouver altérée. C’est un lieu dans lequel ils peuvent se sentir en position d’infériorité face aux enseignants qui sont dans leur espace... Autant de mauvaises conditions qui peuvent entraver le dialogue. Par contre, la salle de classe peut faire l’objet d’une visite, d’un accueil régulier. 


			Certains établissements font le choix de proposer un espace pour les parents. Ce lieu est construit « avec et par » les parents et non « pour » les parents. Parmi les nombreuses situations que nous avons pu observer, certaines modalités facilitent grandement la venue des parents et donc le lien établissement/famille. L’espace est en libre accès pour les parents qui le souhaitent. On y rencontre souvent des mères qui se retrouvent, avec parfois des poussettes et leurs enfants, pour faire une de pause et discuter dans une structure conviviale. La salle est équipée de banquettes, d’un parc pour les petits, d’une cafetière, d’un microonde, d’un frigo. Ces mères apportent régulièrement des pâtisseries qu’elles partagent avec le personnel de l’établissement qui ne manque pas de les saluer et d’échanger quelques mots avec elles. 

Des liens se nouent avec le personnel. L’échange n’est plus unilatéral – des professionnels en direction des parents – mais il devient réciproque. 


			4. Les échanges hors rencontres


			Un lien régulier et facile entre l’école et la famille peut être utile pour :


			◗ du côté de l’école : mettre en place une « alliance éducative » avec les parents, préciser les demandes de l’école, témoigner de la vie de la classe ;


			◗ du côté des familles : transmettre ses interrogations en tant que parent, informer sur des évènements familiaux qui peuvent avoir une incidence sur le comportement de l’élève, etc.


			Ce lien est souvent mis en place dans les écoles, mais il prend encore plus d’importance concernant les enfants atteints de ces troubles. Le support de communication sera choisi en fonction des ressources et des possibilités de la famille : cahier (mais il faut que le jeune soit suffisamment fiable pour en être le porteur), courriel, texto, appel téléphonique (si les parents ne maitrisent pas l’écrit)… Il évite les incompréhensions toujours néfastes et permet éventuellement d’anticiper ou de réduire des réactions comportementales dues à ces incompréhensions.


			Le cas de Paul


			Élève de CM2, intelligent et manipulateur, Paul a bien compris qu’il pouvait utiliser la méfiance de sa mère à l’égard de l’école à son profit. Il se plaint régulièrement à elle d’être injustement puni, rejeté par l’enseignante, harcelé par ses camarades. Celle-ci adhère à ses propos et a changé son enfant quatre fois d’école en 7 ans de scolarité. L’enseignante, avertie, propose des échanges hebdomadaires avec la maman (souvent houleux), et un lien par courriel à chaque fois qu’un incident a lieu en classe (pas d’échange par cahier qui pourrait être manipulé par Paul). Par exemple, pour un travail en sciences, l’enseignante demande à ceux qui en possèdent, d’apporter un appareil photo. Paul rentre le soir et annonce à sa mère que cet appareil photo lui a été confisqué. Colère et incompréhension de cette dernière qui se calme en apprenant que Paul a aussi fait des vidéos de l’enseignante avec des propos désobligeants à son égard, qu’il s’apprêtait à diffuser sur les réseaux sociaux. Lentement, la maman met en doute les récits de son fils, commence à reconnaitre une certaine difficulté comportementale de ce dernier et à accepter l’idée d’une nécessité de soins qu’elle mettra en place… deux ans plus tard.
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			5. Quelques conseils pour conduire les échanges


			➤ La prise de parole 


			Il convient de respecter quelques règles quand on prend la parole, la liste étant non exhaustive :


			◗ parler de sa place de professionnel enseignant et au nom de rien d’autre ;


			◗ amener en premier les éléments positifs de la situation qui serviront 

de points d’appui ;


			◗ utiliser un langage compréhensible par l’ensemble des participants en évitant tout sigle, concept, acronyme ou langage technique de professionnel ;


			◗ ne pas parler de notre difficulté d’enseignant avec ce jeune qui est « compliqué à gérer pour nous » ;


			◗ accueillir la parole de l’autre avec bienveillance, sans la mettre en doute ; s’il y a un écart avec notre perception de la situation, se poser la question : « Pourquoi est-ce qu’on me dit cela ? » ;


			◗ ne pas donner de conseil éducatif, sauf si la famille le demande (dans ce cas, répondre avec prudence) ;


			◗ induire des demandes, des questions sans les devancer ;


			◗ ne jamais être intrusif dans les précisions que l’on demande et les limiter au rapport qu’a l’enfant avec l’école et ses devoirs ;


			◗ ne pas évoquer ce qu’il fait subir au reste du groupe : les parents parfois peuvent entendre que leur enfant est en souffrance mais ne supportent pas l’idée qu’il engendre de la souffrance chez les autres ;


			◗ séparer ce qui relève des apprentissages notionnels de ce qui relève des comportements ;


			◗ amener des éléments factuels, sans les interpréter mais en les mettant 

en lien. 


			➤ Tenir un historique des rencontres 


			Il est souhaitable de tenir un historique des rencontres avec la famille dans lequel on peut faire apparaitre : 


			◗ Date


			◗ Lieu


			◗ Objectif de la réunion


			◗ Personnes présentes et excusées


			◗ Qui a sollicité le rendez-vous ?


			◗ Quelles sont les attentes et les demandes de la famille ?


			◗ Quelles informations ont été données par l’enseignant(e) ?


			◗ Quelles informations ont été données par la famille ?


			◗ Quel était le climat général de l’entrevue ?


			◗ Quelles décisions ont été prises ?


			◗ Quelles questions ont été laissées en suspens et doivent faire l’objet 

d’un entretien ultérieur ?


			◗ Est-ce que le compte rendu a été validé ?


			➤ Prendre en compte chaque point de vue


			Face à des parents qui nous renvoient que leur enfant n’a pas le même comportement avec eux que celui que nous leur décrivons, il faut évoquer les trois différences majeures qu’il y a entre la maison et l’école : 


			◗ la dimension du groupe,


			◗ la dimension affective, 


			◗ la dimension des apprentissages.


			Face à des comportements limites, évoquer soit l’amplitude des actes, soit la fréquence des actes commis. Dans les deux cas, on précisera aux parents que ce sont des mécanismes de défense face à la souffrance qu’éprouve le jeune, qu’il ne sait pour l’instant pas l’exprimer autrement dans ce cadre, et donc qu’il ne sert à rien de le culpabiliser au risque de renforcer sa mésestime de soi.


			Avoir toujours à l’esprit que nous ne connaissons pas l’histoire de la famille, la situation… et que chaque parent a été un élève : quel vécu en garde-

t-il ? Quels enjeux projette-t-il sur son enfant ?


			Il est important de soutenir et renforcer les parents dans leur fonction, comprendre les difficultés qu’ils expriment, les efforts qu’ils font, la blessure narcissique quant au deuil de l’« enfant idéal » : «Il est ce que nous avons fait de mieux dans notre vie » et les remettre au centre des décisions.


			C’est au cours de la réunion que la solution va être envisagée et construite. Il est indispensable qu’il n’y ait pas de réunion préparatoire en amont, afin qu’elle soit ouverte et non pas figée. Il faut que les parents soient témoins de nos doutes et de nos hésitations. C’est alors, en toute connaissance de cause, qu’ils prendront leurs responsabilités.
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			À NE PAS PERDRE DE VUE


			• Une réunion, ce n’est pas l’équipe enseignante contre les parents. Les parents ne sont pas, à priori, contre l’établissement. Ce n’est pas un match avec des gagnants et des perdants. On est là ensemble pour étudier ce qui conviendrait au mieux pour le jeune. Ce n’est donc pas un tribunal.


			• C’est un temps où on ne juge pas de l’éducation reçue par les enfants, tout comme on ne la remet pas en cause. On n’a pas à émettre de jugement de valeur ou de critique sur la façon dont chaque parent éduque son enfant. Même si nous nous ne ferions pas pareil, nous n’avons pas le droit de nous immiscer dans l’intimité de leur relation éducative. On ne connait ni le passé, ni la situation des parents. Il ne faut pas penser qu’on pourrait être de meilleurs parents qu’eux…


			• Ce n’est pas un temps où l’on affirme des choses de façon définitive et où l’on énonce des projections avec certitude. Si on doit évoquer quelque chose de compliqué, il faut travailler en empathie, savoir se mettre à la place des parents qui reçoivent ces propos. On doit prendre les précautions d’usage en disant que c’est dans un contexte particulier, en un temps particulier… et ne pas en dégager de généralités.


			• Des espaces dédiés aux parents peuvent profondément modifier la nature des échanges qui se tissent entre ceux-ci et l’équipe éducative, au bénéfice de liens forts. 


			


			
				
					1. Serge Heuzé, formateur en champ social, cofondateur de l’Aire, De nouvelles pratiques d’accompagnement, 2013.


				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		



		
			Organiser les cadres


			1. La fonction contenante du cadre 


			Avoir une information sur les enjeux communicationnels et relationnels inhérents à toute forme d’interaction entre individu permet de mieux les comprendre et donc de mieux les appréhender. En tant qu’éducateur ou enseignant, le fait d’adopter un certain nombre de principes, postures et attitudes (cf. « Préalables et postures des enseignants », p. 69) participe à réduire les tensions et à apaiser le climat au sein des établissements accueillant ces jeunes en difficulté.
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							« Le cadre institutionnel est à la fois une fonction de contenance, donc sécurisante, et une fonction 

de potentialité, donc d’élaboration. »


							J. Schiavinato


						


					


				


			


			Cette démarche personnelle doit pouvoir s’appuyer sur un positionnement institutionnel qui la soutienne et la mette en œuvre. L’établissement scolaire peut lui aussi, en tant que structure, participer à apaiser le climat. 


			L’idée que l’établissement en tant que structure participe à rendre le climat relationnel plus serein renvoie à la notion de « cadre contenant ». Le cadre est la partie fixe, non négociable, prédéfinie par l’aidant (ici, l’établissement scolaire). Il est l’ensemble des constantes (les lieux, les personnes, les règles, les temps…) à travers lesquelles le processus peut avoir lieu. Par sa permanence, sa continuité, sa sécurité, il permet au jeune de se construire de façon sécurisée et apaisée. 


			La définition que propose Jacques Schiavinato1 convient au contexte scolaire : « Le cadre institutionnel est à la fois une fonction de contenance, donc sécurisante, et une fonction de potentialité, donc d’élaboration. »


			Le cadre est constitué de nombreux éléments :
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			Le cadre présente des fonctions dites « maternelles » d’écoute bienveillante, de disponibilité, d’étayage, de confiance, de capacité à prêter son appareil psychique, par sa fonction symbolique, par sa capacité à être dépositaire de son expression, de ses émotions parfois débordantes, de ses affects, de ses angoisses parfois envahissantes, de ses fantasmes, de ses questions, par sa capacité à faire tiers…


			Le cadre présente également des fonctions dites « paternelles » que sont la capacité à poser des limites, des interdits, des autorisations, la vigilance et la fiabilité pour le maintien les règles, la capacité à exprimer ses désirs, à poser et tenir des exigences. 


			Fonctions paternelle et maternelle font référence à la psychanalyse. Elles n’identifient pas le sexe de celui qui les incarne.


			Le cadre présente aussi des fonctions de qualités humaines : respect, humilité, authenticité, fiabilité de la parole, souplesse, engagement et implication dans la relation, bientraitance…
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			2. Structurer et gérer l’environnement temporel


			Planifier, structurer, ritualiser les activités scolaires et autres sont des facteurs apaisants pour tous les élèves, et en particulier pour ceux avec troubles du comportement.


			➤ L’emploi du temps


			L’emploi du temps hebdomadaire élaboré par les élèves leur permet d’en prendre connaissance et de se l’approprier plus aisément. Il peut être individualisé pour tous les élèves d’un dispositif spécialisé (ULIS, ITEP, IME…), ou pour le ou les élèves qui le nécessitent en classe ordinaire.


			On veillera à ce que leur soient accessibles : 


			◗ les photographies des personnes référées à l’activité pour les très jeunes enfants ou les élèves dans le champ de la déficience intellectuelle ;


			◗ les photographies des lieux de l’activité ;


			◗ les icônes symbolisant l’activité (ballon pour l’EPS par exemple) ;


			◗ l’écrit introduit graduellement selon les compétences de lecteur de l'élève. 


			L’emploi du temps comprend aussi les activités annexes (activités péri-éducatives, séances chez les spécialistes…) et contient tous les jours de la semaine (les week-ends peuvent ne pas être anodins pour certains). D’où la nécessité d’individualiser les emplois du temps pour ceux qui éprouvent des difficultés de repérage ou qui ont des emplois du temps très complexes, ce qui est souvent le cas des élèves en situation de handicap.  (Voir page 114).


			➤ Les moments de transition


			Si la régularité et l’anticipation des activités sont apaisantes, tout incident rompant cette régularité est sujet à inquiétude et angoisse. Dans la mesure du possible, prévenir ces incidents et en expliquer les causes permet d’en atténuer les effets.


			Les moments de transition, générateurs inconscients d’angoisse, doivent être anticipés. Ces transitions sont naturellement des périodes de plus grande agitation : 


			◗ venue d’un nouvel enseignant ou AESH ;


			◗ passage d’un niveau à un autre, de l’école au collège ou du temps de l’école à celui des vacances, par exemple.


			Ici encore, anticipation et information réduisent l’angoisse, et un travail pluriprofessionnel est nécessaire.


			Le déroulé de la séance de classe est présenté au jeune afin qu’il puisse identifier les différents moments et les objectifs de celle-ci, à la journée ou la demi-journée. 
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							Anticiper

 les moments 

de transition qui génèrent des angoisses en informant le jeune, au préalable, 

de ce qui va se passer.


						


					


				


			


			On peut préciser, à partir du cycle 2, si l’on est sur un temps de découverte, d’entrainement, de renforcement, de synthèse, d’évaluation, afin qu'il puisse ainsi l’anticiper et s’y préparer au mieux. 


			➤ La ritualisation des activités


			Bénéfique à tous les élèves, la ritualisation des activités – qui tend à s’estomper après la maternelle – est indispensable pour l’élève qui a des troubles du comportement. Elle permet de comprendre les attitudes attendues, 

de mieux se concentrer sur les tâches et les activités, de cliver ses émotions.


			Exemples de rituels à mettre en place :


			◗ signal de début et de fin de séance (comptine en maternelle, court moment de calme ou de relaxation, chant en primaire) ;


			◗ association d’un lieu spécifique à une activité (coin échanges ou ateliers en maternelle, lieu d’activité en autonomie en primaire) ;


			◗ structuration des moments de transition (mise en rang et attente du silence avant de rentrer en classe, rangement de l’espace de travail avant toute nouvelle activité, évocation deux à trois minutes avant la fin du cours de ce qui a été appris).


			➤ La projection à plus long terme


			Pour ces élèves à troubles du comportement, la difficulté à différer et à se projeter ne doit pas limiter la mise en œuvre d’activités au long cours. Au contraire, il est nécessaire de les développer. L’emploi du temps annuel précisant les sorties, les journées particulières, les vacances scolaires… permet une première projection. Le planning des projets pédagogiques peut aussi y apparaitre, ainsi que des échéances d’activités-étapes permettent de maintenir l’intérêt et la participation de tous.


			Certains moments, moins contenants, donc moins sécurisants peuvent déboucher sur une agitation excessive. Une vigilance particulière doit être apportée lors de ces moments : récréations, intercours, temps de restauration… Ce sont les moments où les incidents et les passages à l’acte sont les plus fréquents. L’organisation d’activités, les aménagements de cours sont des éléments permettant de contribuer à réduire cette agitation.


			3. Structurer et gérer l’environnement spatial


			Comme évoqué ci-avant, l’environnement spatial est un élément du cadre contenant et le structurer peut grandement contribuer à apaiser le climat général d’un établissement. Il est impossible de donner un seul modèle d’environnement spatial vu que tous les établissements scolaires sont spécifiques. Pour les jeunes qui se protègent de leurs peurs de façon projective, la configuration des espaces peut augmenter ou atténuer les angoisses :


			◗ Généralement, plus l’espace est étendu (comme les cours de récréation vastes et uniformes), plus il est générateur d’angoisse et, à l’inverse, plus l’espace est restreint, limitatif, plus il sera vécu comme contenant et donc sécurisant. 


			◗ De même, plus les mouvements possibles dans un espace sont aléatoires (là encore comme dans une cour de récréation unique et immense), plus ils sont angoissants. À l’inverse, les trajets orientés sécurisent.


			◗ L’appropriation de l’espace se fait à la fois par le mouvement mais aussi par la vue. Pour ces jeunes, plus le regard est « dirigé », « orienté », « guidé » « limité », moins ils se sentent en danger. 


			➤ Les configurations possibles pour l’espace de la classe


			La configuration de la classe peut atténuer ou amplifier l’angoisse de certains jeunes. Pour l’exemple qui suit, nous avons volontairement pris un espace qui offre très peu de possibilités d’agencement. Il s’agit d’une classe standard, pas très grande, de 48 m2 pouvant accueillir jusqu’à 36 élèves. Le tableau se trouve en haut, les fenêtres sur la gauche et la porte d’entrée en haut à droite. 


			La configuration 1 pourrait correspondre à une configuration standard que l’on trouve régulièrement. Les armoires sont mises contre un mur, tandis que les tables sont alignées face au tableau. Le bureau de l’enseignant fait face aux élèves. 
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			La configuration 2 propose un agencement un peu différent. 


			Les tables sont décalées du mur côté fenêtre, permettant une circulation non linéaire. La circulation est riche et variée. Les tables délimitent des espaces différents, on n’est plus sur une organisation parallèle. 
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			◗ Certaines tables individuelles sont mises côté fenêtre et au fond de la salle. Elles doivent pouvoir être occupées par des élèves pour qui la présence d’un pair à leurs côtés génère soit de l’excitation, soit des angoisses. 


			◗ Deux tables ont une position singulière (figurées sur le schéma ci-dessus en vert), celle à côté du bureau de l’enseignant et celle diamétralement opposée qui se trouve au fond de la salle à droite. Les enseignants, souvent par bienveillance, placent à côté de leur bureau le jeune qui perturbe le plus la classe, ceci afin de pouvoir lui rappeler les règles de vie collective et le recentrer rapidement sur la tâche. Pour certains jeunes, cela semble pertinent, tandis que pour d’autres, le fait d’être devant génère beaucoup plus d’angoisse. Il convient alors de les installer à la table qui a la même fonction mais qui est placée au fond de la classe. Dans cette configuration, le jeune embrasse la classe du regard, c’est lui qui peut contrôler les regards qui se posent sur lui, il ne se sent plus observé comme quand il était devant. 


			◗ Le coin de repli ou d’apaisement ou encore l’espace SAS restreint et contenant qui permet de se sentir protégé, voire de s’apaiser. Il est principalement utilisé pour des jeunes dont les troubles du comportement ne permettent pas le maintien dans le groupe sur la totalité du temps scolaire et pour lesquels l’enseignant sait, par expérience, que s’ils y sont maintenus, leur comportement va se dégrader et parasiter le fonctionnement même de l’ensemble de la classe. Dans ce coin d’apaisement, le jeune peut entendre sans être vu comme dans une cabane. Il reste dans le groupe classe mais il est préservé du regard du groupe qui l’agresse. C’est l’inverse de l’exclusion : le jeune y va soit spontanément, quand il en éprouve le besoin, soit à la demande de l’adulte lorsque le groupe génère trop de souffrance pour lui à un moment précis. Classiquement, on organise ce coin dans un angle de la classe, avec une armoire ou un paravent qui ferme un côté ; l’élève tourne le dos au groupe ; on évite tout distracteur comme des affichages ou des objets. En maternelle, on peut proposer une cabane en tissu qui servira de refuge au jeune qui est le plus en difficulté en présence du groupe. La cabane aura la même fonction que l’espace de repli. 


				Dans certaines situations, où l’élève montre de grandes difficultés à s’isoler du groupe, l’espace de repli peut être dans la classe d’un collègue, avec une réciprocité dans l’accueil de ses élèves qui nécessiteraient aussi un retrait momentané de leur classe. Au collège, une organisation externe à la classe peut être prévue avec la vie scolaire.


				En aucun cas, l’élève ne doit être seul hors du contrôle de l’enseignant. Le couloir ne peut pas être considéré comme un coin sas, il s’agit là d’un retrait punitif, pas d'un lieu de réorganisation psychique et émotionnelle.


				Cet espace sas peut aller de pair avec une « activité sas ». Il s’agit d’une activité qui plait à l’élève, dans laquelle il peut se réfugier, s’isoler psychiquement, de préférence en lien avec un apprentissage : dessin, jeu, calculs dont la technique est automatisée, lecture… Pour les élèves qui sont interpellés ou cherchent encore à interpeller le groupe, un isolement auditif est encore possible : écoute d'une histoire, d'une musique avec un casque (on veillera à ce que la musique écoutée soit propice à un retour au calme).


			Cet espace de repli doit être utilisé avec doigté par l’enseignant, il peut en effet être pour le jeune un moyen de fuir les apprentissages ou les contraintes. C’est la connaissance de l’élève qui va permettre de juger de sa pertinence selon les situations. Avec certains, il pourra être utilisé à l’initiative du jeune et, avec d’autres, n’être permis qu’avec l’autorisation de l’enseignant et pendant un temps déterminé par lui.


			Il est préférable que la table de l’enseignant ne fasse pas front aux jeunes. Symboliquement, celui-ci n’est pas en opposition avec le groupe classe, il est au contraire un des éléments de ce groupe.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Les orientations variées des tables permettent aux jeunes d’appréhender l’espace différemment suivant leur position. Lorsqu’on change de position, on perçoit les choses différemment, c’est un élément sur lequel on peut agir dans certains cas. Le jeune placé dos au mur, en face des fenêtres, a ses pairs, l’enseignant et l’extérieur dans son champ de vision direct lui permettant ainsi sans effort d’être soit dans le groupe, soit en dehors. Regarder le tableau nécessite une action volontaire de sa part, que l’enseignant peut stimuler. 


			
				
					
					


					
					


				


			


			4. Construire le rapport à la loi
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			La loi et la règle, que nous allons respecter collectivement au sein de la classe ou de l’établissement, nécessitent désormais de faire l’objet d’un apprentissage spécifique, car elles diffèrent parfois de celles établies dans le cercle familial. La seule lecture du règlement intérieur ne suffit pas à ce qu’elles soient intégrées et appliquées par ces jeunes. 


			Tout enseignant a pu constater que les jeunes savent énoncer les règles de vie de classe ainsi que celles qui s’appliquent dans les espaces de l’établissement. Ils les évoquent le plus souvent en termes d’interdits ou de devoirs et beaucoup plus rarement en termes de droits. Pourtant, pour un certain nombre de jeunes, ces règles sont difficiles à appliquer dans l’instant de l’action, elles ne semblent pas avoir été symbolisées de façon pérenne et sont vécues plus comme un outil de coercition que comme un cadre pour bien vivre ensemble.


			➤ Exemple de situation de construction de la loi : le règlement


			Le premier travail à mener est de reconstruire cette vision dévoyée de la loi et de la règle. Dans le premier cycle, cette reconstruction est facilitée par le fait que l’enseignant peut la travailler en continu et sur le long terme. Nous nous appuierons sur les propositions de la pédagogie institutionnelle2 et de la pédagogie coopérative3.
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de vie doivent d’abord s’appuyer sur les droits de l'élève.


						


					


				


			


			
				
					
					


					
					


				


			


			La pédagogie institutionnelle – Fernand Oury (1920-1998) et Raymond Fonvieille (1923-2000) – et la pédagogie coopérative – Célestin Freinet (1896-1966 – ont pour but d’établir, de créer et de faire respecter des règles de vie dans l’école, en les calquant sur les règles de fonctionnement de la société.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Si l’enfant perçoit la classe comme un lieu de repères, de sécurité, de vie, où l’on peut régler des questions, il va progressivement prendre en charge sa vie d’écolier. Il va garder ou retrouver le goût d’apprendre, à travers son engagement, ses initiatives…


			 La classe est un espace social en miniature. Si on souhaite éduquer un futur citoyen républicain et démocrate ou, au minimum, un individu respectueux des autres, il est nécessaire de poser le fonctionnement du groupe selon les règles de construction d’un État démocratique, d’une institution.


			Ces règles sont simples :


			Une « constitution » vient tout d’abord cadrer la fonction de l’école ou de la classe. C’est généralement une phrase du type : « Nous venons tous en classe pour apprendre ». Cette devise évite les dérives éventuelles : aucune activité ne doit être « inconstitutionnelle », c’est-à-dire que le groupe ne peut pas prendre une décision (par exemple « cette semaine, on joue au football ») contraire à la règle suprême : on est là pour apprendre.


			La loi s’appuie ensuite sur la définition de droits pour tous ses membres. Il est possible de s’appuyer sur les dix principes de la Déclaration des droits de l’enfant, en choisissant ceux qui sont signifiants au regard de l’âge des élèves et en les traduisant en des termes compréhensibles.


			Les obligations et interdits découlent de l’application de ces droits pour tous. Par exemple, si j’ai le droit de travailler dans le calme et en sécurité, j’ai comme devoir celui de ne pas importuner les autres et de ne pas être trop bruyant. Cette construction évite de rédiger une liste jamais exhaustive des interdits : ne pas frapper, ne pas griffer, ne pas cracher… 
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			Les sanctions et punitions sont énoncées dans le règlement. Ici aussi elles sont réduites : 


			◗ éviction plus ou moins importante du groupe ;


			◗ réparation lorsqu’elle est possible ;


			◗ privation momentanée de droits (participation à la récréation mais interdiction de jouer au ballon…) ;


			◗ réduction de privilèges (discuter dix minutes avec l’enseignant, s’occuper des animaux, distribuer les cahiers…) ;


			◗ travaux d’intérêt général (on veillera à ce qu’ils ne soient pas vexatoires ni sujets à des moqueries du reste du groupe).


			Les choix de la sanction et de son intensité peuvent être inscrits dans le règlement de classe ou être soumis à l’appréciation de l’enseignant ou du groupe d’enfants (pédagogie institutionnelle).


			Voici, comme exemple, un règlement de classe élaboré avec les enfants dans une classe de cycle 3 où les problèmes de comportement sont réguliers :


			Nous avons décidé ensemble :


			Nous venons en classe pour apprendre
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			Le règlement est évolutif. Il est le fruit de la réflexion du groupe, ce qui permet à tous d’en comprendre les motivations. Il évolue, se modifie par des ajouts, des précisions ou des retraits selon les évènements et les besoins. 


			Son application fait l’objet d'un renforcement positif, on félicite l’élève pour son respect du bien vivre ensemble plutôt que de réprimander ses manquements.


			Les problèmes de comportement mineurs sont réglés immédiatement et rapidement pour éviter des interruptions trop fréquentes qui nuiraient aux apprentissages.


			Même s’il faut parfois savoir fermer les yeux ou les oreilles sur certains comportements mineurs, les rappels au cadre sont réguliers. C’est cette régularité qui porte ses fruits à moyen ou long terme.


			➤ Exemple de situation de transgression (volontaire) de la règle afin d’en appréhender les conséquences


			Cette situation présente un travail sur 5 séances d’EPS mettant en jeu le corps afin d’appréhender les notions de droit / devoir / interdit / loi / règle et qui permet de mesurer les conséquences de leur transgression. La situation proposée repose sur le basket, mais tout autre jeu ou sport collectif peut être utilisé. Elle peut être proposée pour des élèves de CP jusqu’à la troisième, voire plus. L’activité n’est qu’un support permettant de travailler ces notions, il n’est donc pas l’objectif d’apprentissage.


			Pour certains jeunes, la parole est un mode de communication déjà très élaboré. Ils n’en sont pas encore là. On propose de passer par un mode de communication plus archaïque, qui met en jeu le corps. Le jeune va mettre son corps en mouvement afin de vivre et donc de ressentir les notions à travailler. Ce vécu par le corps servira de point d’appui et de référence à rappeler au jeune. C’est un vécu commun qui fait trace, qui permet d’être pris comme exemple.


			Organisation 


			Le cadre de travail est le terrain de basket matérialisé par ses lignes tracées au sol. On explique aux jeunes que la loi (la non-atteinte aux biens et aux personnes tant physiquement que verbalement) s’applique partout, tout le temps, alors que les règles ne seront effectives que dans le cadre du terrain de basket, qu'elles pourront varier suivant les séances. On va jouer et voir les conséquences des transgressions de ces notions.


			Modalités des 5 séances


			1. Vivre l’égalité devant la loi.


			2. Vivre l’interdit (de dribbler).


			3. Vivre le devoir (de dribbler).


			4. Vivre le droit (de dribbler).


			5. Vivre l’équité devant la règle.


			Objectifs


			
				
					
					


					
					


				


			


			Faire vivre la loi et la règle :


			• en passant par le corps pour la mémoire motrice ;


			• en évoquant les ressentis pour la mémoire émotionnelle ;


			• en verbalisant afin d’amener à la conscience ;


			• en décontextualisant et en transposant pour arriver à l’abstraction.


			
				
					
					


					
					


				


			


			L’objectif de la première séance est de jouer à transgresser la loi. La loi est évoquée comme une non atteinte aux biens et aux personnes. 


			◗ Jouer à faire semblant de la transgresser en faisant semblant de se bagarrer. 


			◗ Verbaliser que, quel que soit le lieu où l’on transgresse la loi, le jeune est mis hors jeu, son comportement l’amène à devoir être écarté du groupe. 


			◗ Il doit alors quitter son équipe et les limites du terrain. Il vit symboliquement ce que la société fait en pareil cas, elle met l’individu à l’écart, en prison. 


			◗ Il constate que l’acte génère une sanction individuelle et qu’elle est la résultante de son comportement qui n’est pas compatible avec la vie de groupe. 


			◗ Lui demander de verbaliser son ressenti lorsqu’il a vécu une situation d’exclusion ou de mise à l’écart du reste du groupe.


			L’objectif des deux séances suivantes est de jouer à transgresser la règle. 


			◗ Ne sanctionner les moments de transgression que dans les limites du terrain, endroit où s’appliquent des règles spécifiques. 


			◗ La conséquence de la transgression est appelée une « faute de jeu » et la sanction est collective. Par exemple, s’il est interdit de dribbler et qu’un individu transgresse cette règle, l’action qui en résulte n’est pas comptabilisée et la balle rendue à l’équipe adverse : la sanction concerne donc toute l’équipe.


			◗ Verbaliser que le comportement du contrevenant gêne et dérange la vie du groupe sans l’en exclure. En revanche, le ballon est rendu à l’adversaire et l’équipe entière est pénalisée. 


			Lors de la cinquième séance, on va jouer au basket mais chaque jeune peut évoluer avec une règle différente. Sur le même terrain, au cours de la même partie, certains ont le droit de dribler (les plus en difficulté), pour d’autres c’est interdit (les plus agiles) et enfin pour d’autres encore c'est un devoir (les plus rapides). On montre ainsi aux jeunes que pour jouer ensemble, tout le monde n’est pas obligé de suivre les mêmes règles. C’est cet exemple que nous prendrons pour expliquer que nous différencions le travail scolaire, que nous avons des attentes différentes suivant les capacités de chacun, que nous pouvons apporter des réponses différentes en fonction du jeune. On définit ainsi le concept d’équité.


			Analyse


			
				
					
					


					
						
							[image: ]
						


						
							Le manque 

d'équité pénalise 

les plus faibles 

qui perdent confiance 

en eux.


						


					


				


			


			Lors d’une séance supplémentaire, afin de répondre aux demandes des jeunes, les faire tous jouer avec la même règle. Leur faire verbaliser comment ils ont vécu cette séance. Parmi les réflexions que nous avons pu recueillir : 


			◗ Les jeunes performants qui ne devaient pas dribbler lors des séances précédentes, touchent souvent beaucoup plus de ballons : « C’est mieux, on peut jouer », « C’est plus normal, on peut faire comme les autres », « On touche plus le ballon »…


			◗ Les jeunes moins performants, qui avaient le droit de dribbler lors des séances précédentes, touchent généralement moins le ballon : « C’est moins bien », « J’ai pas eu le ballon », « J’ai servi à rien »…


			◗ Les remarques sont encore plus surprenantes lorsqu’on fait jouer l’équipe des performants contre ceux qui le sont moins avec la même règle. Une équipe gagne largement, mais sans opposition. Du coup, la phrase qui revient le plus est : « C’est pas amusant ». 
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			EN RÉSUMÉ
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							Quand l’appliquer ?
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							Qui doit l’appliquer ?
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			➤ Exemple de situation de travail quotidien sur ces notions


			Cette situation présente un outil utilisé pour certains jeunes dont le comportement en classe demeure problématique. 


			Objectif


			Permettre de faire un travail au quotidien d’élaboration psychique autour des notions de loi et de règle. Le jeune va visualiser la manière qu’il a de projeter ses angoisses. 


			Destinataires


			Le dispositif concerne les jeunes dont le comportement perturbe grandement la vie de la classe et de l’établissement. Les contraintes liées à son utilisation n’en font pas un outil qui peut être fourni à tous les élèves. 


			Parfois, certains enseignants l’appliquent à tous les élèves sur une période limitée de l’ordre de trois semaines afin que chacun en comprenne le principe et le fonctionnement. Puis il n’est maintenu que pour les élèves dont ce travail sur la capacité à assumer les contraintes scolaires semble nécessaire. 


			Présentation de l’outil


			Feuille individuelle de format A4 comportant une vingtaine de lignes qui correspondent chacune à un temps de classe ; une heure de classe au collège ou une période entre les récréations en élémentaire. (Une feuille correspond à environ une semaine de temps de classe en élémentaire et un mois par matière au collège.)


			Dans la première colonne sont inscrits la date, l’heure et la matière de la séance. 


			Dans la deuxième colonne sont notées toutes les fois où le jeune sort de la classe (soit il sort après l’avoir demandé, soit spontanément). 


			Les six colonnes suivantes correspondent aux règles de vie. Elles sont volontairement peu nombreuses, aisément compréhensibles, englobant toutes les situations possibles et personnalisables en partie, comme nous le verrons ultérieurement. 


			Les colonnes 3 à 5 correspondent à l’application de la loi.


			Les colonnes 6 à 8 correspondent aux règles.


			Dans la neuvième et dernière colonne, sont notées les activités réalisées par le jeune, qu’elles soient en lien avec les apprentissages proposés ou de toute autre nature.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Capacité à assumer les contraintes scolaires


			
				
					
					
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
								
							Date


							Heure


							Matière


						
								
							Sorties


						
								
							On ne 

se fait 

pas mal avec les gestes


						
								
							On ne se fait pas mal avec les mots


						
								
							On n’abime rien


						
								
							J’effectue le travail demandé


						
								
							Je m’occupe de moi


						
								
							J’ai 

mes affaires


						
								
							Activités réalisées


						
					


					
								
								
								
								
								
								
								
								
								
					


					
								
								
								
								
								
								
								
								
								
					


					
								
								
								
								
								
								
								
								
								
					


				
			


			
				
					
					


					
					


				


			


			Objectifs


			◗ Permettre au jeune de constater son comportement durant le temps de classe. Toutes les transgressions sont signifiées, elles ne restent pas tues et non dites, elles sont actées sans être jugées. En reparler avec lui : quels moments sont apaisés, lesquels sont plus compliqués à gérer et tenter d’y mettre du sens (cf. « Étude de quelques situations », p. 136). Le jeune peut mesurer l’évolution de la manière qu’il a de répondre à ses difficultés d’un simple coup d’œil.


			◗ Distinguer le comportement du notionnel et identifier séparément ce qui relève de la loi de ce qui relève de la règle. 


			◗ Conserver un historique au quotidien des activités réalisées par le jeune dans le cadre pédagogique. Il peut constater tout ce qu’il a pu effectuer sur le temps scolaire.


			◗ Inscrire le jeune dans le temps et la durée (noter ses absences). Lui signifier que, bien qu’étant absent, il fait toujours partie de ce groupe classe. 


			◗ Permettre de laisser une trace objective des difficultés que le jeune peut avoir à respecter la loi et la règle dans le cadre scolaire.


			◗ Mieux appréhender la problématique du jeune.


			Cet outil n’a pas vocation à travailler les concepts de punition et de réparation qui sont traités dans le chapitre « Gérer les passages à l’acte : accompagner l’après », p. 188.


			Utilisation 


			Deux utilisations sont possibles. Soit le jeune est en capacité de gérer cet outil, dans ce cas, il le fait suivre de cours en cours. Soit c’est trop compliqué pour lui, dans ce cas, chaque enseignant possède sa propre feuille. 


			En début de cours, l’enseignant note l’heure, la date et la matière. À chaque fois qu'il constate que le jeune transgresse une des six règles, le professeur – et lui seul car il est le garant de l’autorité – le signifie au jeune : « Je te rappelle qu’on ne peut pas se faire mal avec les mots, je note que c’était trop compliqué pour toi. » L’enseignant sanctionne – pris dans le sens signifier et noter – le jeune en verbalisant l’acte qu’il constate et fait une barre dans la case correspondante. On met autant de barres dans une case que de nombre de fois où une règle est transgressée. On ne précise pas les mots, les actes, ni les protagonistes en cause… la sanction n’est que symbolique (une barre) et elle est évoquée verbalement.


			On ne mentionne que les activités que le jeune a réalisées durant l’heure de cours, afin de laisser une trace positive de lui. Les activités peuvent correspondre au travail scolaire demandé, à un autre travail ou à un comportement particulièrement positif dans le cadre de l’apprentissage, par exemple aider un camarade.


			Lorsque le jeune est absent, on remplit quand même la date et on colorie l’ensemble des cases d’une couleur différente. Ainsi, lorsque le jeune reviendra, on pourra lui signifier qu’on a pensé à lui. Ce sera l’occasion de lui demander à son retour les raisons de son absence. 


			La règle « Je suis élève » regroupe toutes les règles de vie de classe. Les élèves savent tous les énoncer en termes d’interdits. Déterminer avec le jeune une règle qu’il devra respecter. C’est seulement celle-là qui sera sanctionnée : lever le doigt avant de parler, ne pas se lever de sa place, ne pas jouer avec ses affaires… Si, au bout de quelques semaines, la case est systématiquement coloriée, la règle est respectée. Proposer alors une nouvelle règle.


			Les feuilles successives sont numérotées. Le jeune peut demander à ce qu’on prenne une nouvelle feuille bien que celle en cours ne soit pas finie. On accède le plus souvent à cette requête. Pour certains, la vue d’un comportement qui ne correspond pas à ce qu’ils auraient voulu faire est difficile, ils préfèrent alors faire « peau neuve » en prenant une nouvelle feuille. 


			➤ Étude de quelques situations fréquemment rencontrées


			Voici, sur des cas rencontrés, les pics de comportements inadaptés que nous avons observés :


			◗ Plus de comportements inadaptés l’après-midi.


			Hypothèse : le jeune a réussi à se contenir le matin, ce qui lui a demandé beaucoup d’énergie. La fatigue de l’après-midi l’empêche de se maitriser.


			◗ Plus de comportements inadaptés le lundi matin et/ou au retour des vacances.


			Hypothèse : le retour dans l’établissement est vécu comme angoissant.


			◗ Plus de comportements inadaptés le vendredi après-midi et/ou au départ en vacances.


			Hypothèse : la perspective du week-end familial génère chez le jeune des inquiétudes.


			◗ Plus de comportements inadaptés sur une matière.


			Hypothèse 1 : le relationnel avec l’enseignant s’avère compliqué.


			Hypothèse 2 : le jeune est en situation d’échec dans cette matière, ce qui l’angoisse.


			◗ Plus de comportements inadaptés sur un temps qui ne l’était pas habituellement.


			Hypothèse : il s’agit de manifestations d’angoisse sur un évènement futur proche (contrôle, conseil de classe…) ou sur un évènement qui vient de se produire (contrôle, sanction à l’heure précédente, récréation houleuse…).


			◗ Reprise de comportements inadaptés qui l’étaient moins.


			Hypothèse : il s’agit d’un signal d’alerte. Qu’est-ce qui, dans le vécu du jeune, l’amène à de nouveau exprimer ses angoisses par des comportements qu’il n’avait plus ?


			◗ Plus de comportements inadaptés corrélés à plus de travail. / Moins de comportements inadaptés corrélés à moins de travail.


			Hypothèse : le jeune ne peut pas à la fois être attentif à maitriser son attitude et produire un travail scolaire qui donne à voir de lui. Soit il tente de se maitriser, ce qui l’accapare en totalité, soit il travaille et il laisse son comportement s’exprimer.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Remarque 


			Certains jeunes vont négocier le fait qu’on ne note pas de barre, pour une fois, au motif qu’ils ne l’ont pas fait exprès, qu’ils se sont excusés, que ce n’est pas eux qui ont commencé… C’est la situation où justement il faut tenir bon et mettre quand même la barre. En effet, la sanction n’est pas « dangereuse » en soi, vu qu’elle n’est que symbolique, mais mettre une barre, c’est signifier que l’acte a eu lieu et qu’on ne peut pas l’effacer. Il est fort probable que le jeune réagisse violemment à cette prise de décision, il faut s’y préparer, car elle n’est que temporaire. Si on accepte de ne pas mettre de barre, le jeune réitèrera les phases de négociation et l’outil deviendra alors inopérant. 


			
				
					
					


					
					


				


			


			5. Structurer et gérer les comportements sociaux 

et affectifs


			La gestion et l’amélioration des comportements sociaux est un travail de chaque instant et de longue haleine. Il est plus efficace dans une alliance enseignant-élève et une compréhension par ce dernier des attendus.


			➤ Exemple de situation d’appréhension de la violence infligée et de la souffrance subie


			Il est fréquent que, face à un acte commis, le jeune soit enjoint de le commenter car on lui exprime la douleur qu’il a pu causer à un pair. On attend du jeune qu’il soit en capacité d’identifier la violence qu’il projette ainsi que la souffrance qu’il inflige à autrui. On voudrait qu’il puisse se décentrer pour évoquer son acte et qu’il soit dans l’empathie pour mesurer les conséquences de celui-ci. Pour certains jeunes, et notamment pour ceux dont les comportements sont les plus expressifs, cela s’avère difficile voire impossible. C’est pourquoi, dans cette nouvelle situation, on présente un outil qui est centré non pas sur ce qu’il fait, inflige ou projette mais sur ce qu’il aurait ressenti s’il avait reçu ou vécu ce qu’il a fait. L’objet de ce travail est d’évoquer la violence reçue et la souffrance vécue.
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			Objectifs


			◗ Faire percevoir aux jeunes que les violences peuvent être multiples. 


			◗ Évoquer la souffrance qu’ils ressentent en lien avec ces différentes violences. 


			◗ Établir leur propre grille de situations qu’ils vivent comme douloureuses.


			◗ Faire percevoir ce qu’un pair peut ressentir. On aborde la notion d’empathie.


			◗ Utiliser cet outil pour proposer des réparations adaptées au vécu personnel. 


			Destinataires


			Les cinq séances initiales sont conçues pour être proposées à l’ensemble 

de la classe. L’utilisation de l’outil, une fois finalisé, est essentiellement 

destinée aux jeunes qui sont encore égocentrés du fait de leur jeune âge 

ou de difficultés comportementales importantes. 


			Organisation


			Chaque séance dure environ 45 minutes. Chaque séance va permettre, sur des situations différentes, de :


			◗ théâtraliser des situations qui peuvent générer de la souffrance ;


			◗ passer par le corps pour marquer une empreinte kinesthésique ;


			◗ mettre en mots pour conscientiser et marquer une empreinte auditive ;


			◗ évoquer un vécu personnel pour marquer une empreinte émotionnelle.


			Les quatre premières séances se déroulent de façon identique :


			Échauffement (10 min) : mimer des animaux, des objets, des situations (attendre le bus, travailler…) et exprimer des émotions (colère, peur, joie, tristesse, surprise, dégout).


			1re situation (10 min) : penser à une situation vécue et rechercher l’expression de la situation, puis faire un « arrêt sur image » avec évocation (par la parole) de la situation et des émotions ressenties.


			2e et 3e situations (10 min chacune) : idem.


			Fin de séance (5 min) : les trois situations sont rappelées.


			Pour chacune de ces quatre séances, les situations abordées changent : 


			◗ Pour la 1re séance, on travaille les souffrances physiques que l’on exprime.


			Exemples :


			Je me suis fait mal.


			Je suis malade.


			Je me bagarre.


			◗ La 2e séance est consacrée aux souffrances psychiques impliquant directement le jeune.


			Exemples :


			On m’insulte.


			On me rejette.


			On se moque de moi.


			◗ Au cours de la 3e séance, sont abordées les souffrances psychiques qui sont liées à des situations où le jeune n’est pas agressé directement par un tiers.


			Exemples :


			Ma mère est malade.


			J’ai perdu.


			J’ai cassé mes affaires.


			◗ Les souffrances liées à la scolarité sont évoquées au cours de la 4e séance.


			Exemples :


			Je me suis trompé. 


			Je ne sais pas faire.


			Je ne comprends pas.


			La 5e et dernière séance se déroule différemment des précédentes. 


			Chaque jeune a la planche qui récapitule les douze situations, qu’il va découper (les étiquettes données ici en exemple, sont à photocopier en annexe 5, p. 248).


			Individuellement, il s'agira d’estimer, pour chacune des situations, le degré de souffrance personnelle que cela provoque sur une échelle de 1 à 10 (1 ça ne fait pas mal du tout et 10 étant la plus grande souffrance possible). 


			Coller sur une feuille récapitulative les étiquettes suivant leur propre échelle de valeurs dans les cases :


			◗ « ça ne me fait pas mal » pour des notes de 1 à 3 ;


			◗ « ça me fait un peu mal » pour des valeurs de 4 à 6 ;


			◗ « ça me fait très mal » pour les valeurs de 7 à 10.
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			Utilisation ultérieure 


			Cette fiche récapitulative peut être utilisée pour certains jeunes après qu’ils aient commis un acte répréhensible envers un pair. On peut à la fois les faire parler sur la violence qu’ils projettent et le ressenti qu’ils ont par rapport à leur propre échelle de douleur. Mais on peut également les amener à percevoir comment l’autre a reçu cette violence en référence à leur échelle qui est différente. 


			6. Soutenir et renforcer les comportements attendus


			L’élève indiscipliné, ou manifestant des troubles du comportement, se voit régulièrement rappelé à l’ordre, le plus souvent sous une forme négative (« ne fais pas cela »). Si certains enfreignent en toute conscience et connaissance les règlements, beaucoup ne perçoivent pas les attentes de leur entourage. Il peut être nécessaire d’identifier clairement les comportements attendus et d’enseigner des habiletés sociales, des comportements qui permettent des relations sociales acceptables (par exemple, comment se joindre à un groupe, comment manifester son désaccord vis-à-vis d’un autre élève ou par rapport à un adulte sans l’agresser, comment solliciter une aide…). 


			Afin de renforcer la mise en œuvre de ces compétences, il est plus efficace de :


			◗ récompenser les comportements adaptés (ainsi que les acquis cognitifs) plutôt que sanctionner les comportements inadaptés ;


			◗ renforcer ces comportements positifs à une fréquence élevée ;


			◗ favoriser l’amélioration du comportement par la rétroaction positive. En règle générale, la rétroaction positive doit être trois fois plus fréquente que la rétroaction négative. Elle peut s’exprimer par une main posée sur l’épaule, un sourire, une poignée de main, un signe de la tête ou un regard bienveillant. 
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			La difficulté peut être d’identifier des comportements attendus pour certains jeunes particulièrement agités, provocateurs… Pour les observer, il est nécessaire d’avoir des attentes auxquelles l’élève peut répondre, qui lui sont accessibles. Une des pratiques qui donnent de bons résultats est la mise en place de contrats de comportement. « L’enseignant doit adapter certaines situations en fonction de leur degré de contraintes, tout en déterminant avec l’élève des systèmes de contrats accessibles qui lui permettent de se responsabiliser et d’améliorer ses conduites au sein de la classe4 ». Le contrat de comportement fait l’objet d’échanges, de transactions entre l’enseignant et l’élève. L’objectif, pour être atteint, doit être accessible par le jeune. Son effort doit être récompensé afin que les comportements travaillés soient renforcés.


			Toute la difficulté est dans la définition de cette « zone proximale de développement comportemental » (en référence à la zone proximale de L. Vygotsky). Le contrat définit :


			◗ les actions de chacun (comportement attendu clairement identifié pour l’élève, aides apportées par l’enseignant) ;


			◗ les conséquences associées aux comportements de l’élève (soutien positif de l’enseignant et renforcement de l’élève dans ses efforts) ;


			◗ la durée de sa validité et sa date de renégociation5.


			Les attentes augmenteront progressivement. Il faut s’attendre cependant à des périodes de régression, au fil du temps. En revanche, si l’environnement de l’enfant ne se dégrade pas, des progrès sont visibles assez vite.


			Ces succès comportementaux sont annoncés et célébrés face au groupe pour les enfants. On sera plus prudent avec les adolescents, qui se construisent dans l’appartenance au groupe de pairs et parfois dans l’opposition à l’adulte. On préfèrera alors des encouragements ou des félicitations exprimées en tête à tête, en dehors de la présence des autres élèves, pour éviter les positionnements de défiance, de défi ou de rejet dont le but est de conserver leur place dans le groupe. 
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			EN RÉSUMÉ


			Un cadre structuré est structurant pour les jeunes, quels qu’ils soient. Cela nécessite la construction commune des règles de vie, une organisation spatiale et temporelle de la classe ritualisée pour les rassurer.


			Les comportements inadaptés sont à analyser au regard des situations dans lesquelles ils s’expriment.


			L’identification par le jeune des comportements inadaptés lui permet de comprendre les attendus sociaux, et le renforcement positif des comportements attendus de les inscrire dans son fonctionnement social.


			


			
				
					1.  Jacques Schiavinato, psychologue, psychanalyste, Traitement de la violence et de l’agressivité dans les groupes de psychodrame, Érès, 2002.


				


				
					2. Sylvie Canat, Vers une pédagogie institutionnelle adaptée – Les besoins particuliers des élèves en situation de handicap scolaire, 2007, Champ social éditions.


				


				
					3. Sylvain Connac, Apprendre avec les pédagogies coopératives, ESF, 2015.


				


				
					4. Paul Fernandez, « Conduites instables et réponses de l’école », in « Ces enfants qui perturbent : vers une école prévenante », Nouvelle revue de l’adaptation et de la scolarisation, n° 40, éditions INSHEA, janvier 2008.


				


				
					5. J. Archambault et R. Chouinard, Vers une gestion éducative de la classe, Gaëtan Morin Éditeurs, 1996.


				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			Exemple d’emploi du temps individualisé


			
				
					
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
								
								
							LUNDI


						
								
							MARDI


						
								
							MERCREDI


						
								
							JEUDI


						
								
							VENDREDI


						
								
							SAMEDI


						
								
							DIMANCHE


						
					


				
				
					
								
							7 h - 8 h 20


						
								
							Garderie
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							Maison
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							8 h 20 -  10 h 15


						
								
							Classe


							[image: ]


						
								
							Natation
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							Centre 

de loisirs
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							10 h 15 - 10 h 30


						
								
							Récréation
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							10 h 30 -  11 h 30


						
								
							Orthophonie


							[image: ]


						
								
							Classe


							[image: ]


						
								
							Classe


							[image: ]


						
								
							Classe


							[image: ]


						
					


					
								
							11 h 30 - 12 h 30


						
								
							Activités éducatives
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							13 h 30 - 15 h 


						
								
							Classe
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							Classe + Rased
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							 Service de soins
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							[image: ]


						
								
							Maison


							[image: ]


						
					


					
								
								
							14h15 RASED


						
								
								
								
							14h15 RASED


						
					


					
								
							15 h - 

15 h 15


						
								
							Récréation
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							15 h 15 - 16 h 30


						
								
							Classe
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							16 h 30 - 17 h 30


						
								
							Aide aux devoirs
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							17 h 30 - 18 h 30


						
								
							Garderie
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							18 h 30


						
								
							Maison
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			Susciter l’envie et soutenir la difficulté à apprendre


			L’envie d’apprendre prend sa source dans des motivations individuelles et plurifactorielles où se mêlent l’origine sociale, les pratiques et les valeurs familiales, l’expérience personnelle, les sollicitations environnementales, etc. En tant qu’enseignants, nous n’avons pas accès au désir et à l’envie d’apprendre d’un jeune. En revanche, nous pouvons essayer de les susciter. 


			Nous faisons l’hypothèse qu’en renforçant chez le jeune l’estime de soi, il sera moins dans l’angoisse et la peur, ce qui limitera les passages à l’acte. En lui permettant d’avoir plus de confiance en lui, il sera moins dans la maitrise de son environnement, il pourra accepter la mise en danger que provoque la confrontation avec la nouveauté et il pourra voir « l’autre » comme un allié possible et non plus comme un danger potentiel. En favorisant l’affirmation de soi, on lui permettra aussi d’avoir une place valorisante au sein du groupe, ce qui l’autorisera à accepter la difficulté et l’erreur. 


			En considérant cette hypothèse, la question pour un enseignant revient à : comment amener le jeune à avoir une meilleure estime de soi tout en l’accompagnant à avoir plus confiance en lui et en lui permettant d’affirmer ses choix ?


			Nous proposons plusieurs éléments à garder en mémoire car ils peuvent contribuer à apporter du plaisir aux jeunes dans les apprentissages et ainsi répondre en partie à l’objectif formulé. 


			1. Décontextualiser les supports 

et varier les démarches


			➤ Introduire du jeu dans les apprentissages 


			Nous opposons parfois la notion de travail – souvent associée à l’effort, la difficulté, la souffrance ou le sérieux – à la notion de jeu qui, elle, est plutôt associée au plaisir, au récréatif, au futile, au loisir. Pourtant très présent dans l’apprentissage des classes maternelles, le jeu semble disparaitre au fil de la scolarité. Le maintenir au service du travail peut permettre l’accès aux apprentissages de manière détournée. Ce passage par le ludique n’est qu’une phase. Les élèves ne sont pas dupes et il est nécessaire, si on souhaite les maintenir dans le plaisir d’apprendre, de faire régulièrement le point sur les compétences, connaissances et attitudes acquises par le biais du jeu, et de faire le lien avec l'application concrète de ces compétences dans les contextes scolaire, professionnel ou social.


			➤ Passer par la manipulation 


			
				
					
						
							Ajouter 

les mises en mémoire kinesthésique et motrice 

à celles, plus couramment utilisées en classe, 

visuelle et auditive.
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			Passer par le « faire », et donc mettre son corps en mouvement, permet les mises en mémoire kinesthésique et motrice qui s’ajoutent à celles qui sont le plus utilisées au niveau scolaire, celle visuelle utilisée dans la lecture et celle auditive lors de l’écoute de l’enseignant. Il est à noter que, pour certains jeunes, le discours de l’enseignant est un mode de communication déjà très élaboré. Il nécessite une certaine capacité de représentation, d’abstraction. Passer par un mode de communication plus concret, par la manipulation, la fabrication… peut faciliter les apprentissages pour certains jeunes. 


			➤ Proposer des activités favorisant la mise en réussite


			Mettre le jeune en situation de réussite, c’est lui permettre de prendre appui sur ses potentialités et ainsi lui redonner confiance en ses capacités. Cette mise en réussite semble être une des conditions indispensables pour ceux dont le vécu scolaire est douloureux et ponctué de difficultés, d’échecs et parfois de rejet et d’exclusion. Pour ces jeunes, il est parfois nécessaire de proposer des activités bien en deçà de leur niveau réel, afin de rétablir cette confiance en leurs capacités qu’ils peuvent avoir perdue. 


			➤ Séquencer les activités


			Le séquençage d’une activité en une succession d’activités intermédiaires permet de maintenir l’intérêt et de limiter le découragement face à une tâche qui peut sembler hors de portée. De plus, ce découpage permet à l’élève de mieux identifier les compétences mises en œuvre.


			Exemple de séquençage


			En CE1 et CE2, lors de l’apprentissage de la technique opératoire de la multiplication, il est possible de travailler d’abord le passage d’une écriture en ligne : 12 × 6 


			à une opération posée :		12


				×	6


			dans un tableau facilitant l’écriture en colonne (unités sous les unités…), puis sans le tableau ; de calculer ensuite des opérations posées, avec l’aide de tables, d'affichages dans la classe…, puis en calculant sur ses doigts. 


			➤ Permettre l’émergence d’émotions 


			Le Professeur Philippe JEAMMET définit l’humain comme étant un « être d’émotion ». L’important n’étant pas de « gérer » ses émotions mais, bien au contraire, de les vivre car elles permettent de laisser une empreinte forte de l’instant vécu. Si, au cours d’un apprentissage, on peut susciter des émotions telles que la surprise, la joie, l’admiration, l’étonnement… le souvenir de cette situation s’ancrera plus profondément dans la mémoire. 
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							« C’est par 

une forme agréable que le fond devient plaisant. » 


							Cicéron


						


					


				


			


			Durant la période antique, l’éducation reposait sur les notions de placere, docere, movere (plaire, instruire et émouvoir). Une mise en forme attractive des apprentissages suscite la curiosité. Un travail sérieux n’est pas nécessairement rébarbatif ou austère. Prenons, pour exemple les émissions de jeunesse culturelles produites par la BBC, elles sont très attrayantes, captivantes et riches.


			➤ Soutenir et étayer avec bienveillance


			L’étayage de l’enseignant ou de l’AESH est primordial : sollicitations, encouragements, rappel des implicites, rappel de l’objectif, proposition de modèles de résolution, renvoi à des exercices ou activités semblables, proposition d’outils d’aide et aussi soutien corporel. Une main sur l’épaule, sur l’avant-bras… semblent être efficaces avec de nombreux élèves. Cependant ce soutien corporel doit être utilisé avec prudence, certains élèves y sont réfractaires, en particulier les adolescents pour lesquels le toucher peut avoir une signification agressive ou sexuelle.


			2. Recontextualiser par le projet


			➤ Favoriser la réalisation de projet
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							Le projet 

permet d'être acteur 

de ses apprentissages 

et de développer 

la coopération.


						


					


				


			


			Proposer des projets permet de compenser la décontextualisation des situations qui peut être démotivante si elle est trop fréquente et systématique. L’élève effectue des apprentissages dont il peut mesurer les futures applications concrètes. Il va mobiliser son énergie vers un but à atteindre : voir la concrétisation finale. 


			Le projet permet de lier les savoirs en évitant le sentiment de morcellement et de juxtaposition de ceux-ci. Ces liens permettent de donner du sens aux apprentissages. C’est parce qu’il se trouve confronté à une problématique pour mener à bien ce projet que le jeune va devoir développer de nouvelles compétences. L’apprentissage ne sera alors pas vécu comme artificiel ou plaqué arbitrairement.


			Pour susciter et maintenir l’intérêt, l’association étroite de l’élève au choix et à l’élaboration du projet doit lui permettre d’être acteur de ses apprentissages, sans subir passivement les thèmes qui lui sont proposés. Il prend part à l’évolution du projet, y apporte sa réflexion, ses compétences, ses préoccupations, ses aptitudes tout en se confrontant à celles des autres.


			De ce fait, le projet permet de faire du lien entre les personnes : jeunes, enseignant, partenaires. Ce lien peut se définir comme la relation qui existe entre deux individus après s’être apprivoisés. Chacun prend une place à la mesure de ses compétences au sein du groupe de travail et coopère avec les autres pour la réalisation de l’objectif commun.


			Exemple d’un projet « graff »


			Maths :	– Établissement du budget pour la peinture et l’intervenant


				– Utilisation de la proportionnalité et des échelles (entre la maquette et l’œuvre)


			Technologie : 	– Préparation du support


				– Recherche sur les différentes peintures


				– Réaliser des maquettes avant la production finale


			Français : 	– Textes sur la différence entre tag et graff


				– Rédaction des invitations au vernissage


			Géographie : 	– Exemple de graff dans le quartier de Brooklyn 

à New-York


			Arts plastiques : 	– Choix des réalisations individuelles


				– Choix des couleurs


				– Mise en lien des différentes réalisations pour en faire une œuvre unique


			Éducation civique : 	– La législation sur la dégradation des biens publics


				– Exemple de procédure si on souhaite taguer un espace
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			DONNER DU SENS AUX APPRENTISSAGES


			Émergence du désir et de l’envie d’apprendre


			[image: ]


			Le jeune


			3. Réduire la peur de la difficulté ou de l’échec 


			➤ Apprendre 


			Comme nous l’avons vu dans la première partie (cf. p. 39), pour Serge Boimare, l’apprentissage se déroule en quatre étapes :


			◗ l’étape de toute puissance ; 


			◗ l’étape dépressive ; 


			◗ l’étape de plaisir ; 


			◗ l’étape de désir et d’envie ;


			➤ Se vivre en difficulté et en échec


			Un jeune n’est pas dans le même état d’esprit s’il se vit comme étant « en difficulté » ou comme étant « en échec ». 


			◗ La difficulté scolaire se définit comme un retard dans l’acquisition des apprentissages. Le niveau du jeune est proche de celui attendu, il pense pouvoir combler ses lacunes s’il fournit un travail plus important. 
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							Beaucoup 

de jeunes en échec scolaire 

sont dans l'évitement 

de la confrontation

 aux nouveaux savoirs.


						


					


				


			


			◗ L’échec scolaire s’envisage comme un déficit dans l’acquisition des apprentissages. Le niveau du jeune est très éloigné de celui qui est attendu. Les notions abordées en classe n’ont pas de sens pour lui. 


			 Pour Philippe Meirieu1, le comportement de l’élève peut nous amener à émettre l’hypothèse qu’il se trouve en échec ou en difficulté. 


			Voyons comment ses attitudes et son comportement diffèrent selon ces deux états :


			[image: ]


			➤ Travailler avec des jeunes en échec 
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							« L’art est le culte de l’erreur. »


							Francis Picabia


						


					


				


			


			Pour les élèves en difficulté scolaire, de nombreux aménagements pédagogiques sont inventés et proposés : la différenciation pédagogique, le projet personnel de réussite éducative (PPRE), les activités pédagogiques complémentaires (APC), les stages de remise à niveau, l’accompagnement pédagogique et personnalisé, l’aide aux devoirs… 


			Beaucoup de jeunes avec des troubles du comportement peuvent être en échec scolaire car ils sont dans l’évitement et refusent de se confronter à des savoirs nouveaux. Ils accumulent des savoirs souvent de façon inconsciente, mais qu’ils ne mettent pas en lien. Si on se réfère à Serge Boimare, ils restent sur la phase de toute-puissance et ne peuvent pas entrer dans la phase dépressive. 


			Pour ces jeunes, il faut alors inventer d’autres possibilités en prenant en compte leur toute-puissance, en partant de leurs désirs et de leurs envies, et de leur inexistant, c’est-à-dire du peu de liens qu’ils sont capables d’établir. Le document appelé arbitrairement projet pédagogique individuel (PPI), n’est qu’un support afin de présenter l’objectif et la démarche proposés pour des jeunes en situation d’échec scolaire. 


			➤ Étapes et modalités de mise en œuvre du PPI 


			
				
					
					


					
					


				


			


			Projet pédagogique 		 3e période : du 8 janvier au 23 février


			
				
					
					
					
					
				
				
					
								
								
							Ce que je sais faire


							Les points d’appui


						
								
							Ce que je veux apprendre 


							Ce que je vais travailler


						
								
							Ce que j’ai appris


							Compétences acquises


						
					


					
								
							Compétences notionnelles


							Maths & français


						
								
							q je sais faire les additions et les soustractions


							q je comprends ce que veut dire ajouter, enlever ou partager


							q j’aime écouter des histoires


						
								
							Ä poser et effectuer des additions et des soustractions avec retenue


							Ä résoudre des problèmes de somme et de différence




							Ä écouter des contes, pouvoir les raconter, écrire des phrases et les lire


						
								
							ü je sais effectuer les additions avec retenues


							ü j’ai effectué oralement des problèmes 


							ü j’ai travaillé 4 contes en m’aidant du schéma pour le raconter 


						
					


					
								
							Compétences notionnelles


							À décliner


						
								
							q je connais le nom des animaux


							q je sais écrire sur l’ordinateur un texte


							q je sais jouer aux dominos


						
								
							Ä établir quelques critères de classification du monde animal


							Ä taper un texte sur l’ordinateur et pouvoir en modifier la mise en page


							Ä créer des dominos tactiles


						
								
							ü 5 classes de vertébrés et quelques invertébrés, à poursuivre


							ü je sais modifier la police, la taille, utiliser des puces


							ü on a choisit les 7 matières et découpé 8 éléments (à finir)


						
					


					
								
							Compétences 


							Attitudes & comportement


						
								
							q je sais ce que sont des gros mots


							q je sais qu’il ne faut pas casser ni abîmer


							q je sais quelle est ma place


							q j’aime jouer


						
								
							Ä respecter verbalement l’autre (sans insultes)


							Ä respecter le matériel


							Äs’assoir à son bureau en classe


							Ä participer à une récréation


						
								
							ü j’y arrive certains jours


							ü j’y suis presque arrivé tout le temps (sauf 3 fois)


							ü je m’assois à ma place mais je bouge encore beaucoup


							ü j’ai pu faire du basket et de la danse 


						
					


				
			


			Date d’évaluation du projet :       vendredi 23 février 


			Validation :      le jeune :      l’enseignant : 	 


			
				
					
					


					
					


				


			


			Présentation du document et validation du projet


			Dans le cadre de cette mise en place du PPI, le jeune est prévenu de l’objectif de cette démarche : « Il me semble que ce que je propose en classe n’est pas au cœur de tes préoccupations. Tu as pu m’amener à voir que tu es un jeune vif, intelligent, qui sait beaucoup de choses. Je souhaite pouvoir t’aider au mieux. Je te propose qu’on travaille de façon différente. Acceptes-tu l’aide que je te propose ? » 


			◗ Convenir d’un temps de rencontre avec le jeune. Pour cette première présentation du travail proposé, il parait souhaitable de prendre environ 30 minutes dans un lieu neutre. Le document est présenté et rempli par l’enseignant en présence du jeune. 


			◗ Partir du jeune, de ses envies, de ses désirs, de ses questions, c’est la colonne centrale : « Ce que je veux apprendre, ce que je vais travailler ». On peut également, pour ceux qui ne sont pas dans le désir, partir de leurs compétences, de leurs centres d’intérêt et leur faire des propositions de sujets à aborder.


			◗ Identifier les compétences notionnelles qu’il souhaite travailler ainsi que les supports qu’il souhaite privilégier : ordinateur, fiche, oral, livres... Distinguer le notionnel du comportemental. Lui demander également d’identifier des attitudes et des comportements scolaires qu’il souhaite travailler afin de les modifier. 


			◗ Noter alors devant lui ce qu’il connait déjà, les compétences acquises servant de points d’appui (colonne de gauche « Ce que je sais faire »). Ces jeunes ont parfois le sentiment de ne rien savoir, il est important que l’enseignant identifie pour eux les acquis qu’ils possèdent. Ils ne partent pas de rien, même si les compétences sont en grand décalage avec les enseignements dispensés.


			◗ Valider le document avec le jeune. La validation n’implique pas nécessairement une signature, il s’agit de signifier son accord avec cette méthode de travail. C’est un engagement entre un aidant et un jeune qui accepte la sollicitude bienveillante de l’adulte. Il s’agit d’un outil de travail. La famille, bien qu’informée de la démarche, n’en est pas signataire. 


			Bilan en fin de période et réévaluation du projet
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			Tout au long de la période on proposera au jeune des activités en lien avec ses attentes, sans toutefois exiger de lui qu’il puisse les réaliser. On lui rappellera les attitudes et comportements qu’il souhaitait modifier.


			En fin de période, on fait un court bilan de 15 minutes environ. Celui-ci ne doit pas être perçu par le jeune comme une contrainte supplémentaire. On écrit uniquement ce qui a réellement été abordé et ce qui est acquis (colonne de droite « Ce que j’ai appris »). Ces acquis peuvent être très différents des objectifs initialement fixés. 


			Suite au bilan, on propose un nouveau projet pédagogique individualisé. Celui-ci peut faire suite au précédent si des prolongements sont possibles, il peut reprendre les premiers objectifs car ils n’ont pas été travaillés ou partir dans une direction totalement différente. 


			
				
					
					


					
					


				


			


			Finalité


			Ce document permet d’inscrire le projet dans le temps et d’en laisser une trace. Il donne la possibilité de valoriser les acquis et de les prendre comme points d’appui. Le jeune devient acteur de ses apprentissages, il définit avec l’enseignant les compétences qu’il souhaite pouvoir travailler.


			
				
					
					


					
					


				


			


			4. Dédramatiser et utiliser l’erreur


			Pour beaucoup de jeunes, faire des erreurs est douloureux. Pour certains, c’est même inconcevable. Ceci est fréquemment observé tant chez des jeunes à haut potentiel que chez ceux qui ont une faible estime d’eux-mêmes, pour qui montrer quelque chose d’imparfait est traumatisant. L’erreur est vécue comme un élément dangereux, à proscrire, à éviter. 


			L’erreur peut amener des sentiments :


			◗ de peur (de se faire remarquer, de se décrédibiliser, de se ridiculiser) ;


			◗ d’humiliation ;


			◗ de honte ;


			◗ d’incapacité…


			Laisser apparaitre des erreurs, montrer que l’on ne sait pas n’est pas simple, car cela génère de la peur qui peut être visible à travers de nombreuses attitudes. Il s'agit, pour l’enseignant, de savoir détecter les signes non verbaux (agitation, fuite du regard…) qui permettent d’identifier le malaise d’un jeune face à l’erreur pour agir.


			➤ Sécuriser le jeune face à ses erreurs 


			◗ Dans un premier temps, veiller à ne l’interroger oralement devant le groupe que lorsqu’il sait. Convenir au préalable d’un signe distinctif qu’il produira s’il souhaite être interrogé. 


			◗ Se mettre d’accord sur un code gestuel signifiant qu’il n’y arrive pas, afin que l’enseignant ou un pair puisse lui venir en aide.


			◗ Lui permettre de changer régulièrement de cahier, et ainsi travailler l’idée de faire peau neuve, repartir à zéro, comme s’il s’agissait des premières semaines d’une nouvelle année scolaire. Ainsi, il n’est pas renvoyé aux manifestations de ces erreurs (ratures, notations, etc.) ni à leur accumulation.


			➤ Dédramatiser l’erreur et en percevoir l’intérêt 

dans les apprentissages 


			Identifier et mieux comprendre les différents statuts de l’erreur 


			L’erreur n’a pas le même statut en fonction des moments d’apprentissage. Il est important que le jeune perçoive qu’elle est nécessaire dans les trois premières phases d’apprentissage. C’est par ces « erreurs » que va se construire un savoir stable :


			◗ lors du repérage initial des connaissances, les erreurs sont des constructions mentales erronées ordinaires et normales que la leçon permettra de corriger ;


			◗ lors de la phase de découverte, les erreurs sont des hypothèses qui seront validées ou infirmées par le groupe, par l’enseignant et éventuellement par l’élève lui-même ;


			◗ lors de la phase de renforcement, les erreurs sont des expériences qui permettent de délimiter le contour de la notion abordée ;


			◗ lors de la phase d’évaluation, les erreurs sont appréhendées comme des fautes d’étourderie dues à un manque de concentration ou à de l’incompréhension qui nécessitent un retour sur la notion.


			Évoquer des erreurs qui ont été bénéfiques 


			Parmi celles-ci, citons :


			◗ Horace Wells découvre le pouvoir anesthésiant du protoxyde d’azote en 1884, utilisé jusqu’alors comme gaz hilarant.


			◗ Alexander Fleming découvre la pénicilline en 1928 en oubliant des boites de Pétri sur sa paillasse.


			◗ Les sœurs Tatin renversent leur tarte qui devient un nouveau dessert.


			◗ Un berger oublie son repas composé de pain et de caillé de brebis dans une grotte. Le penicillium roqueforti transforme le caillé en roquefort. 


			◗ Christophe Colomb croyant aller vers les Indes découvre l’Amérique.


			Proposer des situations aux solutions multiples 


			Le fait qu’il n’existe pas une réponse mais une multitude de réponses possibles permet au jeune de prendre confiance en lui. La consigne donnée sera de « mettre ensemble ce qui va ensemble » dans des activités de type catégorisation. 


			◗ Les blocs logiques peuvent être rangés par couleur (bleu, jaune, rouge, vert, marron), par forme (carré, rond, triangle, rectangle), par taille (grand, moyen, petit), selon l’épaisseur (mince, épais).


			◗ Les animaux tels que requin, dauphin, méduse, serpent, lombric, chauvesouris, mouche, pigeon, chien… peuvent être rangés en mammifères/autres, vertébrés/invertébrés, ceux qui nagent/marchent/rampent/volent.


			◗ Les moyens de transport tel que voiture, bus, train, avion, voilier, jetski, canoë, vélo, roller, montgolfière, ULM, paquebot, moto… peuvent être rangés en transport individuel/collectif, à moteur/sans moteur, se déplaçant sur l’eau/sur terre/dans l’air. 


			S’appuyer sur l’art pour relativiser la notion d’erreur 


			On peut évoquer la peinture, la sculpture, la musique, le cinéma, la littérature, la danse... en faisant comprendre que l’on ne peut pas parler d’« erreur » quand on évoque une œuvre d’art, une création artistique. Pour inventer ou créer, il faut s’affranchir des codes, des normes et donc l’erreur devient une idée inappropriée. Le flou d’une photo, une coulure de peinture, un geste aléatoire et non maitrisé, par exemple, peuvent devenir une constituante de l’œuvre.


			Dans l’art, l’erreur n’est pas quelque chose qu’il faut gommer et reprendre ; au contraire, elle peut être matière à construire « autour ». Inculquer cette notion à l’élève peut être un moyen efficace de dédramatiser l’erreur, au même titre que les inventions citées ci-dessus.
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			EN RÉSUMÉ


			Cinq leviers permettent de dédramatiser les erreurs : 


			• Sécuriser le jeune face à ses erreurs


			• Identifier et mieux comprendre les différents statuts de l’erreur


			• Évoquer des erreurs qui ont été bénéfiques


			• Proposer des classements aux solutions multiples


			• S’appuyer sur l’art pour relativiser la notion d’erreur


			5. Apprendre à être élève


			Être élève apparait comme une évidence : en effet, tous les jeunes vont à l’école ; on y quitte alors son statut de fils, fille, sœur, frère, enfant, adolescent(e)... pour devenir « élève ». Pourtant, certains jeunes ne semblent pas endosser spontanément cette identité d’élève. Pourquoi ? Qu’est-ce qu’être élève ?


			➤ Être élève : un métier ?


			Le fait d’être élève peut être qualifié de « métier » dont l’activité principale serait d’apprendre : apprendre à comprendre, apprendre à apprendre et apprendre à être. René La Borderie2 met en évidence que ce statut requiert des comportements et aptitudes communs à nombre de métiers : 


			◗ présence obligatoire tous les jours ouvrables avec des horaires fixes ;


			◗ nécessité d’apprendre pour s’adapter ;


			◗ soumission à un rythme de travail imposé et important ;


			◗ obligation de produire, de se former, de s’instruire, de développer son intelligence et ses compétences ;


			◗ implication dans des relations sociales au travers de travaux de groupe, 

de conflits cognitifs, de débats, de solidarité ;


			◗ acquisition de valeurs professionnelles telle que le respect mutuel, l’autonomie, les responsabilités, l’esprit critique ;


			◗ nécessité de fournir des efforts, de participer, d’avoir de la persévérance, d’acquérir de la rapidité.


			➤ Être élève : un sujet qui se conforme aux explicites et répond aux implicites ?


			Toute communication, qu’elle soit écrite ou orale, repose sur un échange d’informations clairement exprimées (les explicites), mais aussi relevant d’un non-dit (les implicites). Les implicites ne sont pas énoncés en termes clairs, ce sont des informations que l’interlocuteur doit comprendre par lui-même. On distingue deux sortes d’implicites : le présupposé et le sous-entendu. 


			
				
					
					


					
					


				


			


			Définitions


			Le présupposé est une information implicite qui se déduit d’un mot ou de plusieurs mots présents dans l’énoncé. L’émetteur considère cette information non dite comme évidente.


			Le sous-entendu ne se déduit pas de l’énoncé lui-même, mais de la situation de l’énonciation. L’émetteur laisse entendre une information sans la donner et le récepteur doit construire cette information à partir de certains indices.


			
				
					
					


					
					


				


			


			 


			Lorsqu’un enseignant dit « n’oubliez pas de réviser votre leçon, cette fois-ci ! », au moins trois messages sont présents dans cette phrase : 


			◗ un message explicite : il faut réviser sa leçon ;


			◗ un message implicite avec présupposé : « cette fois-ci » présuppose que la leçon n’est pas toujours révisée ;


			◗ un message implicite avec sous-entendu « ! ». L’intonation de la phrase peut faire penser que l’enseignant va vérifier que cette leçon soit bien révisée (par interrogation orale, contrôle…).


			➤ Expliciter les codes implicites pour les jeunes avec troubles


			Cet accompagnement qui vise une explicitation des implicites peut être l’action de l’enseignant ou, éventuellement, de l’AESH sous la direction de l’enseignant. Il impose une anticipation des fonctionnements cognitifs mis en œuvre pour réaliser l’activité, une présentation des attentes de l’enseignant sur la forme et sur le fond (critères de réussite), et le temps de réalisation.


			Plusieurs modalités d’action sont possibles :


			◗ Interroger l’élève sur la manière dont il s’y prend pour effectuer la tâche demandée. Ce travail est nécessaire pour déconstruire des stratégies ou des représentations erronées et en reconstruire d’autres. Les réponses sont parfois édifiantes quant à l’importances des incompréhensions.


			Le cas de Dylan


			Dylan pense que quand l’enseignante demande le résultat d’une opération en calcul mental ou réfléchi, il doit deviner le nombre qu’elle a dans sa tête. Sa représentation de la tâche le rend imperméable aux stratégies de calcul données par l’enseignante ou ses camarades. Il est dans une grande détresse quand il voit ces derniers réussir dans ce qu’il pense être un exercice de télépathie. Un échange visant à déconstruire cette représentation lui permettra d’en investir d’autres plus efficaces ! 


			Le cas de Samira


			
				
					1 × 3 = 3


					2 × 3 = 6


					3 × 3 = 9


					4 × 3 = 12


					5 × 3 = 15


					6 × 3 = 18


					7 × 3 = 21


					8 × 3 = 24


					9 × 3 = 27


					10 × 3 = 30


				


			


			Pour apprendre ses tables de multiplication, Samira a trouvé plus rapide et facile de les apprendre en colonne plutôt qu’en ligne :


			Ainsi elle a mémorisé une suite de 3, une suite de signe ×, la suite des multiplicateurs 1, 2, 3, 4… et, enfin, une suite de produits 3, 6, 9, 12… Elle comprend les interrogations systématiques de l’enseignant lui demandant des résultats en ligne (3 × 5 = ?) comme des actions vexatoires à son égard.


			◗ Préciser l’activité demandée :


			– « Faire un exercice », peut s’entendre comme réaliser l’exercice, le faire avec le plan prévu, avoir une présentation soignée… 


			– « Être organisé » sous-entend une anticipation et une répartition du travail demandé sur la semaine au collège, d’avoir tous ses outils de travail en primaire, de savoir utiliser des outils mis à sa disposition, d’organiser sa table de travail avec les outils nécessaires…


			– « Apprendre la leçon » peut signifier l’avoir comprise, la connaitre par cœur, être capable de l’écrire sans faute, être capable de refaire les exercices déjà faits, être capable de la réinvestir…


			Le cas de Johan


			Apprendre sa leçon signifie systématiquement pour Johan l’apprendre par cœur. La tâche est immense, les résultats ne suivent pas, seules les connaissances en début de textes sont restituées, le reste ignoré. Johan se décourage, finit par ne plus répondre aux demandes et par être agressif face à toute interrogation ou évaluation.


			L’enseignante met en place des séances de travail sur la mémorisation. Johan commence à percevoir que, selon le support ou la demande, la stratégie de mémorisation diffère : appui sur les images mentales, le rythme de la phrase, la structuration de l’écrit en poésie ; repérage par surlignage des éléments essentiels et appui sur l’iconographie en histoire ; appui sur les connaissances préalables et les récurrences mathématiques pour l’apprentissage des tables… 


			◗ Préciser les attentes et les modalités de l’évaluation.


			Le cas de Basile


			Lors d’une évaluation des connaissances sur le triangle rectangle, le premier exercice consiste à colorier en rouge les triangles rectangles. Basile y met tout son cœur et son temps, le coloriage est parfait. Il n’aura réalisé que ce premier exercice au bout du temps imparti. L’appréciation sur son travail le désappointe, il pensait avoir répondu aux exigences de soin dans la présentation que l’enseignante met régulièrement en avant. 


			Pour pallier ce genre de problème, l’enseignant(e) peut donner : par écrit les modalités d’évaluation des exercices proposés (opération posée et effectuée, une phrase pour donner la réponse en mathématiques, argumenter sa réponse en reprenant le éléments du texte en lien en français) ; des stratégies de travail (on répond aux questions dans l’ordre de son choix) ; le barème, qui permet aux élèves de visualiser ce qui est essentiel ou stratégiquement plus efficace.
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			EN RÉSUMÉ


			Toutes ces actions d’explicitation ont pour but de faciliter 

la réussite de l’élève et d’éviter les incompréhensions qui peuvent générer 

du ressentiment, du malêtre, de l’agressivité et de la violence.
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			Gérer les passages à l’acte	


			1. Le passage à l’acte, pourquoi ?


			➤ Passage à l’acte ou passage par l’acte ?


			Nous allons distinguer ce qui relève d’un « passage à l’acte » et ce qui relève d’un « passage par l’acte ». 


			Le « passage à l’acte » peut être entendu comme une « attaque du cadre », c’est-à-dire une tentative pour éprouver la solidité du cadre. Il s’agit alors d’un mécanisme de défense pour le jeune qui agit alors de manière inconsciente. 


			Nous pouvons l’opposer au « passage par l’acte » qui est une « attaque contre le cadre ». Le jeune va chercher alors de façon plus ou moins consciente à déstabiliser le cadre. 


			Les passages à l’acte peuvent s'exprimer soit dans l’attaque, soit dans la fuite. 


			
				
					
					


					
					


				


			


			Les actes du jeune peuvent être dirigés contre :


			• le cadre scolaire : le casser, le dégrader, sortir, fuir, refuser de rentrer en classe, crier, hurler, s’agiter, s’absenter… ;


			• les objets liés au savoir : les déchirer, les salir, les abimer, les dégrader, ne pas avoir son matériel… ;


			• le groupe de pair : les insulter, les taper, les dénigrer, les menacer, les exciter, les ignorer, les provoquer… ;


			• l’enseignant : l’accaparer, l’ignorer, le défier, l’insulter, le contredire, le menacer, refuser ce qui est demandé ; 


			• le savoir lui même : absence de trace, refus d’apprendre, refus d'entrer dans l'activité, ne pas faire ses devoirs, jouer pendant la classe…


			
				
					
					


					
					


				


			


			➤ Les actes du jeune sont-ils une manifestation de violence 

ou d’agressivité ?


			Afin de prévenir et d’éviter les futurs passages à l’acte, notre travail consiste à identifier chez le jeune ce qui relève de la violence ce qui relève de l’agressivité, ceci afin de comprendre les mécanismes qui les déclenchent et émettre une hypothèse sur la signification (et non pas la cause) de l’acte. Les notions de « violence » et d’« agressivité » peuvent avoir de très nombreuses définitions et être utilisées parfois de manière diamétralement opposée. Ces notions sont entendues ici comme suit. 


			L’agressivité est l’affirmation vitale du soi


			Il s’agit d’un mécanisme de défense archaïque qui permet la survie de l’individu. C’est une force positive qui anime l’individu et lui permet d’assurer les fonctions vitales comme la nutrition, la reproduction, la survie… 


			La violence est volontaire, consciente, destructrice


			Elle est légitimée par celui qui la pratique car il en retire des bénéfices secondaires tels que l’appropriation de biens, la domination (je suis le chef car le plus fort), le plaisir de voir l’autre souffrir, etc… 


			Nous distinguons quatre types de violence et d’agressivité : 


			◗ les violences physiques : les atteintes physiques, les coups, les vols, les destructions, le vandalisme… ;


			◗ les violences verbales : les insultes, les calomnies, les médisances… ;


			◗ les violences psychologiques : racket, menaces, harcèlement… ;


			◗ les violences passives : l’exclusion, l’absentéisme, le refus, le déni…


			
				
					
						
							
								
									[image: ]
								


								
									[image: ]
								


							


							
								[image: ]
							


						


						
							[image: ]
						


					


					
					


				


			


			EN RÉSUMÉ


			Passage à l’acte ➜ Attaque du cadre ➜ Agressivité


			C’est un mécanisme de défense inconscient, il faut alors :


			– travailler sur les peurs,


			– sécuriser le jeune.


			Passage par l’acte ➜ Attaque contre le cadre ➜ Violence


			C’est un mécanisme destructeur, volontaire et conscient, il faut alors :


			– travailler sur la transgression,


			– poser des limites.


			➤ Comprendre le passage à/par l’acte pour le prévenir


			Une fois la signification de l’acte comprise, l’enjeu est d’agir préalablement sur la cause pour l’éviter ou l’éliminer.


			Beaucoup de causes de l’agir ont été déjà présentées dans la partie 1 « Fonctionnements et incidences sur les apprentissages » (cf. p. 24) :


			◗ s’empêcher de penser, de réfléchir, de ressentir ;


			◗ prendre la place d’une pensée ou d’une parole ;


			◗ faire baisser l’anxiété due aux conflits intrapsychiques ;


			◗ détruire ce qu’il ne peut atteindre ou avoir.


			D’autres causes, non spécifiques aux troubles du comportement, peuvent aussi inférer.


			Causes physiologiques


			Le jeune montre à voir une agitation, une impulsivité, une impossibilité à rester en place de manière durable. La mise en mouvement correspond à des décharges d’énergie d’origine nerveuse, il ne peut les contenir.


			En cours, il doit se contenir physiquement, se mobiliser intellectuellement, affronter des difficultés, ne pas parler librement… Les temps informels (récréations ou intercours, déplacements d’un lieu à un autre) sont alors des moments de relâchement et de libération des tensions. 


			Causes sociales


			Pour certains, la position dominante au sein d’un groupe s’obtient sur le mode relationnel archaïque fait de violence. Être le chef s’obtient en exerçant alors sa domination dans un rapport de force. Le passage à l’acte n’est que l’expression de cette volonté de dominer.


			Cela peut être un mécanisme de défense face aux violences institutionnelles. L’institution scolaire peut être vécue par certains jeunes, surtout s’ils sont en échec scolaire, comme violente , violence dont ils vont essayer de se protéger. 


			Le passage à l’acte d’un membre d’un groupe a un effet cathartique sur le groupe. Il permet la libération des tensions des conflits interpersonnels.


			Causes psychiques


			Certains jeunes présentent des troubles, comme les troubles du spectre autistique, les déficiences intellectuelles, les psychoses, les troubles des apprentissages (dyslexie, dyspraxie et dysphasie), qui les gênent dans la compréhension du monde qui les entoure, dans l’analyse des situations. Cette incompréhension peut être vécue comme une menace dont ils vont se protéger. 


			Par ses actes répétés ou incessants, de façon inconsciente, le jeune amène l’adulte à s’occuper de lui. Il obtient alors d’avoir une relation exclusive, parfois duelle avec l’adulte, qui le satisfait. Le paradoxe est que, même si l’adulte vient pour le réprimander – ce qui est fort désagréable pour le jeune –, il obtient en bénéfice secondaire que cet adulte lui prête son attention et lui donne de son temps. Ce type de comportement peut être généré par une peur inconsciente d'être abandonné, rejeté, exclu. Il vient vérifier la solidité du lien qui l'unit à l’adulte tout en le mettant à mal. 


			Causes spécifiques à l’adolescence


			Pendant l’adolescence, période marquée par l’envahissement de la pulsion sexuelle, la socialisation freine ou empêche l’expression directe des pulsions, ce qui génère chez l’individu des tensions internes. La frustration ou la castration de ces pulsions peuvent être vécues par certains comme insupportables. Ainsi, certains jeunes se libèrent de leurs tensions internes en passant à l’acte. 


			L’adolescent est dans un double paradoxe. Il revendique un besoin d’autonomie tout en ayant une angoisse d’abandon et il a besoin de lien tout en ayant une angoisse d’envahissement. Philippe Jeammet1 résume ce paradoxe sous la formule « ce dont l’adolescent a le plus besoin est ce qui le menace ». Le passage à l’acte est là pour mettre à distance ce qui le menace. Cette situation paradoxale peut être mise en scène ainsi : 


			[image: ]


			Le passage à l’acte peut correspondre à une transgression permettant à l’adolescent de s’affranchir du monde de l’enfance et d’attaquer le monde des adultes. Par ses gestes, il s’oppose à la loi des adultes et lui permet d’appartenir à un groupe. Cette hypothèse est souvent celle qui est amenée comme seule cause possible. Elle n’est bien évidemment pas à négliger ou à sous-estimer, mais comme nous venons de le développer, tout en étant probablement la plus fréquente, elle est loin d’être la seule explication possible. 


			Cause de défense face à la pression des apprentissages


			Nous avons vu au chapitre précédent que certains jeunes restent sur la phase de toute-puissance face aux savoirs. Ils n’acceptent pas de rentrer dans la phase de fragilisation des acquis. Ils ne peuvent pas supporter la possibilité de faire des erreurs, d’être mis en échec, parfois même de laisser une trace de leur travail. 


			2. Gérer les moments de tension


			Nous pouvons comprendre les moments de tension comme une succession d’étapes que nous nommons « cascade de l’agir » et qui peut amener au passage à l’acte. Elle peut se résumer ainsi : le jeune face à une situation nouvelle ou déjà vécue se trouve dans l’incapacité de l’appréhender, de la comprendre, de s’en détacher, de la symboliser, d’en parler... Face à cette situation-problème, les inquiétudes, les angoisses, les peurs, la colère apparaissent et prennent tout l’espace psychique du jeune. Le passage à l’acte lui permet inconsciemment de diminuer ses peurs. Le passage par « l’agir » peut se faire sous forme de fuite ou d’attaque projective. 


			Nous allons voir comment éviter ou diminuer les effets d’un passage à l’acte en intervenant à chacune des étapes de la cascade de l’agir.


			➤ Intervenir sur la situation vécue


			Il existe parfois des situations que nous avons pu identifier comme potentiellement anxiogènes pour un élève, et particulièrement un jeune avec des troubles du comportement. Par exemple, les situations de stress avant ou pendant un devoir, les moments de transition, les temps de récréation, de cantine, lorsqu’on l’interroge devant le groupe, lorsqu’il occupe une place particulière, face à une difficulté scolaire… 


			Soit nous avons la possibilité d’éviter ces situations, auquel cas le jeune ne se retrouve plus confronté à ce qui peut générer des angoisses, soit, comme c’est le plus souvent le cas, il est impossible d’éviter la situation. Afin de prendre en compte le risque potentiel, l’enseignant peut alors intervenir à deux niveaux :


			◗ Avant la situation, il peut anticiper en préparant le jeune à ce qui va se passer : il lui verbalise, lui écrit, lui donne les éléments de compréhension de ce à quoi il va devoir se confronter, tout en lui précisant qu’il a conscience que c’est un moment compliqué à appréhender pour lui. L’adulte évite ainsi la mise en situation directe, et lui permet de prendre conscience de son propre fonctionnement ; il comprend la difficulté dans laquelle cela peut le mettre et essaie de voir comment faire autrement. 


			Lorsque la situation arrive, l’enseignant peut renforcer l’étayage auprès du jeune afin de le sécuriser. Cet étayage peut être de la présence physique, un soutien du regard, une attention particulière, la possibilité de proposer un « pair facilitant »…


			◗ D’autres situations n’ont pu être anticipées. Dans ce cas, l’intervention de l’enseignant, qui vise à rassurer le jeune, va être importante et rapide afin de désamorcer au plus vite la situation potentiellement explosive : entretien individualisé ou en petit groupe, présence physique proche (tenir la main, main sur l’épaule…), réassurance verbale régulière…


			Le cas de Karim


			Karim est en classe de CM1. Il est très agité en classe, il se lève, interpelle ses pairs, les insulte, les embête. Cet état s’accentue lorsqu’il est dans la cour de récréation ou quand il est face à une situation nouvelle. L’utilisation du coin calme, les rituels nombreux, un déroulé de la journée précis qu’il a devant lui sont autant d’éléments qui ont un effet d’apaisement. 


			La classe doit effectuer une sortie au musée. Cette situation nouvelle est potentiellement anxiogène pour lui. 


			Un planning de la journée lui est donné et explicité plusieurs jours à l’avance (environ une semaine) :


			Visite du Museum d’histoire naturelle   Mardi 24 mai


			9 h – 9 h 30 accompagné par Michèle (AESH) :


			– Rentrée en classe


			– Vérification que tout est dans le sac (pique-nique, cahier, crayon de papier, casquette, bouteille d’eau, appareil photo, crayon de couleur, coloriage magique, ballon en mousse)


			– Passage aux toilettes


			– Attente du bus dans la cour avec ballon en mousse


			9 h 30 – 10 h : trajet en bus placé devant près de la fenêtre, assis à côté de Michèle


			10 h – 12 h à côté de Pascale (enseignante) :


			– Visite du Museum


			– Prendre en photo les mammifères (éléphant, gazelle, lion, hippopotame, zèbre, oryx, guépard, suricate, gnou, mangouste, buffle). Si trop long, sortir dans le Jardin des plantes accompagné par Michèle (balade, coloriage magique, ballon en mousse)


			12 h – 13 h : repas pris avec le groupe de Delphine (enseignante de CM2)


			13 h 30 – 14 h : retour (trajet en bus à la même place qu’à l’aller, à côté de Michèle)


			➤ Intervenir sur l’incapacité à appréhender la situation


			Bien qu’ayant pu anticiper et tenter de réguler la situation, il peut arriver que le jeune montre à voir son incapacité à appréhender sereinement la situation, son agitation s’accentue. Dans ce cas, exceptionnellement, il est possible de lui proposer de le déplacer vers une situation connue sécurisante. Il s’agit également pour l’enseignant de mettre en mots ce qu’il observe afin que le jeune puisse décoder et ainsi comprendre la situation. On vient rétablir la pensée afin d’éviter une mise en action. 


			Ça peut être aussi l’occasion de « jouer » avec les potentialités du jeune afin de provoquer chez lui une désescalade de son agitation. L'adulte renvoie au jeune une réponse inattendue qui a pour but de le déstabiliser. Il vient l’interpeler sur sa capacité réflexive en lui proposant des réponses en miroir, en pratiquant le second degré, l’humour, le non-sens, le déplacement, l’ironie…


			Par exemple, si le jeune se met à hurler, je parle fort moi aussi.


			Face aux insultes, le second degré et l’humour permettent de convoquer l’intelligence de pensée du jeune et de le désarmer en le faisant sourire. 
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							Le second degré, 

l’ironie ou une réaction miroir déstabilisent le jeune 

et convoquent sa capacité réflexive.


						


					


				


			


			Le cas de Hakim


			Un collègue m’amène un élève de la classe des petits, Hakim, en situation de crise extrême : coups et insultes envers son enseignant. Je gronde comme un volcan en furie. Hakim ne redescend pas, il me hurle « Va te faire enculer !!! » et sort en claquant la porte. Gros moment de stupéfaction en classe de la part de mes grands. Je ne peux pas aller au-delà dans le rapport de force sans perdre la maitrise, alors je crie à travers la porte : « Moi aussi je t’aime, Hakim !!! »


			Mes grands rigolent, un peu interloqués. Et à ce moment-là, on entend frapper à la porte. Hakim passe la tête et me dit : « C’est pas ça que je t’ai dit !!! » Rire général et aussi sourire de Hakim. J’ai pu alors le prendre sous mon aile et lui demander tranquillement ce qui se passait. Fin de la crise.


			Par contre, j’ai passé un bon moment à expliquer aux grands que je pouvais supporter ça d’Hakim mais pas de leur part car eux étaient en capacité de réflexion. 


			Rapporté par Jean-Pierre Allard, coordonnateur d’ITEP


			Le cas de Louka


			Après un gros clash en classe avec Louka, je l’exclus et l’envoie dans la salle de répit à côté de ma classe. Je sens la situation bloquée mais je ne peux pas attendre car j’ai besoin de lui l’après-midi.


			Je signale aux autres élèves que je vais faire une petite colère devant eux, comme un sketch. Puis je rejoins mon exilé en soufflant, épuisé. J’en fais des tonnes et lui dis : « Pas toi en plus, je n’en peux plus !! Aide-moi, il faut qu’on trouve un truc à faire tous ensemble. »


			Et c’est mon puni qui a trouvé : une photo de classe !!!


			Rapporté par Jean-Pierre Allard, coordonnateur d’ITEP


			➤ Intervenir quand les angoisses, les peurs et les colères augmentent


			Les étayages mis en place sur l’étape précédente s’avèrent parfois insuf–fisants : le jeune poursuit sa montée en tension. Les angoisses, les peurs, la colère sont très présentes et il ne semble plus accessible aux propos d’apai–sement que l’enseignant lui tient. Le cours proposé à la classe devient alors, pour ce jeune pris dans sa difficulté, secondaire. Il s’agit ici de lui permettre de s’apaiser et d’éviter qu’il ait recours au passage à l’acte. L’objectif est d’enlever ou de limiter les éléments qui nourrissent cette excitation afin de la stopper. 


			◗ Si c’est le regard des autres qui la génère, on l’invite à s’en extraire, soit dans le coin de repli en classe, soit en sortant (toujours sous le regard d'un adulte). Il ne s’agit pas de l’exclure, mais de l’autoriser à sortir pour s’apaiser. Autoriser le jeune à sortir pour aller s’apaiser, c’est prendre en compte le trouble du jeune et sa difficulté à être dans le groupe. Le jeune est invité à s’isoler, et c’est lui qui revient quand il se sent en capacité de supporter à nouveau le regard du groupe.


			◗ S’il s’agit de la tâche scolaire demandée, on lui dit que, pour l’instant, 

il n’est pas nécessaire qu’il l’effectue, l’objectif principal étant qu’il s’apaise.


			◗ S’il s’agit d’un conflit avec un pair, on peut proposer à l’autre d’aller effectuer son travail ailleurs. Il est en effet souvent plus aisé de faire sortir celui qui a encore une capacité réflexive suffisante.


			Il faut également lui permettre d’exprimer sa colère de manière acceptable. Pour les plus jeunes, proposer de faire un dessin, de poser des mots, de rédiger un texte pour « la boite à colère ». Cette boite (par exemple, une boite vide de mouchoirs en papier) a pour fonction de recueillir la colère des jeunes. Le jeune peut y déposer des dessins ou des écrits manifestant sa colère. La boite accueille ces messages sans les juger et sans les laisser sortir, elle absorbe la colère. 


			Témoignage d’un coordinateur d’ITEP


			Quand je sentais monter un sentiment d’incapacité ou l’incapacité à faire chez un élève je l’envoyais en « mission » pour moi en lui donnant un sentiment d’urgence. Je décalais dans le temps la situation difficilement appréhendée par l’élève pour en reparler en relation duelle plus tard. La mission (c’était son nom) était très appréciée par l’élève. Elle consistait à aller chercher un stylo chez une collègue, faire une photocopie à l’administration, porter un petit mot à un autre collègue (petit mot où je disais « En difficulté, a besoin de prendre l’air... T’aurais pas une mission pour lui ? »).


			Rapporté par Jean-Pierre Allard, coordonnateur d’ITEP


			➤ Intervenir lors du passage à l’acte
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							Il est important de laisser 

le jeune exprimer sa colère 

de manière acceptable.


						


					


				


			


			Bien que nous ayons tout fait pour l’éviter, il arrive parfois que le jeune ne puisse pas faire autrement que de passer à l’acte. L’adulte doit, dans un premier temps, « se positionner » face à un jeune qui peut perdre le contrôle de la situation ou qui va en agresser un autre. Tout en ayant une voix calme et apaisante, et une posture sereine et sécurisante, il peut, par un toucher léger, le guider et le déplacer vers un endroit apaisant, lieu de répit ou lieu sas dans la classe ou l’établissement.
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				Toucher léger	Maintien souple


			Exceptionnellement, le « maintien physique » – qui consiste en un tenu souple permettant au jeune de se dégager s’il le souhaite – sera utilisé comme mesure d’accompagnement et ou de protection. 


			Trois principes doivent guider l’action de l’adulte qui accompagne ce genre de situation :


			◗ Permettre au jeune de s’isoler du groupe. Le soustraire aux regards, aux paroles, aux gestes du groupe qu’il vit comme une menace. Lui permettre de s’en extraire et d’aller dans un lieu qui puisse accueillir son agitation, sous le regard d’un adulte.


			◗ Permettre de décharger ses tensions. Comme toute personne en situation de grande tension émotionnelle, il est nécessaire qu’il puisse à la fois décharger son énergie (crier, bouger, courir, s’agiter) et laisser s’exprimer sa colère (casser, taper, détruire) de manière acceptable. L’accompagnateur adulte agit en miroir avec les actions du jeune afin de le soutenir mais jamais en opposition pour ne pas risquer l’affrontement. Parmi les expériences déjà réalisées, ont été mis à disposition des jeunes : 


			– pour décharger l’énergie : un sac de frappe, un ballon, un ballon en mousse dans le cas d’un lieu couvert, des balles de jonglage à jeter, des médecine-ball ; 


			– pour sortir sa colère : des bouteilles en plastique, des tubes en carton d’essuie-tout ou des cartons à écraser, du papier bulle d’emballage à faire claquer, des ballons de baudruche à casser, détruire, des battes de baseball en mousse pour taper…
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							3 principes : 


							• Isoler le jeune


							• Maintenir du lien 


							• Lui permettre d'exprimer sa colère, de  décharger son énergie


						


					


				


			


			◗ Maintenir du lien avec le jeune. Autrement dit, conserver un contact physique direct (si celui-ci est vécu comme apaisant) ou garder une certaine distance en le suivant du regard, tout en adoptant une physionomie souriante, rassurante. De même, occuper l’espace sonore en parlant et en mettant en mots ce que l’on voit, ce qui se passe, sans répondre aux provocations, en utilisant une voix calme, lente et posée, favorise ce lien. 


			Exceptionnellement, face à un jeune qui met sa vie, sa santé ou celle des autres en danger, il peut y avoir nécessité d’un maintien physique ferme et contenant. Ce maintien ne s’exerce que si l’adulte se sent en mesure de l’exercer sans se blesser ni blesser le jeune. Il s’accompagne de paroles apaisantes et rassurantes, le jeune étant souvent envahi par ses sentiments et ses pulsions sans qu’il soit en mesure de les contrôler. Il explique souvent ses actions comme s’il ne possédait plus son corps, en voyant parfois la situation de l’extérieur. De ce fait, la présence d’un adulte capable de contrôler ce corps qui leur échappe est souvent rassurante. La fin de la période d’excitation est suivie le plus souvent par un moment de relâchement des tensions, l’enfant est alors sans énergie, « vidé ». Il pourra alors s’isoler et se calmer avant la reprise de la situation avec l’adulte.


			Exemple d’un maintien physique ferme et contenant


			Lors d’une visite conseil en ITEP, le conseiller pédagogique assiste à une dégradation rapide du climat de classe qui aboutit à une forte altercation entre deux élèves, l’un d’eux prend sa chaise pour l’asséner sur la tête de son camarade. Le conseiller pédagogique qui est le plus proche de l’élève se saisit de lui à bras le corps et l’entraine dans le couloir. L’élève se débat, tente de lui donner des coups de tête et de pied, et l’insulte copieusement.


			Pour maintenir l’adolescent sans le blesser ni se blesser, l’adulte se place derrière lui, lui maintient les bras le long du corps, s’assied avec lui pour éviter les coups de pied et cale sa tête dans le creux de son épaule pour éviter les coups de tête, tout en comprimant légèrement le bas de sa cage thoracique de l’élève pour réduire sa capacité pulmonaire. Des paroles apaisantes accompagnent son action : « calme-toi, ce n’est pas grave, je suis là avec toi » ; « non, je ne peux pas te lâcher, tu risques de te blesser et de faire des choses que tu regretteras », « souffle bien, décontracte-toi »… Après une trentaine de secondes, le jeune se calme physiquement et « s’écroule » psychiquement, manifestant sa détresse par de forts sanglots. Le maintien se relâche mais continue jusqu’à l’apaisement total. Commence alors un échange entre l’adulte et le jeune sur les causes de l’altercation et les autres possibilités de gestion de la situation qu’il aurait pu mettre en œuvre. À la suite de cela, à l’initiative du jeune, un attachement fort se noue entre lui et le conseiller pédagogique. À chaque visite, il l’attendra à l’entrée de l’établissement et sur le chemin de l’école pour lui raconter ses progrès, ses mécontentements et ses attentes.


			➤ Reprendre la situation et reconstruire les comportements


			Lorsque la sérénité est retrouvée, il est nécessaire de reprendre avec le jeune la situation autour d’une discussion, hors de la présence des autres enfants. L’erreur éducative serait de reprendre le cours des choses comme s’il ne s’était rien passé, donnant ainsi la sensation à l’enfant, et au groupe, d’une impunité ou d’une mise à l’écart des normes de fonctionnement sociales, renforçant alors symboliquement son exclusion sociale, ou son éventuelle position de leader au sein du groupe. Alors que revenir sur l’altercation favorise l’expression des émotions, la reconnaissance des causes et leur mise à distance, l’identification des émotions d’autrui pour forcer l’empathie, la recherche de moyens d’expression des émotions ou de gestion des conflits socialement acceptés.


			Pour cela :


			◗ Amener l’enfant à décrire le comportement ou la situation qui a provoqué sa réaction. L’objectif est de comprendre les facteurs à l’origine du passage à l’acte, la logique de réflexion et d’analyse de la situation par le jeune.


			◗ L’inviter ensuite à exprimer les émotions ressenties. Ce moment 

est délicat car il peut être dans l’incapacité de les exprimer, soit parce que la remémoration de la situation fait ressurgir ces émotions qui le ré-envahissent, soit parce qu’il n’a pas le vocabulaire pour le faire, soit parce qu’il est dans l’incapacité psychique de les analyser et de les exprimer. 

Il est alors possible pour l’enseignant de mettre en mots ce qu’il pense 

que le jeune a ressenti, avec toutes les précautions oratoires nécessaires : « Je pense qu’à ce moment-là tu as dû te sentir… »


			◗ Enfin, l’aider à identifier d’autres modes d’expression de ses frustrations ou de son irritation d’une manière socialement acceptable, par la parole en particulier, en lui proposant éventuellement des procédures de fonctionnement dans les situations conflictuelles telles que : interroger l’autre sur ses raisons, exprimer verbalement son ressentiment, s’appuyer sur le groupe…


			
				
					
					


					
					


				


			


			Il s’agit d’amener le jeune à identifier :


			– en quoi son comportement est préjudiciable au bon fonctionnement social (par un renvoi au règlement de la classe, par exemple) ;


			– son incidence sur les autres (camarades et adultes) ;


			– éventuellement, en quoi il a commis une erreur de jugement ou d’interprétation de la situation (rappelons leur propension à ressentir leur environnement comme agressif à leur égard, sans qu’il le soit forcément). Ici aussi, il peut arriver que le jeune ne perçoive pas le préjudice subi, en particulier lorsque le manque d’empathie est tellement fort qu’il empêche de percevoir la douleur de la (ou des) victime(s). L’adulte peut alors s’en faire le porte-parole et exprimer les émotions ressenties.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Après s’être assuré que le jeune a bien compris les motifs de mécontentement, ou au moins après les lui avoir exprimés clairement, si l’acte le nécessite, on met en place une sanction.


			Le cas d’Erwan


			Erwan vit dans un foyer depuis sa petite enfance, il a 11 ans. Il ne connait pas son père. Sa mère vient lui rendre visite un peu moins d’une fois par an. Il montre depuis le début de sa scolarité des comportements difficiles, ses résultats scolaires sont très en deçà du niveau attendu au CM2. 


			L’école a mis en place un dispositif de répit (dispositif « sas »). Le lieu est une table dans le bureau du directeur, déchargé de classe. La relation entre Erwan et le directeur est aisée et structurante pour le jeune. 


			Le directeur est appelé pendant la récréation méridienne. Erwan est monté dans un des arbres de la cour, amuse ses camarades et refuse d’en descendre. Le directeur s’approche, pousse du pied le cartable posé sous l’arbre pour éviter de marcher dessus. Erwan s’emporte, insulte le directeur et lui crache dessus. Il est descendu de l’arbre, isolé dans le lieu « sas » pour qu’il se calme. 


			Le « débriefing » a lieu entre le directeur et Erwan. Ce n’est pas le meilleur scénario, l’un étant juge et partie, mais la nécessité d’un temps bref après le retour sur incident n’a pas ici permis d’avoir une tierce personne non impliquée.


			La première demande faite à Erwan est de raconter la situation, de l’exprimer comme il l’a vue, en décrivant ses ressentis.


			Erwan explique qu’il s’est mis en colère en voyant le directeur « shooter » dans son cartable.


			Le directeur présente la situation telle qu’il l’a vue : il l’a poussé du pied pour dégager la zone pressentie pour la descente d’Erwan et éviter de l’abimer. La confrontation des points de vue amène l’enfant à reconsidérer son analyse de la situation.


			Le directeur exprime aussi sa colère de s’être fait injurier et cracher dessus, et aussi sa tristesse de voir qu’Erwan, avec lequel il avait jusqu’alors de très bonnes relations, n’a pas su en profiter. Il demande à Erwan pourquoi cette colère envers son action sur le cartable.


			Ce dernier explique que c’est le cadeau de sa mère. On imagine aisément la fusion des représentations cartable-maman. Il lui est rappelé que son cartable n’est pas sa maman et que s’il y tenait, il aurait pu mieux le ranger. 


			On lui demande ensuite comment il aurait pu faire autrement pour gérer cette situation. Devant son incapacité, plusieurs scénarios lui sont proposés : dire son mécontentement devant le geste du directeur, interroger le directeur sur le pourquoi de ce geste, dire l’importance pour lui de ce cartable.


			Enfin, son comportement ayant franchi de nombreux interdits (on n’insulte pas et on ne crache pas sur quelqu’un), il sera sanctionné par la privation pendant quinze jours de son activité préférée pendant les récréations, jouer au football. Il participera cependant aux récréations.


			Ces moments de reconstruction, contextualisés sans discours moralisateur, sont essentiels. Ils permettent de :


			◗ dépasser l’empathie, 


			◗ (re)construire des attitudes sociales acceptables, 


			◗ maintenir le lien avec l’adulte, 


			◗ réaffirmer la loi. 


			Ce sont ces reprises régulières qui donnent du résultat… à long terme.


			3. Accompagner l’« après »


			Les dispositifs à mettre en place a posteriori sont :


			◗ un dispositif de sanction symbolique ou concrète ;


			◗ un dispositif permettant de mettre des mots sur l’évènement ;


			◗ un dispositif de réparation pouvant prendre la forme d’un don ;


			◗ un dispositif « anti-effacement » sur ce qui vient de se produire ;


			◗ un dispositif qui permette de « prendre soin de ceux qui prennent soin ».
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			EN RÉSUMÉ : LA CASCADE DE L’AGIR


			➤ La sanction plutôt que la punition 


			La punition 


			C’est l’expression d’un rapport de force dans lequel le dominant (l’adulte) exerce son pouvoir sur le dominé (l’enfant). La punition s’applique dans le cadre d’un pouvoir personnel et peut paraitre arbitraire car elle dépend du bon vouloir de l’individu en position de supériorité et donc de son niveau d’agacement ou de fatigue, de sa préférence pour tel enfant avec lequel il sera plus souple, de son rejet de tel autre enfant qui sera plus sévèrement puni. 


			Les punitions sont souvent vécues comme injustes par les punis, car elles ne prennent pas appui sur des règles claires et partagées, elles ne s’appliquent pas de la même manière à chacun, elles peuvent être disproportionnées par rapport à la faute. Par ailleurs, elles sont souvent inefficaces car elles ont tendance à être vécues non seulement comme injustifiées mais aussi comme évitables sur le principe du « pas vu, pas pris ». Les enfants essaient donc de développer des stratégies pour échapper aux punitions. 


			Dans la punition, c’est l’indignité du sujet qui est visée et qui doit être mise en scène, qui doit être vue. La punition va prendre un caractère blessant, humiliant, dégradant pour la personne qui la subit. La répression du dominant qui assujettit son élève, fait naitre chez ce dernier de la colère qui peut l’amener à l’idée de vengeance. 


			La sanction


			Par opposition, elle peut être définie comme la conséquence prévue à l’avance d’une infraction ou du non-respect d’une règle ou d’une loi explicitement formulée et reconnue. Les comportements considérés comme des infractions ainsi que les sanctions correspondantes sont donc définis au préalable.


			La sanction est accessible à tous et s’applique de la même manière à chacun, elle renvoie à l’idée de justice. C’est l’acte qui est sanctionné et non l’auteur dont la dignité est préservée. Elle doit pouvoir être comprise même si elle n’est pas acceptée immédiatement. Elle doit aider le sujet à penser et donc à grandir. Elle vise à limiter les pulsions pour vivre harmonieusement en collectivité. 


			La sanction ne peut être efficace, c’est-à-dire que l’auteur ne commet plus l’acte qui l’a amené à avoir cette sanction, que si elle est associée à la notion de réparation développée plus loin.
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			EN RÉSUMÉ 
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			➤ Pas de sanction sans réparation


			Face à un grand nombre d’actes transgressifs commis par un même jeune (refus de travailler, insolence, menaces, agitation, retards, absence d’affaires…), nous avons naturellement tendance à repousser notre seuil de tolérance et à ne pas systématiquement les relever. Nous détournons volontiers le regard en pensant que si nous devions tous les relever, cela prendrait tout notre temps. D’un point de vue éducatif, il est pourtant nécessaire que toutes les transgressions fassent l’objet d’une sanction assortie d’une réparation. 


			Comme évoqué au paragraphe précédent, la sanction peut n’être que symbolique pour des actes mineurs pour lesquels un travail quotidien d’éducation est effectué. Précédemment, p. 133, nous avons présenté l’outil permettant de mesurer la « capacité à assumer les contraintes scolaires », dans lequel la sanction n’est que symbolique. On note chaque acte commis par une barre, afin qu’il ne reste pas ignoré. Les sanctions effectives peuvent prendre la forme d’un mot à destination de la famille, d’heures de colle, d’un passage par le bureau de la direction, d’une présentation devant le conseil de discipline…


			La réparation est une mesure éducative qui consiste à la fois à amener le jeune vers une démarche réflexive puis une action réparatrice. L’objectif de la démarche réflexive est de responsabiliser le jeune en l’aidant à évaluer la conséquence de ses actes vis-à-vis de lui-même, de sa famille, de la victime, de l’école et de la société. L’action consiste en un engagement du jeune dans une activité au bénéfice de la victime ou dans l’intérêt de la collectivité. 
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			EN RÉSUMÉ 


			La réparation :


			• doit être comprise, même si elle n’est pas admise


			• prend appui sur les potentialités du jeune


			• tient compte de la gravité de l’acte commis


			• est effectuée sur un temps différé


			• est accompagnée par un tiers bienveillant


			• est mise en mots


			• est non dégradante, non dévalorisante, non humiliante ;


			• ne blesse personne, l’issue doit être digne


			Elle permet de :


			• renforcer l’estime de soi


			• donner à penser et non à voir


			• renoncer au spectaculaire et à la mise en scène


			• faire sens au regard de l’acte posé


			• restaurer les liens de la communauté


			• ouvrir sur l’empathie et sur la capacité réflexive.


			➤ Le don associé au contre-don


			Ces concepts de « don » et de « contre-don », issus des cultures claniques, ont été étudiés par Marcel Mauss2. Ces échanges sont autant des biens matériels que des traditions, des repas, des fêtes… Ils permettent de structurer les groupes et d’apaiser les tensions. Ces échanges doivent répondre à trois obligations distinctes et distanciées dans le temps : l’obligation de donner, de rendre et de recevoir.


			Le don est utilisé comme réparation de l’acte commis.
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							Le don est 

la réparation de l'acte commis. 


							Le contre-don est la reconnaissance 

de la communauté vis-à-vis du don.


						


					


				


			


			L’idée est que chacun a quelque chose de bon en lui qu’il va mettre au service de la communauté. En retour, la communauté accepte cet acte et lui témoigne de la reconnaissance. Le jeune reçoit ce contre-don qui participe à renforcer l’estime qu’il a de lui-même. Beaucoup de jeunes rejettent ce témoignage, c’est pourquoi il est nécessaire qu’il soit accompagné par un adulte. Ainsi, le don est le point de départ d’une relation de réciprocité qui sera amenée par le contre-don. La force du don est qu’elle relie les personnes d’un même groupe entre elles par des liens symboliques et non pas matériels.


			
				
					
					


					
					


				


			


			À l’école, don et contre-don répondent à une triple obligation


			1. Le jeune doit être en capacité de donner de soi. C’est le don (on peut donner à minima de son temps).


			2. Le groupe doit être en capacité de rendre ce qu’il vient de recevoir. C’est le contre-don (par exemple des remerciements).


			3. Le jeune doit savoir recevoir et accueillir ce contre-don afin que cela renforce l’estime qu’il a de lui (ce qui nécessite de l’accompagner dans cette démarche).


			
				
					
					


					
					


				


			


			Exemples de dons possibles dans le contexte scolaire :


			• Participation à l’amélioration d’un espace de vie commun (dessin, sculpture, tag, exposition, musique…).


			• Participation au bienêtre collectif (aménagement d’espaces, rangement, entretien des plantes…).


			• Participation à l’entretien des biens communs (repeindre, réparer, entretenir les espaces verts avec l’agent technique…).


			• Participation à la vie collective (s’occuper des plus jeunes, faire des photocopies, aider à la gestion de la bibliothèque, aider à l’animation de la cour...).


			• Rôle de « grand frère » auprès des plus petits (lire une histoire à des plus jeunes, aider une enseignante lors d’une activité manuelle ou artistique…).


			➤ Dispositif anti-effacement


			Pour certains jeunes, l’acte une fois commis peut très bien ne pas faire trace en eux et donc être remis en question ou nié. Les excuses immédiates peuvent être comprises comme « ce que j’ai fait est effacé et il en est donc de même pour la victime ». Différer les excuses à plus tard oblige le jeune à une prise de recul sur son acte, à l’accepter et à voir l’effet produit sur la victime.


			Notons que si le jeune s’effondre, c’est souvent à propos de ce qui lui arrive et non de ce qu’il a fait. On lui laisse vivre ce moment. Ce n’est qu’après qu’on peut avoir accès au sentiment d’empathie. 


			La fiche évènement remplit ce rôle : elle laisse une trace de l’acte commis et permet d’envisager la sanction et la réparation possibles. L’objectif est que la sanction tout comme la réparation s’inscrivent dans un processus éducatif accessible au jeune. 


			Cette fiche évènement est remplie par l’adulte témoin de l’évènement, en l’ayant au préalable annoncé au jeune. Celle-ci doit comporter : la date, l’heure, le lieu, les personnes présentes, le nom du rédacteur, une description des faits sans interprétation ou jugement.


			Exemple de fiche évènement remplie et lue à l’élève


			
				
					
					
				
				
					
								
							Le … 2018, à … h …


						
					


					
								
							Lieu


						
								
							Description des faits


						
					


					
								
							En présence de ….


						
					


					
								
							Rédigé par …


						
					


				
			


			Une fois remplie, cette fiche est lue au jeune en présence d’un tiers tel que le professeur principal ou un autre enseignant. La sanction est alors évoquée et une proposition de réparation est envisagée avec lui. L’objectif est qu’il adhère à celle-ci. L’adhésion est souvent l’assurance qu’elle sera efficace et permettra un réel travail de prise de conscience chez le jeune. Bien souvent c’est l’adulte qui propose le type de réparation possible et le jeune qui s’en saisit et accepte l’une d’entre elles. 


			Parfois, la gravité des faits nécessite un traitement à un niveau supérieur : conseil de discipline, voire saisie du procureur pour les faits les plus graves. La fiche évènement n’est alors là que pour laisser une trace de ce qui s’est passé concernant, non pas le citoyen soumis à la loi, mais l’élève, soumis à un cadre spécifique et dans une démarche d’apprentissage.


			➤ Prendre soin de ceux qui prennent soin 


			La gestion d’un passage à l’acte est un moment de grande tension physique et émotionnelle, qui amène à un fort investissement psychique. Les professionnels impliqués dans cette situation peuvent développer des sentiments d’épuisement, de découragement, d’impuissance, d’incompétence, d’échec, de perte d’énergie, de culpabilité... Il parait donc indispensable de prendre soin des professionnels. 
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							La réparation 

est envisagée avec le jeune

 et doit obtenir son adhésion

 pour être efficace.


						


					


				


			


			
				
					
					


					
					


				


			


			Quelques préconisations pour soutenir les professionnels : 


			• Promouvoir les pratiques de médiation, d’intervention d’un tiers.


			• Proposer une analyse régulière des pratiques et des situations.


			• Proposer une formation continue sur l’identification, la prévention et le traitement de toutes les situations pouvant être vécues comme complexes : la violence, les passages à l’acte… 


			• Créer des dispositifs d’appel à l’aide qui soient non jugeants et dans lesquels le professionnel ne se sentira pas « fautif » ou comme « n’étant pas à la hauteur ».


			• Promouvoir le travail en binôme qui favorise le regard croisé sur les situations et une certaine flexibilité lorsque des situations se crispent. 


			• Accueillir le nouveau professionnel et lui donner le moyen de comprendre et de s’adapter au positionnement de l’établissement.


			• Avoir un protocole (témoignage écrit, échange oral avec un responsable…) qui permette à un professionnel de « déposer » ce qu’il vient de vivre, sitôt un passage à l’acte effectué.


			Toutes ces préconisations nécessitent un engagement des responsables locaux dans ce sens.


			
				
					
					


					
					


				


			


			


			
				
					1.  Philippe Jeammet, pédopsychiatre, spécialiste des troubles du comportement. 


				


				
					2. Marcel Mauss, anthropologue, Essai sur le don, 1925.
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					Situation vécue


				


				
					Incapacité à 
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					AJUSTEMENTS

POSSIBLES


				


				
					•Éviter les situations identifiées comme douloureuses


					•Anticiper en préparant le jeune 

à la situation


					•Renforcer l’étayage afin 

de sécuriser le jeune


				


				
					•Mettre en mots ce que l’on observe


					•Utiliser un mode de communication pertinent pour ce jeune


					•Déplacer vers une situation connue sécurisante


				


				
					•Lui permettre d’exprimer sa colère de manière acceptable


					•L’inviter à s’isoler. Le notionnel devient secondaire


					•Enlever les éléments qui nourrissent cette excitation


				


				
					Quand la parole n’est plus contenante…


					•Amener de la présence voire 

du maintien physique


					•Isoler le jeune du groupe


					•Lui permettre de décharger 

ses tensions


					•Maintenir du lien avec lui


				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		



		
			Comprendre les troubles afin de proposer des activités spécifiques


			1. La séparation


			➤ Les moments de séparation


			Les rentrées scolaires sont un des moments forts de séparation que vivent les jeunes… et les parents. Les premiers jours d’école pour des enfants entrant en petite section de maternelle peuvent être vécus comme des moments douloureux tant pour l’enfant que pour les parents. Ces séparations provoquent chez certains jeunes un sentiment de détresse, d’arrachement, d’abandon. Certains vont vérifier la solidité du lien d’attachement par des comportements culpabilisant les parents. Le moment de la séparation peut s’accompagner de pleurs, de supplications, d’accrochage physique... dont l’objectif inconscient est que le parent ne les laisse pas. Le moment des retrouvailles peut s’accompagner de pleurs, mais aussi de rejet, de colère, l’enfant manifestant ainsi sa désapprobation. Ces comportements peuvent amener, de la part des professionnels, des sentiments d’exaspération, de résignation, d’incompréhension, voire de rejet. 


			➤ La séparation vu par Winnicott


			Pour Donald Winnicott1, la séparation joue un rôle fondamental au sein du processus de différenciation. C’est en effet l’enfant qui, dans son fantasme, sépare la mère de lui-même en la détruisant, pour pouvoir peu à peu s’en différencier, dans une opération qui mobilise la haine. Il faut, à la fois que l’objet (la mère) supporte d’être détruit par le sujet (l’enfant), mais aussi et surtout qu’il puisse survivre à une telle destruction. L’objet ne doit pas exercer de représailles, il doit se laisser détruire et survivre à cette destruction. C’est parce que l’enfant aura confiance et trouvera de la réassurance chez sa mère qu’il pourra peu à peu s’en séparer.


			
				
					
					


					
						
							« Laisse-moi vivre, 

mais sois là » 

est la demande paradoxale 

de l'ado qui nécessite 

un maintien de l'exigence, 

un soutien indéfectible 

et une écoute patiente.
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			➤ Le processus de séparation chez l’ado


			Les processus de séparation et d’individuation réapparaissent lors de l’adolescence. L’adolescent doit conquérir son autonomie et se séparer de sa famille, c’est une période de restructuration et de renégociation du lien à l’objet. Ce besoin d’autonomie s’accompagne d’angoisses paradoxales d’abandon et d’envahissement, mettant souvent l’adulte en situation de ne jamais répondre comme il faut. Mais là encore, c’est en résistant à ces « attaques » et en réassurant l’adolescent de notre soutien indéfectible qu’il se sentira suffisamment en sécurité pour pouvoir s’autonomiser et se séparer. 


			➤ Activités possibles


			Le processus de séparation/individuation est une étape normale du développement de l’individu. Certains jeunes peuvent le vivre de manière plus ou moins douloureuse et angoissante. Si ces sentiments sont exacerbés, ils peuvent envahir leurs pensées, les rendant moins disponibles pour les apprentissages. Comment, de la place d’enseignant, permettre à ces jeunes de se sécuriser dans ce processus de séparation afin de les rendre ouverts aux apprentissages ? Voyons quelques pistes de réflexion et de travaux possibles. 


			L’anticipation du changement ou de la séparation


			On peut faire baisser l’angoisse, la détresse, la déchirure en planifiant, en anticipant, en évitant les incertitudes (cf. « Structurer et gérer l'environnement temporel », p. 112). 


			La permanence du lien


			On peut travailler sur la permanence du lien, bien que le jeune s’autonomise, afin de le sécuriser. Il s’agit de lui faire prendre conscience que le lien peut se manifester de différentes manières et qu’il perdure même quand on est absent. 


			◗ Utiliser un objet mascotte pour les petits (une marionnette, une peluche) qui fasse lien tout au long de la séance, de la journée, de la semaine, que les enfants investissent, font suivre…


			Dans la classe de Capucine


			L’enseignante s’adresse à Clochette, la peluche, pour présenter l’activité à réaliser, pour lui demander des nouvelles d’un absent, pour l’informer de l’agitation de certains... Les enfants ont en charge de s’occuper de Clochette comme s’il s’agissait d’un autre élève.


			 


			◗ Travailler le maintien du lien à l’autre, la permanence des choses et des personnes par un éloignement progressif. 


			Le cas de Nathan 


			Nathan sollicite l’enseignante tout le temps et il ne peut supporter de la voir s’éloigner ou s’occuper d’un pair. L’enseignante en début d’activité lui prend les mains calmement et lui indique personnellement les consignes à effectuer. Elle s’éloigne mais poursuit le lien par un regard, l’interpelle oralement pour vérifier qu’il travaille, l’encourage par un signe de la main, un hochement de tête. 


			◗ Penser à l’autre et se soucier de lui quand il est absent peut contribuer à sécuriser le lien. Noter l’absence du jeune de telle sorte que, lorsqu’il revient, il constate qu’on l’a évoqué durant son absence (un mot sur sa table, un pictogramme sur sa bannette, un indice sur son nom…). À son retour, inciter le jeune à évoquer les raisons de son absence.


			La capacité à être seul en présence d’autrui


			Certains jeunes appréhendent tellement la séparation, qu’ils ne peuvent travailler qu’avec la présence physique de l’adulte à leur côté. Ils sollicitent, parfois de façon inconsciente, cette présence de chaque instant et ne peuvent se mettre au travail que dans cette situation. On propose alors de travailler la capacité à être seul en présence de l’autre. 


			Le cas d’Abdel


			Abdel ne travaille que si l’enseignant est assis à ses côtés. Ce dernier lui indique la tâche qu’il va devoir effectuer seul, sans aide ni sollicitation. Il lui précise que durant 5 minutes il va s’éloigner afin de s’occuper de ses camarades et qu’il reviendra le voir une fois ce temps écoulé. On augmente la durée d’autonomie en fonction de l’évolution positive du jeune.


			On sera particulièrement vigilant lorsque l’enfant est accompagné par un AESH. Paradoxalement, la présence permanente d’un adulte à son coté réduit son autonomie affective et va à l’encontre des objectifs éducatifs. Tout le travail consistera à être proche de l’élève pour le rassurer si besoin, et à l’amener à se défaire de ce lien, par des contrats de travail qui lui sont accessibles et en se retirant physiquement progressivement, sur des durées de plus en plus longues.
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			EN RÉSUMÉ : LA SÉPARATION
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			2. La place dans un groupe


			
				
					
					


					
						
							[image: ]
						


						
							Il est difficile 

de changer de place 

dans un groupe 

et de faire évoluer les regards 

des autres sur soi.


						


					


				


			


			Dans un groupe, un individu évolue par la « place » qu’il occupe. Cette place, il ne se la choisit généralement pas, elle peut correspondre à des caractéristiques physiques, à ses compétences, son caractère, son statut… Pour certains, cette place est valorisante, pour d’autres, elle peut l’être moins. L’individu peut en souffrir mais il ne peut s’en détacher, car la nier serait ne plus exister aux yeux du groupe, et contribuerait à lui faire perdre ses repères. 


			➤ La place que le jeune occupe dans le groupe


			Notre place dépend du groupe qui, lui-même, est souvent fonction d’un lieu, d’un moment, d’une tâche. Nous pouvons occuper des places différentes dans des groupes différents : groupe professionnel (l’ouvrier, le chef, l’apprenti, le spécialiste de tel domaine), groupe d’amis, groupe familial (père, mère, ainé, cadet), groupe sportif (le poste occupé, les qualités techniques), groupe associatif…


			Pour exister, l’individu va occuper cette place et le groupe le reconnait par celle-ci. C’est un système qui s’auto-entretient et qui rend difficile au sein d’un même groupe les variations de place. Modifier la place de l’un, c’est remettre en question la place de tous les autres, car cela touche à l’équilibre du groupe. Il est donc très difficile de changer de place à l’intérieur d’un même groupe. 


			Certaines places au sein du groupe classe sont stigmatisantes et ont un effet pygmalion négatif sur le jeune, notamment s'il est reconnu comme violent, exclu de cours, en échec scolaire, qui ne fait rien, qui dérange les autres… 


			Les jeunes qui ont une place valorisante renforcent au quotidien leur estime d’eux-mêmes, ce qui facilite l’accès aux apprentissages. À l’inverse, les jeunes qui occupent une place stigmatisante sont dans une dynamique négative de perte de confiance en soi. Comment les faire évoluer vers une place valorisante et donc changer le regard que l’on portera sur eux, en restant au sein du même groupe classe ?


			➤ Pistes de travail pour améliorer sa place dans le groupe


			Nous allons évoquer quelques possibilités de travail, sachant que l’idée force qui prévaut pour chacune des situations, c’est de placer les jeunes dans une situation nouvelle où ils auront à occuper une place différente de celle qui leur est habituellement assignée, plus valorisante, reconnue et identifiée par le groupe. Cette nouvelle place servira de nouveau point de référence quand on s’adressera ensuite au jeune, afin de l’identifier à cette place valorisante. 


			Participation à des activités de groupe sortant les jeunes de leur cadre de référence 


			Les jeunes sont placés dans une situation où ils n’ont plus leurs repères habituels, ce qui leur donne l’opportunité d’occuper une nouvelle place. 


			◗ La participation à un projet de grande envergure qui mobilise le groupe durant des semaines, voire tout au long de l’année. Chaque jeune va entrer dans le projet en fonction de ses compétences, de ses désirs, de ses possibilités, de ses objectifs et de ses centres d’intérêt… Comme évoqué précédemment, on essaiera de s’appuyer sur un vécu commun fort en émotions et associant de la manipulation, afin de favoriser les traces mnésiques affectives et motrices. 


			L’exemple du projet « graff » p. 152


			M. recherche où trouver la peinture adéquate, K. contacte l’artiste qui est venu collaborer, S. écrit la lettre d’invitation au vernissage, L. prépare les maquettes de la réalisation…


			◗ Une classe de découverte, un voyage, permettent à l’ensemble du groupe de vivre des situations nouvelles, comme celles de la vie quotidienne, dans un cadre différent, propices à faire émerger des comportements qui n’avaient pas l’occasion de s’exprimer dans le cadre scolaire (autonomie pour la toilette, le coucher, le repas, pour s’habiller, pour la gestion de ses affaires…). 


			◗ Des activités telles que l’écriture d’un journal, la participation à un concours nécessitant l’ensemble du groupe classe peuvent donner l’opportunité à certains jeunes d’occuper une place valorisante (celui qui recueille les informations, celui qui les écrit, celui qui met en page l’article, celui qui illustre, celui qui met en forme le journal, celui qui l’édite, celui qui le distribue …).


			Participation à des activités individuelles de mise en réussite


			Certaines activités individuelles permettent de placer le jeune en situation de réussite. Là encore, cette place sera régulièrement évoquée comme étant une référence positive des potentialités du jeune. Ces activités sont à discuter avec le jeune en fonction de ses appétences. Citons comme exemple la participation à un atelier théâtre, musique, sport, art… ou encore un service d’entraide ou un service sur la base des « métiers » en pédagogie institutionnelle (responsable distribution des cahiers, responsable plantes, responsable tableau, messager, surveillant de classe, portier, responsable jeux de cours, responsable date, chef de rang, accompagnateur lavabo, responsable fenêtres…).


			Participation à des activités plaçant l’enseignant dans une posture 

de non maitrise


			Certaines activités permettent également de placer l’enseignant dans une posture de non maitrise, il n'assure plus ainsi son rôle traditionnel. Le positionnement du groupe et le regard porté sur l’enseignant s’en trouveront grandement modifiés. Il s’agit de toutes les situations nouvelles auxquelles va participer l’enseignant au même titre que les élèves (escalade, spéléologie, théâtre d’improvisation, course d’orientation, atelier d’art pour réaliser une fresque…).
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			EN RÉSUMÉ : LA PLACE DANS LE GROUPE
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			3. Le refus de laisser une trace


			➤ Maitriser ce qui rentre et ce qui sort de soi


			Le refus de trace peut être pris comme une maitrise inconsciente de tout ce qui rentre et sort de soi. Il peut s’entendre :


			◗ soit comme l’impossibilité de laisser une trace, c’est-à-dire l’impossibilité de laisser quelque chose émanant de soi et donc laissant à voir de soi ;


			◗ soit comme l’impossibilité de faire trace en soi, c’est-à-dire de conserver l’empreinte d’un vécu, d’une situation dans son propre psychisme afin de pouvoir la solliciter à nouveau ultérieurement. 


			➤ Comment se manifeste cette absence de trace ?


			L’impossibilité de laisser une trace peut se manifester par :


			◗ le refus d’être pris en photo, de laisser une image de soi, d’être filmé, de laisser son nom, son prénom inscrit sur un document, de voir son nom sur une liste… ;


			◗ le refus de laisser une production émanant de soi : dessin, puzzle, construction, sculpture, travail, trace écrite… ;


			◗ le refus de montrer ce dont il est capable : le jeune masque involontairement ses connaissances et ses compétences, souvent en ne produisant pas ; 


			◗ lors de traces écrites : le refus d’écrire, de noter la leçon, de noter les devoirs, de salir le travail effectué, de copier pour se sécuriser, d’effacer sa production avant validation, d’effectuer rapidement le travail afin qu’on ne voit pas ce dont il est capable, de déchirer sa production, d’utiliser tout le temps la gomme et l’effaceur… ;


			◗ lors de travaux de groupe, il est un des éléments qui essaie de n’avoir que l’identité du groupe et pas une identité propre au sein de ce groupe, afin qu’on ne puisse pas l’assimiler à une tâche. 


			L’impossibilité de faire trace en soi peut se manifester par :


			◗ Des apprentissages labiles bien que la compréhension soit présente, le jeune semble oublier à chaque séance ce qu’il a travaillé et appris les fois précédentes.


			◗ Des difficultés à accéder à des apprentissages nouveaux, le jeune pouvant les refuser. Certains apprentissages, semblent cependant se faire malgré lui par l'écoute et l'observation. 


			◗ Des sanctions qui ne font pas trace. Le jeune, bien que conscient que son comportement ne correspond pas aux attentes, dit ne pas pouvoir faire autrement que reproduire ces attitudes inadéquates. Les sanctions posées permettent d’acter un comportement inapproprié, mais semblent impuissantes à ce qu’il ne le reproduise plus.


			◗ Une difficulté à revenir sur un acte commis car le jeune peut en nier son existence. Pour lui, le fait de présenter ses excuses semble supprimer l’existence de l’acte. 


			➤ Le refus de trace : un symptôme avant tout 


			Le refus de laisser une trace n’est que le symptôme d’une difficulté ou d’un blocage inconscient que rencontre le jeune. Voici quelques hypothèses qui peuvent amener un jeune à refuser de laisser une trace :


			◗ C’est un moyen de se protéger, un mécanisme de défense qui se manifeste sous la forme d’une inhibition. Le jeune, par peur de laisser voir quelque chose de lui qu’il trouve angoissant, comme ses pulsions, ses pensées, ses ressentis… ne laisse pas de trace. Comme si la trace allait laisser voir à l’extérieur ce qu’il a à l’intérieur et qu’il veut refouler.


			◗ C’est un moyen de se détacher du désir parental. Les parents attendent que le jeune travaille, qu’il produise. Par cet acte inconscient de refuser de laisser une trace, le jeune n’accède pas au désir parental et leur signifie par là même, qu’il y a quelque chose qui le préoccupe. 


			◗ C’est une affirmation de la toute-puissance et de la maitrise que le jeune pense exercer sur les choses. Cela peut signifier qu’il ne répond pas aux attentes car on n’entend pas les siennes ou qu’il refuse d’être dépossédé d’une partie de son monde intérieur en la montrant.


			◗ C’est une défaillance du travail de séparation. Laisser une trace de soi nécessite qu’on se positionne en tant que sujet différencié, séparé et individué. Certains jeunes sont trop insécurisés lorsqu’ils ne sont pas avec leurs parents pour pouvoir laisser une trace.


			◗ C’est une impuissance à respecter les codes, les règles, à s’y soumettre et à accepter les contraintes. Le jeune qui est dans le « ici et maintenant » et le « tout, tout de suite », qui n’accepte pas la frustration de différer, 

s’autorise peu ou pas de laisser une trace.


			◗ C’est le symptôme d’une estime de soi très dégradée ou pas suffisamment sécure2. Le jeune se vit comme un être sans intérêt, qui pense que tout ce qu’il fait sera soit mal fait, soit erroné. Il ne s’autorise pas à montrer quelque chose qu’il juge imparfait ou non conforme à ses exigences, qu’il estime être faux, sur lequel on puisse revenir.


			◗ C’est une difficulté d’accès à l’abstraction. Pour pouvoir écrire, il faut pouvoir penser l’absence en se représentant le mot. Pour certains jeunes, la symbolisation est difficile, rendant compliqué l’accès à l’abstraction. 


			◗ C’est une impossibilité de structurer sa pensée. L’écriture implique l’élaboration et la structuration de la pensée. Elle suppose de puiser en soi, de prendre dans l’intériorité pour déposer des idées sur le papier. Certains jeunes sont assaillis de pensées fugaces, labiles, instantanées, qu’ils 

n’arrivent pas à ordonner.


			◗ Ce sont parfois des enjeux d’identification. Les enjeux scolaires d’émancipation peuvent mettre l’enfant en danger et font l’objet d’un interdit : savoir lire et écrire est source d’un pouvoir, celui d’accéder seul à un savoir, celui d’accéder à un savoir plus important que celui de ses parents.


			➤ Activités possibles


			Activités permettant de laisser une trace


			◗ Concernant l’image, proposer au jeune d’être le photographe. Il laissera ainsi une trace indirecte en n’étant pas sur la photo mais en étant l’auteur de celle-ci.


			◗ Pour les productions, proposer de :


			-les réaliser à l’abri des regards ;


			-les photographier avant de les détruire s’il le souhaite ;


			-les conserver dans une chemise que lui seul peut consulter… 


			◗ Proposer une participation dans un travail collectif et ainsi laisser une trace dans une œuvre collective qui ne lui appartient pas exclusivement.


			◗ Au niveau scolaire, passer par des étapes intermédiaires afin que le jeune soit en capacité de laisser progressivement une trace seul :


			-être le scripteur de leur parole, on sépare ainsi les compétences, des capacités à les exprimer par écrit ;


			-utiliser et favoriser l’utilisation de l’outil informatique ; cela peut être une étape intermédiaire entre l’enseignant scripteur et l’élève lui-même scripteur ;


			-utiliser des supports qui ne laissent pas de trace dans un premier temps, puis les faire évoluer vers ceux qui laissent une trace de plus en plus définitive (écrire sur l’ardoise, mettre le travail dans une pochette transparente et écrire dessus, utiliser le stylo effaçable, le crayon à papier…).


			◗ Changer les cahiers au retour de chaque période de vacances. Les affaires neuves, vierges, propres, permettent à l’élève de prendre un nouveau départ, et ainsi de montrer le meilleur de lui-même. Symboliquement, on fait table rase du passé, pour montrer désormais le meilleur de soi-même, son idéal.


			Activités permettant de « faire trace » (dans la mémoire du jeune)


			◗ Proposer de passer par des modes de mémorisation multiples (visuelle, auditive, mais également tactile, kinesthésique, motrice) afin qu’il y ait une empreinte physique et émotionnelle de ce que l’on souhaite garder en mémoire (cf. la mémoire kinesthésique notamment, p. 148).


			◗ L’utilisation d’un « portefeuille de réussite » mentionnant les compétences, valorisant les points de réussite comme étant des points d’appui, ainsi que son inscription dans la durée et dans une histoire singulière, peut aider le jeune à prendre conscience de ses capacités et s’autoriser à accepter la trace de ses apprentissages nouveaux.
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			EN RÉSUMÉ : LE REFUS DE LAISSER UNE TRACE


			[image: ]


			4. L’appartenance


			➤ Le sentiment d’appartenance
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			A. Maslow3 explique dans ses travaux que les motivations d’une personne résultent de l’insatisfaction de certains de ses besoins qu’il classe en cinq catégories (cf. pyramide ci-après). La satisfaction des besoins d’un niveau engendrant les besoins du niveau suivant, sachant qu’on ne peut agir sur les motivations supérieures que si ses motivations primaires, physiologiques et de sécurité, sont satisfaites. 


			Parmi tous ces besoins, celui d’appartenance semble être, en psychologie sociale, l’un des plus marquants pour un individu. Faire partie d’un groupe permet de se définir soi-même, d’exister aux yeux de quelqu’un d’autre. Dans de bonnes conditions, le sentiment d’appartenance peut donc être considéré comme un support psychologique apportant quelques avantages : combattre le sentiment de solitude, accroitre la motivation et l’enthousiasme, renforcer de l’estime de soi et l’image de soi. 


			Le sentiment d’appartenance sociale implique deux dimensions : 


			◗ une dimension d’acceptation qui se traduit par le sentiment d’être compris, accepté, de se sentir en confiance, d’être respecté ;


			◗ une dimension d’intimité, de proximité avec l’autre, le groupe amenant au sentiment d’attachement émotionnel. 


			
				
					
					


					
					


				


			


			Pyramide de Maslow
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			Alex Mucchielli4 propose de travailler autour de quatre axes afin de développer ce sentiment d‘appartenance :


			◗ adopterde les mêmes valeurs, mêmes normes, mêmes habitudes ;


			◗ comprendre l’identité sociale ;


			◗ exister en ayant une place ;


			◗ réaliser des projets.


			➤ Activités possibles


			Au sein d’un établissement scolaire, comment traduire les quatre axes dont parle A. Mucchielli en action pédagogique éducative ?


			Des activités permettant l’adoption de valeurs, de normes, d’habitudes communes (axe 1)


			Évoqué dans « La décentration et l'empathie », p. 224 : comment construire le rapport à la loi, comment appréhender la violence infligée et la souffrance subie, quels sont les principes auxquels se réfèrent les adultes, comment l’autorité s’exerce.


			Certains établissements pratiquent des rituels collectifs afin de créer une identité singulière à laquelle tous les acteurs peuvent s’identifier. Parmi les expériences que nous avons pu observer, citons :


			◗ les 20 minutes de lecture plaisir mensuelles pour l’ensemble du personnel et des élèves d’un collège, où tout se fige, où l’agitation fait place à un calme sans bruit, au bénéfice d’une écoute vécue par tous ;


			◗ cette école où l’ensemble des jeunes et des adultes chantent 15 minutes de manière collective tous les vendredis, pour créer un sentiment d’appartenance au travers d’un vécu commun ;


			◗ cet autre établissement qui, à la veille de chaque départ en vacances, propose sous forme de journée à thème de vivre au rythme d’un pays qu’il met à l’honneur. Cela passe par des expositions, des déguisements, des musiques, un repas, un film…


			Des activités permettant la compréhension de l’identité sociale (axe 2)


			Le jeune se sentira d’autant plus appartenir à un établissement qu’il en connaitra l’ensemble des acteurs, des lieux, des codes. Cette connaissance peut s’effectuer sous la forme d’une enquête en début d’année permettant aux jeunes d’établir : 


			◗ un trombinoscope du personnel avec ses fonctions ;


			◗ un organigramme de la structure ainsi que la compréhension de son fonctionnement ;


			◗ un plan de l’établissement ainsi que la fonction attribuée aux différents espaces.


			On pourra également évoquer et recenser les lieux et les partenaires extérieurs.


			Des activités permettant d’exister en ayant une place (axe 3)


			Nous avons vu précédemment l’importance qu’a la place d’un individu au sein d’un groupe. 


			◗ Cette place peut être identifiée au sein du collectif par une activité que réalise le jeune pour l’ensemble du groupe classe.


			◗ Se sentir appartenir à un établissement, c’est s’inscrire dans un temps, une durée, une histoire en ayant la possibilité de laisser une trace de son passage. Dans un espace dédié à cet effet, « le mur des anciens », les jeunes ont l’opportunitéde mettre quelque chose d’eux (photo, signature, dessin, objet, souvenir, écrit, témoignage…) comme une empreinte de leur passage au sein de cet établissement qui demeurera après leur départ.


			Des activités permettant la réalisation d’un projet (axe 4)
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			La participation à la réalisation d’un projet, permet de s’inscrire dans une dynamique qui fera trace par sa singularité, l’intensité du temps passé, des émotions éprouvées lors de finalisation, l’implication collective… autant d’éléments qui créent une histoire commune positive.
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			EN RÉSUMÉ : L’APPARTENANCE
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			5. La singularité


			Autant le sentiment d’appartenance renvoie au concept d’égalité, autant la singularité renvoie au concept d’équité. 


			Respecter la singularité de l’individu veut dire lui accorder la possibilité d’être lui-même sans l’enfermer dans des définitions, sans lui coller une étiquette, le plus souvent négative, qui peut influencer durablement l’image qu’on aura de lui et qu’il aura de lui-même. Respecter un individu signifie l’accepter dans toutes ses manifestations, sans critiques ni jugements. 


			Accepter la singularité ne veut pas nécessairement dire que nous devons tout approuver, mais que nous devons simplement permettre à l’autre d’être ce qu’il est, même si cela ne correspond pas à notre façon d’être et de penser. C’est pourquoi, il importe de savoir reconnaitre les caractéristiques de notre interlocuteur, ses points forts et ses points faibles.


			La problématique de la singularité est difficile à gérer. Elle concerne les autres, qui peuvent vivre difficilement le traitement 

particulier dont l’élève à besoins particuliers fait l’objet et le jeune qui, dans un souci d’appartenance au groupe, peut refuser cette singularité et les actes qui la sous-tendent. Mais il s’agit d’un vrai travail éducatif qui vise à 

construire une école et une société inclusives.


			
				
					
					


					
					


				


			


			Pour qu’une société vive avec et accepte les singularités, Charles Gardou5 propose cinq axiomes :


			1. Nul n’a l’exclusivité du patrimoine humain et social.


			2. L’exclusivité de la norme, c’est personne et la diversité, c’est tout le monde.


			3. Il n’y a pas de vie minuscule, ni de vie majuscule.


			4. Vivre sans exister est la plus cruelle des exclusions.


			5. Tout être humain est né pour l’équité et la liberté.


			
				
					
					


					
					


				


			


			➤ Activités possibles


			Se différencier, c’est appréhender sa propre singularité dans une dynamique évolutive tout en percevant qu’on appartient à la même humanité. C'est être capable de prendre conscience de nos différences, de nos points communs et de leur évolution. Ceci amène à accepter des règles différentes suivant les jeunes au sein d’un même espace afin d’apporter de l’équité. 


			Établir un portrait de soi montrant des éléments fixes, évolutifs, variables, invariants et personnels


			Nous sommes tous semblables bien que tous différents.


			◗ Les éléments fixes : nom, prénom, date de naissance, lieu de naissance, couleur des cheveux, couleur des yeux…


			◗ Les éléments évolutifs : la taille, le poids, l’âge, le lieu d’habitation, les membres de la fratrie, la pointure de chaussure…


			◗ Les éléments variables : les signes distinctifs, les lunettes, grains de beauté, gaucher/droitier…


			◗ Les éléments historiques : les premières fois qu’on a marché, qu’on a parlé, sa première dent, qu’on a fait du vélo sans petites roues, qu’on a su nager, sa première rentrée scolaire, qu’on est allé au cinéma, qu’on a fait du roller…


			◗ Les éléments personnels : les activités périscolaires, les loisirs, ce que l’on apprécie comme musiques, comme films, comme nourriture… Les inciter à proposer beaucoup de chose qu’ils ont faites.


			◗ Les éléments scolaires : son parcours, ses compétences, son emploi du temps, ses points d’appui, ses points d’amélioration…


			Privilégier des aménagements pédagogiques prenant en compte la singularité


			Les aménagements de la communauté éducative tels que : la différenciation pédagogique, le projet personnel de réussite éducative (PPRE), les activités pédagogiques complémentaires (APC), les stages de remise à niveau, l’accompagnement pédagogique et personnalisé, les devoirs faits… ; ainsi que les compensations liées à une situation de handicap telles que : le tiers-temps supplémentaire, le lecteur-scripteur, la présence d’aide aux élèves en situation de handicap (AESH), le dispositif d’unité localisée d’inclusion scolaire (ULIS) sont autant d’exemples qui montrent comment la singularité d’un jeune est appréhendée de manière équitable. 
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			EN RÉSUMÉ  : LA SINGULARITÉ


			Comment faire percevoir la singularité afin que chacun accepte l’équité de traitement concernant les apprentissages notionnels et/ou comportementaux ?


			Pour cela, mettre en place :


			• un portrait du jeune montrant des éléments fixes, évolutifs, variables, historiques et personnels ;


			• des aménagements pédagogiques prenant en compte la singularité ;


			• les compensations liées à une situation de handicap ;


			• un document personnel sur sur la manière dont un jeune perçoit ce qui lui fait mal.


			6. L’expression et le contrôle des émotions


			Perception et contrôle des émotions, capacité à cliver ses émotions sont, nous l’avons vu, des difficultés répandues.


			De nombreuses activités permettent un travail dans ce domaine.


			◗ Une première approche qui commence à se diffuser fortement dans l’enseignement non spécialisé est l’identification des émotions à travers des jeux ou des activités théâtrales.


				Par exemple :


			–	L’observation de photographies d’expressions faciales (le bonheur, la tristesse, la peur, la surprise, la fatigue, le doute et la colère6, etc.).


			–	Les marionnettes, les marottes… pour se mettre à distance. Elles facilitent l’expression et permettent de faire passer ses émotions à travers le personnage. Leur utilisation ne se limite pas à l’école maternelle, elle  peut parfois trouver ses justifications avec des créations très sophistiquées, avec les adolescents pour lesquels la mise en jeu du corps par le théâtre est impossible.


			–	Les jeux théâtraux (situations fictionnelles, travail sur les niveaux de langage, théâtre d’improvisation…) pour faciliter la mise en mots de l’émotion et son expression sous un mode ludique qui leur permet de ne pas se laisser envahir7. 


			◗ L’éducation physique et sportive ou la pratique sportive mettent l’élève dans des situations émotionnellement fortes qu’il aura à gérer. Par exemple, les jeux d’opposition reposent sur l’expression d’une agressivité qui ne peut s’exprimer que dans un cadre social (ne pas faire mal, ne pas se faire mal), dans un lieu (l’espace de combat) et un temps (le temps du combat) limités. L’élève doit arrêter toute manifestation agressive en dehors de cet espace et de ce temps, cela lui demande un contrôle et une capacité à cliver plus facilement mis en œuvre dans le cadre ludique du jeu d’opposition. Capacité qui lui sera utile si elle est transférée dans des situations de la vie réelle.
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			7. La décentration et l’empathie 
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							La sublimation 

est le processus 

de transformation des pulsions 

en activités socialement acceptées.


						


					


				


			


			Comprendre le ressenti de l’autre nécessite de voir le monde avec ses yeux. Cette décentration psychique et émotionnelle nécessaire est mise en œuvre à travers les pratiques pédagogiques suivantes.
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						Les dessins de Thierry
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			◗ Les jeux théâtraux à partir de situations de la vie quotidienne invitent le jeune à résoudre des difficultés d’une autre façon que celles habituellement utilisées. Certaines écoles de théâtre travaillent dans ce sens8. Le docteur Serge Tisseron a créé le Jeu des Trois Figures, activité théâtrale pour développer l’empathie de la maternelle au collège. Il est appelé ainsi en référence aux trois personnages de l’agresseur, de la victime et du tiers, qui peut être simple témoin, redresseur de torts ou sauveteur.


			Exemple d’une situation inspirée par le théâtre de l’Opprimé


			Il s’agit d’une courte scène d’improvisation (1 min environ). Deux joueurs. L’un reçoit ce scénario : « tu lis un livre sur un banc », l’autre : « une personne lit un livre sur un banc, tu lis par-dessus son épaule ». 


			30 secondes de préparation commune. Habituellement, la saynète se déroule comme dans la réalité : en situation conflictuelle. Le changement de rôle n’apporte que peu de modifications.


			On propose ensuite une fin de scénario : « et ils se quittèrent bons amis ». 30 s de préparation. Ici, un vrai travail de reconstruction d’un fonctionnement social a lieu, qui impose de revoir ses codes sociaux et d’en construire d’autres.


			◗ Les ateliers de philosophie, par le cadre des échanges ritualisés, l’écoute de la parole de l’autre, la nécessité d’argumenter, forcent cette empathie qui leur est difficile tout en les dotant d’outils de compréhension du monde et de gestion des relations sociales. Le philosophe Michel Tozzi propose un cadre et des sujets dans sa méthode Discussion à visée démocratique et philosophique9.


			◗ La lecture de romans littéraires, de biographies, adaptés au niveau et à l’âge des élèves, est évidemment pour l’enseignant le média à utiliser si les autres « chemins de traverse » pédagogiques lui semblent difficiles. On amènera l’élève à confronter sa vision, sa compréhension et son analyse des situations à celles du ou des personnages du roman en argumentant.


			8. La souffrance et la détresse psychiques, 

la peur d’apprendre


			➤ Sublimer par la création et l’expression


			Il est possible et souhaitable, dans le cadre scolaire, de proposer aux élèves, quels qu’ils soient, des activités de sublimation. La sublimation est, en psychanalyse, le processus de transformation de pulsions, d’interrogations, de problématiques personnelles, en activités socialement acceptées, notamment les activités artistiques. Les pratiques de création et d’expression – qu’elles soient littéraires, artistiques, intellectuelles – favorisent cette sublimation. De nombreux exemples de pratiques diverses (récit de vie, roman-photo, film, productions plastiques…) montrent, parfois à l’évidence, l’introduction des problématiques personnelles dans le processus de création et d’expression. Boris Cyrulnik10 a mis en avant le rôle prépondérant de la création et de l’expression dans l’émergence de la résilience chez les enfants ayant vécu de forts traumatismes, ce qui est fréquent chez notre public. Pour cela, il est impératif que ces activités laissent à l’élève une marge de liberté d’expression pour permettre cette sublimation. 


			Le cas de Thierry


			Thierry, 8 ans, est un élève traversé par des angoisses profondes qui se manifestent par de nombreux tocs (troubles obsessionnels compulsifs), des stéréotypies gestuelles qui l’empêchent de se consacrer durablement à toute activité scolaire ou autre. Le dessin est la seule activité qu’il peut mener à terme, et qui lui permet d’extérioriser la noirceur et la confusion de son monde interne. Il n’est pas du rôle de l’enseignant de les analyser, mais de donner à l’élève un support contenant pour les exprimer.


			➤ Répondre à ses angoisses par l’identification


			La mise en contact avec des personnages de récits, de romans ou de contes ayant résolu les questions qui travaillent le jeune est bénéfique pour lui. En effet, elle permet la résolution  inconsciente, par un processus d'identification, de ces interrogations qui, si elles ne l'étaient pas, feraient obstacle aux apprentissages. L’identification est le processus par lequel une personne se transforme, de façon provisoire ou permanente, en assimilant un trait ou un attribut, partiel ou total, d’une autre personne. C’est le processus par excellence de la formation de la personnalité.


			Bruno Bettelheim propose pour cela l’utilisation de contes : « Tout conte de fées est un miroir magique qui reflète certains aspects de notre univers intérieur et des démarches qu’exige notre passage de l’immaturité à la maturité… mais derrière cette image, nous découvrons bientôt le tumulte intérieur de notre esprit, sa profondeur et la manière de nous mettre en paix avec lui et le monde extérieur, ce qui nous récompense de nos efforts11. » La plupart des contes qui ont traversé les siècles portent sur ces interrogations : l’abandon (le Petit Poucet), la perte (la Petite Sirène), l’angoisse de dévoration (Hansel et Gretel, le Petit Poucet), l’inceste (Peau d’âne), etc. communes à la plupart des jeunes enfants. La littérature enfantine actuelle est aussi riche en récits philosophiques, initiatiques qui permettent ce travail.


			Serge Boimare reprend cette idée pour des élèves plus âgés afin de leur permettre d’apprivoiser leurs peurs12. Il utilise la lecture des mythes universels ou les romans de type initiatique qui font écho avec les fonctionnements psychiques des jeunes garçons qui font son public. Ces récits structurent leurs fantasmes et diminuent leur peur d’apprendre. 
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			EN RÉSUMÉ


			Que ce soit pour les activités d’expression ou d’identification, l’enseignant sera particulièrement vigilant à ne produire aucune interprétation ni à interroger le jeune sur la signification de sa production. Une approche pédagogique (structure du récit, justesse de l’expression, qualité de l’utilisation des outils, etc.) est suffisante.


			Pour Serge Boimare, cette médiation par un objet culturel doit remplir 

un double rôle :


			– Exprimer les inquiétudes du jeune, en les contenant dans un registre symbolique et distancié. 


			– Proposer des pistes, un cadre, pour s’en éloigner (par exemple Jules Verne, dans Voyage au centre de la Terre, amène le lecteur au plus près des angoisses archaïques avant de lui proposer un cheminement scientifique).


			


			
				
					11. Donald Woods Winnicott, pédopsychiatre, Processus de maturation chez l’enfant, Payot, 1988.


				


				
					2. « Pour être sécurisé, moi bébé, j’ai besoin que, vous adulte, soyez toujours près de moi, alors que moi sécure, même si vous vous absentez, je garde confiance en vous, donc je garde confiance en moi et je n’ai pas d’angoisses, même si vous n’êtes pas là. » Boris Cyrulnik


				


				
					3. Abraham Maslow, psychologue, A Theory of Human Motivation, 1943.


				


				
					4. Alex Mucchielli, professeur de sociologie et philosophe, L’identité, PUF, 2013 (9e édition).


				


				
					5. Charles Gardou, anthropologue, La Société inclusive, parlons en !, Éditions Érès, 2012.


				


				
					6. De nombreux supports et activités pour comprendre et jouer avec les émotions sont disponibles chez divers éditeurs.


				


				
					7. Voir sur www.youtube.com/, un extrait du film 3 X Manon qui donne une belle illustration, certes scénarisée mais proche de la réalité, de l’utilisation du théâtre en centre éducatif fermé.


				


				
					8. Le théâtre de l’Opprimé propose dans cet objectif un système d’exercices physiques, de jeux esthétiques, de techniques d’images et d’improvisations spéciales, dont le but est de faire de l’activité théâtrale un outil efficace pour la compréhension et la recherche de solutions à des problèmes sociaux et personnels.


				


				
					9. « Nous avons mis au point une méthode où l’enseignant n’intervient pas sur le fond mais intervient sur les exigences philosophiques, explique Michel Tozzi. L’originalité, c’est d’avoir deux visées : une visée démocratique qui s’inspire de la pédagogie institutionnelle, et qui va donner aux élèves un certain nombre de fonctions pour organiser le débat ; et une visée philosophique, qui va consister à mettre en œuvre un certain nombre de processus de pensée, qui sont autant d’exigences intellectuelles. Apprendre à poser des questions, apprendre à définir des notions, à faire des distinctions conceptuelles… et puis argumenter ce que l’on dit. »


				


				
					10. Boris Cyrulnik, Un merveilleux malheur, Odile Jacob, 1999 (réédition 2002) et Les Vilains Petits Canards, Odile Jacob, 2001.


				


				
					11. Bruno Bettelheim, Psychanalyse des contes de fée, Robert Laffont 1976.


				


				
					12. Serge Boimare, L’Enfant et la peur d’apprendre, Dunod, 2014.


				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
				
				


				
				


			


		


		
			
			


		



		
			Conclusion


		




		
			Un enfant ou un adolescent provocateur, bagarreur, instable… est un jeune parasité par une histoire, un environnement, une situation, des relations qui ne le rendent pas disponible pour les apprentissages ou des relations sereines. Ces manifestations indésirables sont une façon de rester relativement équilibré psychiquement et de ne pas sombrer dans la dépression ou la maladie mentale, et doivent être traduites comme des appels à l’aide.


			Nous avons proposé des pistes et des actions éducatives variées en fonction des cadres éducatifs et des analyses de fonctionnement.


			Elles tiennent compte de l’âge de vos élèves (une provocation d’adolescent ne peut pas être analysée comme celle d’un enfant de 6 ans), du type d’établissement dans lequel vous travaillez (une insulte envers un enseignant proférée en collège ne peut pas être traitée comme celle proférée en ITEP), de votre expérience (la construction avec les élèves d’un règlement de classe évolutif et basé sur les droits nécessite une certaine réflexion pédagogique et/ou une expérience professionnelle préalable). Cela nécessite de bonnes connaissances pédagogiques et didactiques, un sens du relationnel, une gestion du groupe facile, un engagement et une volonté forte pour que tous les élèves réussissent au mieux de leurs capacités. C’est toute la difficulté, et l’intérêt, du métier d’enseignant.


			D’aucuns pourraient penser que ces jeunes-là n’ont pas leur place dans l’école, et qu’il existe pour eux des établissements spécialisés pourvus de professionnels formés. Hélas, plus d’un siècle de pratique d’enseignement spécialisé nous montre que, toutes choses étant égales par ailleurs, un élève maintenu en milieu scolaire a plus de chance d’obtenir un diplôme et de s’insérer professionnellement et socialement une fois adulte, ceci quels que soient l’investissement et la qualité des professionnels de l’éducation spéciale. En effet, l’enseignement spécialisé rompt la dynamique d’apprentissage et d’exigences comportementales que l’on retrouve à l’école. Certes les exigences parfois rigides de l’école ou les manifestations comportementales vraiment incompatibles avec la vie scolaire ont amené certains élèves à en sortir. Actuellement, les efforts des ITEP se concentrent sur la réintroduction, partielle ou totale, de leurs usagers dans cette même école qui les a exclus. Mieux vaut éviter cette rupture toujours difficile à surmonter.


			Tout effort d’adaptation – exploité dans les pistes pédagogiques présentées dans cet ouvrage et conforme aux attentes de l’école inclusive – profite à l’ensemble des élèves : valoriser les succès plutôt que pointer les faiblesses, réfléchir ensemble aux moyens de mieux vivre ensemble, connaitre précisément les attendus de l’enseignant… ne permet-il pas à chaque élève de mieux apprendre et de mieux être dans l’école ? C’est pour cela que nos préconisations conviennent à tout public. 


			Permettre à chacun de se sentir reconnu dans sa singularité, accompagné selon ses besoins, valorisé dans ses acquis, tel est l’objectif de l’école inclusive préconisée par l’ONU et repris par l’Éducation nationale française. Cette école inclusive ne pourra vivre que si les enseignants sont formés à l’accueil des élèves à besoins éducatifs particuliers. Cet ouvrage est une contribution dans ce sens.


			Un premier pas essentiel pour une société tolérante, avec des valeurs, un environnement, une législation, des services pour que chacun puisse vivre sa singularité sans être obligé de s’en défendre.
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			 Annexe 1  CIM-10 : les troubles mentaux

et du comportement 


			
				
					
					
				
				
					
								
							Définition


						
								
							Caractéristiques


						
					


				
				
					
								
							F90 – Troubles hyperkinétiques


							F90-0 Perturbation de l’activité et de l’attention


							F90-1 Trouble hyperkinétique et trouble des conduites


							F90-8 Autres troubles hyperkinétiques


							F90-9 Trouble hyperkinétique, sans précision


						
								
							Groupe de troubles caractérisés par un début précoce (habituellement au cours des cinq premières années de la vie), un manque de persévérance dans les activités qui exigent une participation cognitive et une tendance à passer d’une activité à l’autre sans en finir aucune, associés à une activité globale désorganisée, incoordonnée et excessive. 


							- Les troubles peuvent s’accompagner d’autres anomalies.


							- Les enfants hyperkinétiques sont souvent imprudents et impulsifs, sujets aux accidents, et ont souvent des problèmes avec la discipline à cause d’un manque de respect des règles, résultat d’une absence de réflexion plus que d’une opposition délibérée.


							- Leurs relations avec les adultes sont souvent marquées par une absence d’inhibition sociale, de réserve et de retenue.


							- Ils sont mal acceptés par les autres enfants et peuvent devenir socialement isolés.


							- Ces troubles s’accompagnent souvent d’une altération des fonctions cognitives et d’un retard spécifique du développement de la motricité et du langage.


							- Ils peuvent entrainer un comportement dyssocial ou une perte de l’estime de soi.


						
					


					
								
							F91 – Troubles des conduites 


							F91-0 Trouble des conduites, limité au milieu familial


							F91-1 Trouble des conduites, type mal socialisé


							F91-2 Trouble des conduites, type socialisé


							F91-3 Trouble oppositionnel avec provocation


							F91-8 Autres troubles des conduites


							F91-9 Trouble des conduites, sans précision


						
								
							Troubles caractérisés par un ensemble de conduites dyssociales, agressives ou provocatrices, répétitives et persistantes, dans lesquelles sont bafouées les règles sociales correspondant à l’âge de l’enfant.


							- Ces troubles dépassent ainsi largement le cadre 

des « mauvaises blagues » ou « mauvais tours » 

des enfants et les attitudes habituelles de rébellion 

de l’adolescent.


							- Ils impliquent, par ailleurs, la notion d’un mode 

de fonctionnement persistant (pendant au moins six mois).


							- Les caractéristiques d’un trouble des conduites peuvent être symptomatiques d’une autre affection psychiatrique ; dans cette éventualité, ce dernier diagnostic doit être codé.


							- Le diagnostic repose sur la présence de conduites du type suivant : manifestations excessives de bagarres et de tyrannie, cruauté envers des personnes ou des animaux, destruction des biens d’autrui, conduites incendiaires, vols, mensonges répétés, école buissonnière et fugues, crises de colère et désobéissance anormalement fréquentes et graves.


							- La présence de manifestations nettes de l’un des groupes de conduites précédents est suffisante pour 

le diagnostic, alors que la survenue d’actes dyssociaux isolés ne l’est pas.


						
					


					
								
							F92 – Troubles mixtes des conduites et troubles émotionnels 


							F92-0 Trouble 

des conduites avec dépression


							F92-8 Autres troubles mixtes des conduites et troubles émotionnels


							F92-9 Trouble mixte des conduites et trouble émotionnel, sans précision


						
								
							Groupe de troubles caractérisés par la présence d’un comportement agressif, dyssocial ou provocateur, associé à des signes patents et marqués de dépression, d’anxiété ou d’autres troubles émotionnels.


							Pour un diagnostic positif, le trouble doit répondre à la fois aux critères d’un trouble des conduites de l’enfant (F91) et d’un trouble émotionnel de l’enfant (F93) ou d’un trouble névrotique de l’adulte (F40-F48) ou d’un trouble de l’humeur (F30-F39).


						
					


					
								
							F93 – Troubles émotionnels apparaissant spécifiquement dans l’enfance


							F93-0 Angoisse de séparation de l’enfance


							F93-1 Trouble anxieux phobique de l’enfance


							F93-2 Anxiété sociale 

de l’enfance


							F93-3 Rivalité dans 

la fratrie


							F93-8 Autres troubles émotionnels de l’enfance 


							F93-9 Trouble émotionnel de l’enfance, sans précision


						
								
							Exacerbation de tendances normales 

du développement plus que des phénomènes qualitativement anormaux en eux-mêmes.


							C’est essentiellement sur le caractère approprié au développement que repose la différenciation entre troubles émotionnels apparaissant spécifiquement dans l’enfance et troubles névrotiques (F40-F48).


						
					


					
								
							F94 – Troubles du fonctionnement social apparaissant spécifiquement durant l’enfance et l’adolescence


							F94-0 Mutisme électif


							F94-1 Trouble réactionnel de l’attachement de l’enfance


							94-2 Trouble de l’attachement de l’enfance avec désinhibition 


							F94-8 Autres troubles du fonctionnement social de l’enfance


							F94-9 Trouble du fonctionnement social de l’enfance, sans précision


						
								
							Groupe relativement hétérogène de troubles caractérisés par la présence d’une perturbation du fonctionnement social, survenant durant l’enfance, mais qui ne présentent pas les caractéristiques d’une difficulté ou d’une altération sociale, apparemment constitutionnelle, envahissant tous les domaines du fonctionnement (à l’encontre 

de troubles envahissants du développement).


							Dans de nombreux cas, des perturbations ou des carences de l’environnement jouent probablement 

un rôle étiologique primordial.  


						
					


					
								
							F95 – Tics


							F95-0 Tic transitoire


							F95-1 Tic moteur ou vocal chronique


							F95-2 Forme associant tics vocaux et tics moteurs (syndrome de Gilles de la Tourette)


							95-8 Autres tics


							F95-9 Tic, sans précision


						
								
							Syndromes caractérisés par la présence, au premier plan, d’un tic.


							- Un tic est un mouvement moteur ou une vocalisation involontaire, rapide, récurrent et non rythmique (impliquant habituellement des groupes musculaires déterminés), survenant brusquement et sans but apparent.


							- Les tics sont habituellement ressentis comme étant irrépressibles, mais peuvent en général être supprimés durant une période de temps variable.


							- Ils sont souvent exacerbés par le stress et disparaissent durant le sommeil.


							- Les tics moteurs simples banals comportent le clignement des yeux, les mouvements brusques du cou, les haussements d’épaules et les grimaces.


							- Les tics vocaux simples banals comportent le raclement de gorge, «l’aboiement», le reniflement 

et le sifflement.


							- Les tics moteurs complexes banals concernent le fait de se frapper, de sauter et de sautiller.


							- Les tics vocaux complexes banals comprennent la répétition de mots particuliers, avec parfois emploi de mots socialement réprouvés, souvent obscènes (coprolalie) et la répétition de ses propres sons ou mots (palilalie).


						
					


					
								
							F98 – Autres troubles du comportement et troubles émotionnels apparaissant habituellement durant l’enfance et l’adolescence


							F98-0 Énurésie non organique


							F98-1 Encoprésie non organique


							F98-2 Trouble de l’alimentation du nourrisson et de l’enfant


							F98-3 Pica du nourrisson et de l’enfant


							F98-4 Mouvements stéréotypés 


							F98-5 Bégaiement


							F98-6 Bredouillement (langage précipité)


							F98-8 Autres troubles


							F98-9 Trouble du comportement sans précisions


						
								
							Groupe hétérogène de troubles qui ont en commun la caractéristique d’un début dans l’enfance, mais qui diffèrent par ailleurs sur de nombreux points.


							Certains constituent des syndromes nettement définis, alors que d’autres ne sont que de simples associations de symptômes ; ces derniers doivent toutefois être répertoriés, d’une part en raison de leur fréquence 

et de leur association avec une altération 

du fonctionnement psychosocial, d’autre part 

parce qu’ils ne peuvent pas être inclus dans d’autres syndromes.


						
					


					
								
							F99 - Troubles mentaux sans autres indications


						
								
					


				
			


			 Annexe 2  Symptômes du trouble des conduites selon la CIM-10


			1. A des accès de colère anormalement fréquents et violents, compte tenu 

du niveau de développement


			2. Discute souvent ce que lui disent les adultes


			3. S’oppose souvent activement aux demandes des adultes ou désobéit


			4. Fait souvent, apparemment de façon délibérée, des choses qui contrarient les autres


			5. Accuse souvent autrui d’être responsable de ses fautes ou de sa mauvaise conduite


			6. Est souvent susceptible ou contrarié par les autres


			7. Est souvent fâché ou rancunier


			8. Est souvent méchant ou vindicatif


			9. Ment souvent ou ne tient pas ses promesses, pour obtenir des objets 

ou des faveurs ou pour éviter des obligations


			10. Commence souvent les bagarres (ne pas tenir compte des bagarres entre frères et sœurs)


			11. A utilisé une arme qui peut sérieusement blesser autrui (par exemple : 

un bâton, une brique, une bouteille cassée, un couteau, une arme à feu)


			12. Reste souvent dehors après la tombée du jour, malgré l’interdiction 

de ses parents (dès l’âge de 13 ans ou avant)


			13. A été physiquement cruel envers des personnes (par exemple : ligote, coupe, ou brûle sa victime)


			14. A été physiquement cruel envers les animaux


			15. A délibérément détruit les biens d’autrui (autrement qu’en y mettant 

le feu)


			16. A délibérément mis le feu pouvant provoquer, ou pour provoquer, 

des dégâts importants


			17. Vole des objets d’une certaine valeur, sans affronter la victime, à la maison ou ailleurs qu’à la maison (par exemple : vol à l’étalage, cambriolage, contrefaçon de documents)


			18. Fait souvent l’école buissonnière, dès l’âge de 13 ans ou avant


			19. A fugué au moins à deux reprises ou au moins une fois sans retour 

le lendemain, alors qu’il vivait avec ses parents ou dans un placement familial 

(ne pas tenir compte des fugues ayant pour but d’éviter des sévices 

physiques ou sexuels)


			20. A commis un délit en affrontant la victime (par exemple : vol de porte-monnaie, extorsion d’argent, vol à main armée)


			21. A contraint quelqu’un à avoir une activité sexuelle


			22. Malmène souvent d’autres personnes (c’est-à-dire les blesse ou les fait souffrir, par exemple en les intimidant, en les tourmentant ou en les molestant)


			23. Est entré par effraction dans la maison, l’immeuble ou la voiture d’autrui


			 Annexe 3  CFTMEA : les troubles des conduites et du comportement


			
				
					
					
				
				
					
								
							7.0 Troubles hyperkinétiques 


							7.00 Hyperkinésie avec troubles de l’attention 


							7.08 Autres troubles hyperkinétiques 


							7.09 Troubles hyperkinétiques NS 


						
								
							Du point de vue symptomatique, cet ensemble, est caractérisé par :


							- sur le versant psychique : des difficultés à fixer l’attention, un manque de constance dans les activités qui exigent une participation cognitive, une tendance à une activité désorganisée, incoordonnée et excessive, et un certain degré d’impulsivité ;


							– sur le plan moteur : une hyperactivité ou une agitation motrice incessante.


							Les relations de ces enfants avec les adultes sont souvent marquées par une absence d’inhibition sociale, de réserve et de retenue.


							Ces troubles s’accompagnent souvent d’une altération des fonctions cognitives et d’un retard spécifique du développement de la motricité et du langage. Ils peuvent entrainer un comportement dyssocial ou une perte de l’estime de soi.


							Ces troubles, en décalage net par rapport à l’âge et au niveau de développement mental de l’enfant, sont plus importants dans les situations nécessitant de l’application, en classe par exemple. Ils peuvent disparaitre transitoirement dans certaines situations, par exemple, en relation duelle ou dans une situation nouvelle.


							Inclure :


							- un déficit de l’attention avec hyperactivité.


							Exclure :


							- les troubles de l’attention sans hyperactivité motrice proprement dite ; 

- l’activité excessive adaptée à l’âge (chez les petits enfants notamment) ;


							- les manifestations à type d’excitation maniaque ;


							- les réactions hyperkinétique s de durée limitée.


						
					


					
								
							7.1 Troubles des conduites alimentaires 


							7.10 Anorexie mentale 


							7.11 Anorexie mentale atypique 


							7.12 Boulimie 


							7.13 Boulimie atypique 


							7.14 Troubles des conduites alimentaires du   nourrisson et de l’enfant 


							7.15 Troubles alimentaires du nouveau-né 


							7.18 Autres troubles des conduites alimentaires 


							7.19 Troubles des conduites alimentaires NS 


						
								
							Troubles caractérisés par une perte de poids intentionnelle induite et maintenue par le patient. Ils surviennent habituellement chez une adolescente ou une jeune femme, mais ils peuvent également survenir chez un adolescent ou un jeune homme, tout comme chez un enfant proche de la puberté. Le trouble est associé à la peur de grossir et d’avoir un corps flasque. Les sujets s’imposent un poids faible. Il existe habituellement une dénutrition de gravité variable s’accompagnant de modifications endocriniennes et métaboliques secondaires et de perturbations des fonctions physiologiques, aménorrhée notamment.


						
					


					
								
							7.2 Conduites suicidaires


						
								
					


					
								
							7.3 Troubles liés à l’usage de drogues ou d’alcool


						
								
					


					
								
							7.4 Trouble de l’angoisse de séparation


						
								
							Classer ici les manifestations somatiques et/ou comportementales qui sont l’expression de l’angoisse 

de séparation, notamment chez le jeune enfant. 


							Dans ce trouble, l’anxiété est focalisée sur une crainte concernant la séparation, survenant pour la première fois au cours des premières années de l’enfance. Il se distingue de l’angoisse de séparation normale par son intensité, à l’évidence excessive, ou par sa persistance au-delà de la petite enfance, et par son association à une perturbation significative du fonctionnement social.


						
					


					
								
							7.5 Troubles de l’identité et des conduites sexuelles 


							7.50 Troubles de l’identité sexuelle 


							7.51 Troubles de la préférence sexuelle 


							7.52 Manifestations en rapport avec des préoccupations excessives concernant le développement sexuel et son orientation 


							7.58 Autres troubles des conduites sexuelles 


							7.59 Troubles des conduites sexuelles non spécifiées


						
								
							Troubles se manifestant dans l’enfance (bien avant la puberté), caractérisés par une souffrance intense et persistante relative au sexe assigné, accompagnés d’un désir d’appartenir à l’autre sexe (ou d’une affirmation d’en faire partie).


							Le sujet est incertain quant à son identité sexuelle ou son orientation sexuelle et sa souffrance est responsable d’anxiété ou de dépression. La plupart du temps, cela survient chez des adolescents qui ne sont pas certains de leur orientation, homosexuelle, hétérosexuelle ou bisexuelle, ou chez des sujets qui, après une période d’orientation sexuelle apparemment stable, éprouvent un changement dans leur orientation sexuelle.


						
					


					
								
							7.6 Phobie scolaire 


						
								
							On classera ici les manifestations d’angoisse majeure avec souvent phénomène panique, liées à la fréquentation scolaire et interdisant sa poursuite sous les formes habituelles.


							Exclure : les manifestations par angoisse de séparation.


						
					


					
								
							7.7 Autres troubles caractérisés des conduites 


							7.70 Pyromanie 


							7.71 Kleptomanie 


							7.72 Trichotillomanie (s’arracher les cheveux)


							7.73 Fugues 


							7.74 Violence contre les personnes 


							7.75 Conduites à risques 


							7.76 Errance


						
								
					


					
								
							7.8 Autres troubles des conduites et des comportements 


						
								
					


					
								
							7.9 Troubles des conduites et des comportements non spécifiés 


						
								
					


				
			


			 Annexe 4  Critères diagnostiques « A » du trouble 

des conduites selon le DSM-IV


			Deux sous-types sont distingués en fonction de l’âge de début, soit avant l’âge de 10 ans (type à début pendant l’enfance) ou à partir de 10 ans (type à début pendant l’adolescence). Lorsque l’âge de début n’est pas connu, 

le trouble est à début non spécifié.


			➤ Conduites agressives dans lesquelles des personnes ou des animaux sont blessés ou menacés dans leur intégrité physique 


			1.Brutalise, menace ou intimide souvent d’autres personnes


			2.Commence souvent les bagarres


			3.A utilisé une arme pouvant blesser sérieusement autrui (par exemple : un bâton, une brique, une bouteille cassée, un couteau, une arme à feu)


			4.A fait preuve de cruauté physique envers des personnes


			5.A fait preuve de cruauté physique envers des animaux


			6.A commis un vol en affrontant la victime (par exemple : agression, vol de sac à main, extorsion d’argent, vol à main armée)


			7.A contraint quelqu’un à avoir des relations sexuelles


			➤ Conduites où des biens matériels sont endommagés ou détruits, sans agression physique 


			8.A délibérément mis le feu avec l’intention de provoquer des dégâts importants


			9.A délibérément détruit le bien d’autrui (autrement qu’en y mettant le feu)


			➤ Fraudes ou vols 


			10.	A pénétré par effraction dans une maison, un bâtiment ou une voiture appartenant à autrui


			11.Ment souvent pour obtenir des biens ou des faveurs ou pour échapper à

 des obligations (par exemple : « arnaque » les autres)


			12.A volé des objets d’une certaine valeur sans affronter la victime 

(par exemple : vol à l’étalage sans destruction ou effraction, contrefaçon)


			➤ Violations graves des règles établies 


			13.Reste dehors tard la nuit en dépit des interdictions de ses parents, et cela 

a commencé avant l’âge de 13 ans


			14.A fugué et passé la nuit dehors au moins à deux reprises alors qu’il vivait avec ses parents ou en placement familial (ou a fugué une seule fois sans rentrer à la maison pendant une longue période)


			15.Fait souvent l’école buissonnière, et cela a commencé avant l’âge de 13 ans


			➤ Par ailleurs, trois niveaux de sévérité sont distingués


			◗ Léger, pour lequel il n’existe que peu ou pas de problèmes de conduite dépassant en nombre ceux requis pour le diagnostic ; de plus, les problèmes de conduite n’occasionnent que peu de mal à autrui.


			◗ Moyen, pour lequel le nombre de problèmes de conduite, ainsi que leurs effets sur autrui, sont intermédiaires entre « léger » et « sévère ».


			◗ Sévère, pour lequel il existe de nombreux problèmes de conduite dépassant en nombre ceux requis pour le diagnostic ; ou bien, les problèmes 

de conduite occasionnent un dommage considérable à autrui.


			 Annexe 5  Violences et souffrances perçues
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			 Annexe 6  Glossaire relatif à la scolarisation 

des élèves à besoins éducatifs particuliers


			Les sigles en gras dans les commentaires renvoient à un article commenté 

dans le glossaire.


			
				
					
					
				
				
					
								
							AEEH 


						
								
							Allocation d’éducation de l’enfant handicapé


							Octroyée sur décision de la CDAPH, versée par l’assurance maladie.


						
					


					
								
							AESH


						
								
							Aide aux élèves en situation de handicap 


							Personnes accompagnant les élèves scolarisés en classe ordinaire, sur notification de la CDAPH. Accompagne les élèves handicapés pour leur scolarisation en milieu ordinaire. Il existe les AVSco rattachés aux ULIS, et les AVSi(ndividuels) ou AVSm(utualisés) rattachés à un ou plusieurs élèves scolarisés individuellement, 

de la maternelle au lycée. 


						
					


					
								
							ASH


						
								
							Adaptation scolaire et scolarisation des élèves handicapés


							C’est le champ de la scolarisation des enfants et adolescents handicapés ou en grande difficulté scolaire ; l’IEN ASH est le référent de ce champ dans le département.


						
					


					
								
							AVS


						
								
							Auxiliaire de vie scolaire (remplacé par l’AESH)


						
					


					
								
							BEP


						
								
							Besoins éducatifs particuliers


							Concerne les élèves pour lesquels une adaptation de la scolarité est nécessaire. Cette appellation va au-delà du champ français de l’ASH (difficulté scolaire et handicap) et peut concerner les enfants intellectuellement précoces, les enfants du voyage, les mineurs en milieu carcéral…


						
					


					
								
							CAPPEI


						
								
							Certificat d’aptitude professionnelle pour l’école inclusive


							Diplôme possédé par les enseignants spécialisés, décliné par options, de A à G. Il remplace depuis 2016 le CAPA-SH.


						
					


					
								
							CDA ou CDAPH


						
								
							Commission des droits et de l’autonomie des personnes handicapées


							Valide le PPS, le plan de compensation, propose des mesures pour la mise en œuvre de ceux-ci : aides humaines, financières, orientation, adaptations de la scolarité…


						
					


					
								
							CFTMEA


						
								
							Classification française des troubles mentaux de l’enfant 

et de l’adolescent


						
					


					
								
							CIM 10


						
								
							Classification internationale des maladies de l’Organisation mondiale de la santé


						
					


					
								
							CMPP


						
								
							Centre médicopsychopédagogique


							Appartient au secteur médico-social : consultations et soins pour des enfants ou adolescents en difficulté ; une équipe pluridisciplinaire (médecins, thérapeutes, rééducateurs) assure la prise en charge, des enseignants spécialisés et des psychologues scolaires y travaillent parfois.


						
					


					
								
							CMP


						
								
							Centre médico-psychologique


							Soins aux personnes malades mentales, dépend d’un secteur de psychiatrie (adulte) ou d’un intersecteur de psychiatrie (enfants et adolescents).


						
					


					
								
							CPE


						
								
							Conseiller principal d’éducation


							Personne qui gère la vie scolaire dans le second degré.


						
					


					
								
							DASEN


						
								
							Directeur académique des services de l’éducation nationale, exinspecteur d’académie


						
					


					
								
							EPE


						
								
							Équipe pluridisciplinaire d’évaluation


							Professionnels chargés de préparer les plans de compensation (dont le PPS) des personnes handicapées pour décisions de la CDA.


						
					


					
								
							ERSEH


						
								
							Enseignant référent de la scolarité des élèves handicapés, chargé du suivi de la scolarisation des élèves handicapés et de coordonner les actions pluriprofessionnelles.


						
					


					
								
							ESS


						
								
							Équipe de suivi de la scolarisation 


							Composée de toutes les personnes concernées par l’enfant, elle construit, sous l’animation de l’enseignant référent, le PPS et veille à sa mise en œuvre.


						
					


					
								
							GEVAsco


						
								
							Guide d’évaluation scolaire, synthétise toutes les observations pour une décision éclairée de la CDAPH.


						
					


					
								
							IEN ASH


						
								
							Inspecteur de l’Éducation nationale chargé de l’adaptation scolaire et de la scolarisation des élèves handicapés


							Inspecteur qui a en charge la scolarisation des élèves handicapés, et celle des adolescents en grande difficulté scolaire au sein d’un département, de la maternelle au lycée (dans ce dernier cas en partenariat avec les chefs d’établissement et les inspecteurs du second degré). Conseiller technique de l’Inspecteur d’académie pour l’ASH.


						
					


					
								
							IME


						
								
							Institut médicoéducatif


							Établissement médicoéducatif accompagnant des enfants et adolescents présentant un handicap ; comprend une SEES (Section d’éducation et d’enseignement spécialisés pour les enfants de 6 à 14 ans) et une SIPFPro (Section de première formation professionnelle de 14 à 20 ans).


						
					


					
								
							ITEP


						
								
							Institut thérapeutique, éducatif et pédagogique


							Prise en charge d’enfants ou adolescents présentant des troubles 

du comportement associés à des capacités intellectuelles normales.


						
					


					
								
							MDPH


						
								
							Maison départementale des personnes handicapées


							Lieu d’information, d’accompagnement, de décisions… concernant le handicap. Elle est gérée par le conseil général.


						
					


					
								
							MECS 


						
								
							Maison d’enfants à caractère social


							Dispositifs variés accueillant des enfants ayant des difficultés sociales. Gestion par le conseil général (ASE).


						
					


					
								
							PIA


						
								
							Projet individualisé d’accompagnement


							Il concerne les enfants accueillis en établissements ou services médico-éducatifs. Il intègre trois composantes : pédagogique, éducative et thérapeutique. Le directeur de l'établissement ou du service est responsable de son élaboration et de sa mise en œuvre. 


						
					


					
								
							PJJ


						
								
							Protection judiciaire de la jeunesse


							Dispositif de protection et d’intervention pour l’enfant ou l’adolescent en danger. Ce sont ses éducateurs qui collaborent souvent avec les enseignants, notamment sur les dispositifs et classes relais.


						
					


					
								
							PPA


						
								
							Projet personnalisé d’accompagnement


							Projet décrivant les prises en charge pédagogique, éducative et thérapeutique d’un jeune accueilli en ITEP. C’est l’équivalent 

du PIA en IME. Tous deux tiennent compte du PPS.


						
					


					
								
							PPRE


						
								
							Programme personnalisé de réussite éducative


							Dispositif d’aide et de soutien des élèves en difficulté à l’école et au collège ; depuis 2006 la référence de la mise en œuvre d’un PPRE est le Socle commun des connaissances et compétences.


						
					


					
								
							PPS


						
								
							Projet personnalisé de scolarisation


							Concerne les élèves en situation de handicap devant bénéficier de mesures particulières (pédagogiques, éducatives, thérapeutiques, sociales, matérielles, financières…) pour leur scolarisation. Il est élaboré par l’EPE (après évaluation du jeune par l’ESS et l’enseignant référent), et décidé par la CDA avec accord des parents ; 

il s’impose aux équipes qui accompagnent l’enfant.


						
					


					
								
							RASED 


						
								
							Réseau d’aides spécialisées aux élèves en difficulté qui, dans le décret de 2005 sur les PPRE, est aussi désigné par le Réseau d’aides et de soutien aux élèves en difficulté. Composé d’enseignants spécialisés dans les aides à dominante pédagogique (option E), d’enseignants spécialisés dans les aides à dominante rééducative (option G) et de psychologues scolaires.


						
					


					
								
							SEGPA


						
								
							Section d’enseignement général et professionnel adapté


							Intégrée dans un collège, elle accueille des jeunes de 12 à 16 ans en difficulté scolaire grave et durable, et est aussi un lieu possible de scolarisation pour les élèves handicapés. Les programmes de référence sont ceux du collège. La poursuite de la scolarité se fait en LP, CFA le plus souvent, éventuellement en IMPro ou en UPI pour les élèves handicapés.


						
					


					
								
							SESSAD


						
								
							Service d’éducation et de soins spécialisés à domicile 


							Participe au maintien en milieu ordinaire (école, domicile) de l’enfant ou de l’adolescent handicapé, en assurant des accompagnements éducatifs, pédagogiques, des soins et des rééducations adaptés pour les enfants et adolescents présentant des déficiences intellectuelles ou des troubles du comportement (0 à 20 ans) et pour les enfants et adolescents déficients moteurs (0 à 20 ans). 


						
					


					
								
							TDAH 


						
								
							Troubles déficitaires de l’attention avec hyperactivité


						
					


					
								
							UEE 


						
								
							Unité d’enseignement externalisée


							Classe dépendant d’un établissement médico-social implantée dans un établissement scolaire.


						
					


					
								
							UEI


						
								
							Unité d’enseignement interne


							« Classe » située dans un établissement médico-éducatif.


						
					


					
								
							ULIS


						
								
							Unité localisée pour l’inclusion scolaire 


							Accueille des élèves handicapés au sein d’une école, d’un collège ou d’un lycée d’enseignement général ou professionnel. Elles peuvent être spécifiées pour un type de handicap.
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Je dois moi-méme étre
calme et respecter les autres.

J'ai le droit d'apprendre
dans le calme et le respect.

Jai le droit
de me tromper.

Je dois travailler sur mes
erreurs pour progresser.

Jai le droit de demander de I'aide, éJe dois travailler avec les autres,

j'ai le droit d'aider les autres. accepter I'aide des autres.

J'ai le droit de dire si quelque

chose (ou quelqu’un), me pose qJe dois parler, m'expliquer,

probleme écouter les autres.

J'ai le droit de sortir Je dois aller sur un lieu ressource
si cane va pas. ) (autre classe ou autre groupe).








OEBPS/Images/3.jpg









OEBPS/Images/40.jpg









OEBPS/Images/Natation.jpg









OEBPS/Images/Soins.jpg









OEBPS/Images/Troubles_03_Boss.jpg









OEBPS/Images/Logo_NEW_ORTHO_Livre_Quadri.jpg

(7]
£ www.orthographe-
recommandee.info









OEBPS/Images/139.jpg

Comment permettre aux jeunes
de se sécuriser dans le processus
de séparation afin de les rendre disponibles
pour les apprentissages ?

Baisser 'angoisse liée
ala séparation
* Travailler avec des emplois du temps d'échelles
de durée différente
« Anticiper les moments de transition
» Accompagner les changements de lieu

Travailler la permanence du lien
« Utiliser un objet mascotte qui fasse lien
» Maintenir le contact par le toucher, la vue, la
voix, le regard...
* Travailler la présence lors de 'absence

Travailler la capacité a étre seul
en présence d'autrui
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Observables

(propositions)

* Connaissance du cadre
de fonctionnement
de la classe, les codes
sociaux

* Respect des regles
établies

» Acceptation
des contraintes

» Compréhension
et acceptation
des sanctions

Fonctionnement

Besoins éventuels

socioaffectif
* Rapports aux autres
dans un cadre social
ordinaire
Respecter « Cadre structurant

e les régles 9 et contenant

» Connaitre les regles
sociales

» Loi et/ou reglement
construits avec lui

de vie
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aux sollicitations . con o‘rmes aﬁicts( arole ou
« Empathie : comprend aux régles ctsip

: . sublimation par la
les sentiments sociales

: création par exemple
et ressentis des autres P P )








OEBPS/Images/Dessin_maison.jpg

23.10.8%









OEBPS/Images/85.jpg

Violence
projetée

Violence recue

infligée
Angoisse Souffrance
ressentie vécue

Peur, crainte, Peur, crainte,
colére observées colére exprimées

Souffrance









OEBPS/Images/42.jpg









OEBPS/Images/Troubles_07_Ado.jpg

BONJOUR, COMMENT S'EST
PASSEE TA JOLIRNEE?

LAISSE-MOI TRANQUILLE,
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MON DOS !

ON NE OIT PLUS
BONJOUR ICI P
JE N'EXISTE PAS
EN FAIT/
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e L'intensité :
les émotions sont
ressenties et exprimées
trés fortement

» e controle : maitrise ses

émotions et reste réceptif La maitrise a
S

aux j:entcﬂflves des émotion
de régulation ou

aux apprentissages
e 'expression : verbalisée
plutét que corporelle

 Soutien psychologique
(hors classe)

» Lieux d’expression
de son émotion

» Temps d’expression

» Supports d’expression
(activités artistiques,
d’expression...)
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ECHEC

« |l sait qu’il existe un déficit. Les travaux sont décentrés, hors sujet.

« |l n'utilise pas tout le temps imparti a la réalisation de l'activité.

- Il pose des questions en dehors du sujet.

+ Le regard de I'enseignant face a son travail a beaucoup d’'importance, mais
il ne le montre pas.

+ Il ressent de 'angoisse et du découragement avant d'avoir commencé.

« Varier les représentations, expliquer autrement crée plutét de la confusion
chez lui et ne l'aide pas a la compréhension.

« [l ne ditrien en classe.

« Il manifeste le désir de voir les explications écourtées, invite I'enseignant a
accélérer le rythme.

+ Il ne léve pas le doigt pour participer.

« Il ne participe pas et peut parfois tenter de se faire remarquer par un
comportement inadéquat.

« |l peut ne rien faire, copier sans sens, répondre au hasard.

« Le travail refait aprés correction ne marque pas d'amélioration significative.

« |l fuit plutét le regard de I'enseignant.

« Il laisse son travail visible, ou ferme et range trés vite.

DIFFICULTE

« |l sait qu’il est en retard scolaire. Les travaux sont incomplets.

+ |l n'a pas assez de temps pour terminer.

- |l pose des questions en rapport avec le sujet.

+ Le regard de I'enseignant face a son travail a beaucoup d’'importance et il
le montre par son inquiétude.

« |l donne a voir des inquiétudes en cours d’élaboration de son travail.

+ |l a besoin de varier les représentations mentales qui vont 'aider a
comprendre.

« Il anticipe la question et leve le doigt.

« Il ralentit les explications, pose des questions, demande des précisions.

« Il léve et baisse le doigt, le leve quand un autre parle.

« Il veut participer et veut se faire remarquer par ses compétences.

« Il copie souvent, il est peu slr de ses compétences.

« Il refait son travail en améliorant sensiblement sa performance.

« Il a un regard inquiet, cherche I'approbation de I'enseignant.

« Il cache son travail, gomme, efface, recopie, corrige...
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J'ai perdu

Je me bagarre On se moque de moi

a7

On a cassé mes affaires Je ne comprends pas
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Comment faire évoluer les jeunes
vers une place valorisante,
renforcant I'estime d’eux-mémes,
facilitant I'accés aux apprentissages ?

Des activités groupales sortant
les jeunes de leur cadre de référence :
* Projet de grande envergure
» Classe de découverte, voyage
* Participation a un journal, un concours

Des activités individuelles
de mise en réussite :
- Atelier thédtre, sport, art
* Un « métier » valorisant

Des activités placant également I'enseignant
dans une posture de non maitrise
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1. On punit 'indignité de I'auteur
2. C'est le sujet qui est visé

3. Elle donne a voir

4. Elle doit étre subie

5. Elle est humiliante,
dégradante

6. Elle renforce la colere, la rage

7. Elle renvoie a l'idée de
vengeance

8. Pour un mal subi, on en inflige
un autre

Q. Elle a une dimension
répressive

10. L'autoritarisme est imposé

SANCTION

1. On sanctionne I'indignité
de l'acte

2. C'est I'acte qui est
sanctionné

3. Elle doit donner a penser
4. Elle doit étre comprise
5. Elle aide le sujet a grandir

6. Elle donne des limites
aux pulsions

7. Elle renvoie a I'idée de justice
8. Elle renvoie ala loi

Q. Elle a une dimension
réparatrice

10. Lautorité est appliquée
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Fonctionnement

Observables (propositions) psychoaffectif Besoins éventuels

» La confiance dans ses
capacités : se définit - Reconnaissance
comme capable d’effectuer de ses compétences
la tache demandée « Soutien affectif

* Linvestissement : se lance Estime ) « Cadre bienveillant
dans des activités de soi « Activités a sa portée
nouvelles ou difficiles « Outils d’aide

e La persévérance » Séquencage
dans la téche (gestion des apprentissages

de la difficulté)
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Comment amener un jeune a accepter
de laisser une trace ?
Comment I'aider a ce que les apprentissages
fassent trace ?

Des activités permettant
de « laisser une trace » :
» Laisser les productions & I'abri des regards
* Participer a une production collective
« Etre le scripteur & la place du jeune
« Ecrire sur des supports laissant moins de trace
(supports effacables dans un premier temps...)
» Changer les cahiers pour faire peau neuve

Des activités permettant
de « faire trace » :
* Des approches multiples : visuelle, tactile,
auditive, motrice, émotionnelle, kinesthésique.
« Un dispositif anti-effacement (cf. p. 195)
« Le portefeuille de réussite
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S'ajustant

et
s'adaptant
LE CADRE
Réles et fonctions
Apaisant
et

absorbant I'énergie

Espace du processus
Permettant la construction
d’un monde interne
contenant

Espace de potentialité
Permettant de transformer,
symboliser, tester...
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Le contrat ‘
de comportement responsabilise

le jeune et permet d'améliorer
ses conduites en classe.
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Développer ses connaissances, ses valeurs, mettre
en valeur son potentiel, se réaliser perso & pro

4 , Sentiment d’étre utile, d’avoir de la valeur, estime
Besoins d’'estime de soi, image de soi, reconnaissance du groupe

, 3 Dimension sociale, appartenance a un groupe, liens
Besoins d'appartenance familiaux, amicaux, avoir une place, un statut
2 Sécurité physique, sécurité de I'emploi,
Besoins de sécurité sécurité du logement, sécurité des soins
. 1 . . 9 Manger, boire, dormir, respirer, se protéger des
Besoins physiologiques intempéries, se reproduire, faire ses besoins
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Maitriser ses ajustements

Etre acteur Etre un partenaire symbolique b
« Agir pour « Accompagner, relancer, verbaux
SRS, . « Les paroles blessantes ne
faire réagir » soutenir »

peuvent pas étre effacées »

Se frustrer de sa

R 5 s Etre maitre de soi Prendre le temps
jouissance a exercer le pouvoir - . .
« Etre le leader de la classe et (SR e de sapprivoiser
non le chef» émotions pour « Qu'est-ce que le jeune
contenir les leurs » veut me dire au travers

de ses attitudes ? »

Jouer avec la dimension symbolique
« Toutes les positions sont signifiantes » Etre dans I'empathie et non dans la
sympathie et la compassion
« Sympathie, comparaison, empathie :
Sanctionner les actes quelle différence ? »
sans punir le sujet

« Donner a penser et non a voir »
Observer pour comprendre

afin de prendre en compte
« Les attitudes et les comportements
dujeune montrent a voir a l'extérieur
ce qu'il est al'intérieur »

Lire la communication non verbale
« Les comportements sont des
manifestations de |'état psychique »

Privilégier les points d'appui et
travailler les points d'amélioration
« Le cercle vertueux de la réussite

accroit la confiance en soi »

Construire le vivre ensemble
« Les régles de vie collective sont
désormais différentes des régles
de vie familiale »

Poser les limites et les interdits
« Comprendre n'est pas accepter, mais permet de prendre en compte »
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Les troubles de comportement
parasitent fortement les apprentissages
sans que |'on puisse définir

si la difficulté d'apprentissage
en est une cause
ou une conséquence.
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« Les individus
dont les besoins de sécurité
ne sont pas remplis en viennent
a voir le monde comme dépourvu

de confort et comme imprévisible ;
ils lui répondent soit en
s'en s’échappant, soit en engageant
la bataille avec lui. »

John Bowbly
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principalement sur les descriptions

que font les enseignants
des manifestations
des troubles.
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