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1. Préambule 
Nous sommes deux étudiants de troisième année à la HEP en Bachelor primaire mention +3/+6. Nous 
avons tous deux obtenu une maturité fédérale, commencé les lettres pour finalement changer 
d’orientation et nous diriger vers la HEP après plusieurs remplacements de quelques mois.  

Lors de nos remplacements, nous avons vécu différentes expériences avec des enfants qui avaient 
de la peine à s’intégrer au groupe classe. Nous avons agi par intuition pour favoriser l’intégration de 
ces enfants. Nous étions parfois désemparés par ces situations et nous nous demandions quels outils 
nous auraient permis d’agir au mieux. 

Lors de nos différents stages à la HEP, nous avons souvent été interpellés par les enfants que les 
enseignants considéraient comme différents des autres, voire difficiles. Ces derniers se contentaient 
souvent de constater cette différence sans se remettre eux-mêmes en question pour trouver une 
solution plus acceptable pour l’élève. Nous souhaitons fonctionner différemment et agir en 
professionnels responsables et de manière équitable pour offrir à tous les enfants les mêmes chances 
de réussite. 

Comme sujet de mémoire, nous avons donc décidé de nous intéresser à l’intégration, et plus 
particulièrement à l’intégration des élèves à troubles du comportement dans des classes régulières au 
CYT.  

Depuis plusieurs années, il y a une volonté politique d’intégrer de plus en plus d’élèves dans les 
classes régulières. Ce projet d’intégration en est à son début et le but, dans la prochaine décennie, 
est de diminuer d’environ de moitié le nombre d’élèves dans des classes spécialisées. De ce fait, 
notre sujet est d’actualité, ce qui le rend, à notre avis, très pertinent.  

Nous nous posons beaucoup de questions sur les différents moyens mis à disposition des 
enseignants pour favoriser l’intégration de ces élèves dans des classes régulières. C’est pourquoi, 
nous aimerions analyser sur le terrain les différents dispositifs utilisés.  

Si nous nous intéressons à ce thème, c’est parce que nous pensons qu’il y a actuellement 
énormément de moyens différents qui sont mis en place. Or, ceux-ci sont-ils vraiment efficaces ? 
Permettent-ils d’aider l’élève ou servent-ils uniquement à décharger les enseignants ? Que pensent 
les différents intervenants de la qualité des moyens qui leur sont proposés ?  

Nous souhaitons observer ceci dans des classes du CYT. En effet, la structure de la classe (plusieurs 
enseignants) est particulière. Il serait intéressant de comprendre leurs différents points de vue et 
d’observer ce qu’ils mettent en place en commun ou individuellement pour permettre à l’élève de 
s’intégrer.   

Les différents enseignants rejettent-ils la responsabilité sur le maître de classe, par exemple ? Ou 
alors sur l’enseignant spécialisé ? Ou, au contraire, souhaitent-ils tous s’investir pour aider l’élève à 
s’intégrer ? Quels moyens sont mis en place ? Y a-t-il un projet du corps enseignant pour intégrer ces 
élèves ou chacun agit-il comme il l’entend sans concerter les collègues? 

Nous, enseignants de demain qui commencerons notre profession en 2010, n’avons actuellement 
aucun cours à la HEP afin de nous préparer à gérer ce genre de situation. Nous pensons qu’en 
effectuant cette recherche, nous pourrons compléter d’une part notre palette et d’autre part, faire un 
pas « d’autoformation » pour nous préparer au mieux à intégrer des élèves à troubles du 
comportement dans nos futures classes. 

Nous pensons également que les éléments suivants ont des conséquences sur l’intégration de ces 
élèves : le moment où l’enseignant est averti de l’arrivée d’un élève à troubles du comportement dans 
sa classe ; les moyens mis à sa disposition pour s’y préparer ; le soutien mis à sa disposition ; la 
formation continue proposée. 
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2. Introduction 
Un plus grand nombre d’enfants en difficultés, actuellement placés dans des classes spécialisées ou 
en institution, sera intégré dans des classes régulières dans les années à venir. Cette thématique 
nous a tout de suite intéressés, car elle soulève de nombreux débats. Mais tout d’abord, il s’agit de 
définir ce que comprend l’expression « enfants en difficultés ». Il peut s’agir d’enfants souffrant d’un 
handicap (physique, sensoriel, mental). 

Les premières lectures que nous avons faites nous ont beaucoup appris. Nous avons donc fait 
évoluer à plusieurs reprises notre objet de recherche.  

Dans un premier temps, nous voulions nous intéresser aux représentations des enseignants face à la 
nouvelle politique d’intégration. Cependant, nous avons vite compris que ce travail ne serait pas 
possible, puisque nous ne pouvons pas étudier quelque chose en lien avec le futur. 

Nous nous sommes donc intéressés à l’intégration des élèves handicapés. C’est un sujet auquel nous 
étions sensibles, pour différents motifs (un petit voisin sourd intégré dans une classe ordinaire, une 
tante enseignante qui avait eu, il y a quelques années, une élève aveugle dans sa classe). Nous 
avons donc effectué quelques lectures par rapport au processus d’intégration qui était mis en place 
pour ces enfants. Nous avons lu des mémoires sur cette thématique. Ceux-ci nous ont aussi permis 
d’avoir une idée du travail qui était attendu (Luget (2008), Imobersteg (2003)). 

Toutes ces lectures nous ont surtout aidés à préciser la thématique. Le sujet étant extrêmement large, 
nous avons dû spécifier notre objet de recherche. 

Nous nous sommes aperçus qu’un grand travail avait été fait concernant les handicaps sensoriels. De 
ce fait, nous avons préféré orienter notre travail sur les troubles du comportement. Effectivement, 
nous avions l’impression que le sujet avait moins été exploré, ce qui rend notre recherche plus 
pertinente. 

Nous partons de l’hypothèse qu’il est bien d’intégrer des enfants différents dans des classes 
régulières. On peut se demander pourquoi les intégrer ? Lorsqu’on parle d’intégration avec certains de 
nos collègues, ceux-ci redoutent que les élèves en difficultés ralentissent le rythme de la classe et 
empêchent le progrès des « bons » élèves. De récentes recherches ont démontré que, « sur le plan 
social, côtoyer des élèves en difficultés permet de développer de nouvelles valeurs et attitudes liées à 
l’acceptation et au respect des différences individuelles. Les élèves sans difficulté sont plus tolérants 
face à la différence, font preuve de plus de patience et acceptent mieux leurs propres faiblesses. Les 
interactions avec des pairs différents augmentent la confiance en soi et l’estime de soi des élèves 
sans difficulté » (Doudin et al., 2007, p.3). 

Une autre question que soulève la problématique de l’intégration est la suivante : si l’intégration 
d’élèves à difficultés, et plus précisément à troubles du comportement pour ce qui nous concerne, 
dans des classes régulières ne péjorent pas le développement des élèves sans difficulté, est-elle 
profitable à l’enfant en difficultés ? Ne serait-il pas mieux dans une classe spécialisée, regroupant des 
élèves « comme lui » où il ne se sentirait pas différent et où il progresserait à son rythme ? Là encore, 
des recherches démontrent que « le maintien en classe régulière d’élèves présentant des difficultés 
leur permettrait de mieux développer leurs compétences scolaires et sociales que s’ils étaient 
regroupés dans les classes spécifiques » (Doudin et al., 2007, p.4), mais surtout que « la 
marginalisation scolaire opérée par ce type de classe risque d’entraîner dans de nombreux cas une 
marginalisation sociale et professionnelle ». 

Après avoir démontré l’importance de l’intégration, il nous faut maintenant définir précisément ce 
qu’est l’intégration. « L’intégration ne peut acquérir sa pleine signification, contrairement aux idées 
reçues, que si la société scolaire fait l’effort de s’adapter aux besoins spécifiques de l’élève et non 
l’inverse » (Rapport sur l’accès à l’enseignement des enfants et adolescents handicapés de 
l’IGEN/IGAS, mars 1999, cité par Fuster & Jeanne, 2004, p.167).  

Les autres définitions qui nous ont semblé intéressantes sont les suivantes : 

« L’intégration : c’est l’aménagement de l’accueil et l’accompagnement qui vont permettre de créer 
progressivement une autonomisation et une démarginalisation de la personne concernée » (Fuster & 
Jeanne, 2004, p.168).  
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« L’intégration scolaire est le premier pas que le jeune handicapé doit accomplir pour réussir un 
parcours d’insertion sociale. L’école est le premier lieu de socialisation, c’est là que l’enfant 
appréhende l’autre et développe sa capacité relationnelle, autrement dit sa compétence et son 
appétence à exister dans la société qui est la sienne » (Fuster & Jeanne, 2004, p.168). 

« A la diversité des handicaps doit répondre la diversité des accompagnements » (Fuster et Jeanne, 
2004, p.169). 

Nous avons décidé de réduire notre recherche en nous intéressant uniquement aux élèves présentant 
des troubles du comportement. En effet, s’intéresser à plusieurs types de difficultés aurait été trop 
vaste. Nous aimerions laisser les enseignants que nous interrogerons définir les troubles du 
comportement. Toutefois, dans la littérature spécialisée, un trouble du comportement est  une 
« manifestation symptomatique au contour très vague, dont le sens et la fonction psychique restent à 
déterminer, et qui désigne une population mal définie » (Fuster & Jeanne, 2004, p.298). «La 
législation française considère ces troubles comme un handicap et les commissions départementales 
de l’éducation spéciale (CDES) orientent les « enfants ou adolescents dont les manifestations ou les 
troubles du comportement  rendent nécessaire, malgré des capacités intellectuelles normales ou 
approchant de la normale, la mise en œuvre de moyens médico-éducatifs pour le déroulement de leur 
scolarité vers des instituts de rééducation psychothérapeutique (annexe XXIV au décret n°89-798 du 
27 octobre 1989) » (Fuster & Jeanne, 2004, p.299). 

Les définitions que nous avons trouvées restent vagues et peu claires. Le sujet étant complexe, il 
faudrait pouvoir le développer plus en détails. Comme écrit de référence sur le sujet, nous avons 
trouvé « les troubles du comportement de l’enfant et de l'adolescent » de J. Malka et P. Duverger. 
Une partie de l’ouvrage « Les troubles du comportement à l’école : Prévention, évaluation et 
intervention », de Massé, Desbiens, et Lanaris (2006) est consacrée à la définition des troubles du 
comportement. Pour construire notre cadre théorique, nous nous en sommes inspirés. 

Nous parlons de classe régulière par opposition aux classes spécialisées. Il s’agit des classes que 
fréquentent les enfants ne présentant pas de difficulté ou, lorsqu’ils n’en sont pas exclus, les enfants 
présentant des difficultés. Il sera intéressant lors de notre recherche d’observer la classe dans 
laquelle l’élève est intégré, puisqu’elle est le milieu dans lequel se passe l’intégration. Toutefois, 
comme nous souhaitons interroger les enseignants de notre établissement, l’élève ne doit pas être 
forcément dans notre classe pour remplir les conditions de la décision 102, concernant les mémoires 
professionnels pour les BP de la HEP-VD. Les questions que nous nous posons concernant le milieu 
d’intégration sont les suivantes : y a-t-il d’autres enfants ayant des besoins particuliers dans la 
classe ? Combien d’élèves ? Combien d’intervenants dans la classe ? Comment est composée la 
grille horaire de la classe ? Comment la salle est-elle disposée ? etc. Ce sont des éléments du 
contexte qui devront être décrits. Nous pouvons aussi demander aux intervenants de définir ce qui 
serait pour eux le dispositif idéal et en quoi celui-ci faciliterait l’intégration de l’élève en classe 
régulière.  

La question centrale que nous nous posons est : comment faire pour favoriser l’intégration des élèves 
à troubles du comportement ? En effet, puisqu’intégrer ne signifie pas uniquement placer l’élève dans 
un coin de la classe, comment faire pour qu’il trouve sa place, pour qu’il puisse se développer au 
mieux dans cet environnement ? Nous nous intéressons donc aux moyens d’intégration. C’est là 
l’objet central de notre recherche. Par moyens, on peut comprendre : les outils à disposition, les 
moyens matériels ; les moyens humains (intervenants : personnes externes, réseaux, les éducateurs 
spécialisés et le maître de classe) ; matériel : des types de pédagogie (coopérative, tutorat, autre), 
voir des types de classe (un intervenant, enseignement en duo, plusieurs intervenants). 

Doudin et al. (2007) définissent des moyens favorisant l’intégration - «consultation, mesures pédago-
thérapeutiques, enseignement intégratif (objectif et enseignement individualisés en classe) » - et 
d’autres -« l’orientation de l’élève dans une classe regroupant des élèves en difficultés ou dans une 
institution spécialisée et le redoublement (l’élève est exclu du groupe-classe et de son groupe d’âge) » 
- amenant à une séparation de l’élève et de la classe régulière (Doudin et al., 2007, p.34). 

Nous en arrivons à formuler notre question de recherche, soit : quels écarts est-il possible de 
mettre en évidence entre le travail réel et le travail prescrit dans deux classes régulières du 
CYT concernant les élèves à troubles du comportement ?  

Par travail réel, nous entendons les moyens mis en place par les enseignants dans la pratique pour 
les élèves à troubles du comportement. Par prescription, nous entendons ce qui est suggéré dans la 
théorie et ce qui est exigé par le département. Nous développerons les notions de travail prescrit, 
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travail réel et écarts entre ceux-ci dans le cadre théorique. Nous nous sommes inspirés de différents 
articles et auteurs, notamment Darses et de Montmollin. 

Nous nous intéressons aux moyens dont disposent les enseignants pour intégrer au mieux les élèves 
à troubles du comportement. Nous souhaitons observer ceci dans des classes du CYT. En effet, la 
structure de la classe (plusieurs enseignants) est particulière. Il serait intéressant d’observer quels 
moyens met en place chacun des enseignants autour du même élève. Nous aurions aimé nous 
intéresser à la collaboration entre enseignants, mais cela serait l’objet d’un autre mémoire. Toutefois, 
ce sera un élément qui apparaîtra en arrière fond lorsque nous interrogerons les enseignants sur les 
moyens qu’ils mettent en place. Certains citeront des projets élaborés en commun, d’autres parleront 
du travail effectué par les autres collègues, et d’autres encore ne parleront que de ce qu’ils mettent en 
place. Nous ne l’analyserons pas, cela n’est pas l’objet de notre recherche.  

Nous aimerions comparer les résultats récoltés sur le terrain et les mettre en relation avec ce que 
préconisent les théories actuelles et ce qui est marqué dans la loi scolaire.  

Pour le cadre théorie, nous avons choisi de nous intéresser à trois aspects de notre problématique : 
les écarts entre le travail réel et les prescriptions, les troubles du comportement et l’intégration. Pour 
le cadre méthodologie, nous avons décidé de faire une recherche qualitative plutôt que quantitative. 
Nous allons faire des entretiens avec des professionnels qui s’occupent d’enfants à troubles du 
comportement. Les deux situations concernent des élèves du CYT de deux établissements différents. 
Nous avons choisi ce cycle, car les particularités du CYT, notamment la pluralité des intervenants, 
nous intéressent. Concernant la pratique, nous allons nous entretenir, pour chaque établissement, 
avec deux enseignants réguliers, un enseignant spécialisé et un membre de la direction, ceux-ci 
devant traiter du cas particulier d’un même élève à troubles du comportement. L'analyse que nous 
pensons en faire (les croisements que nous pensons faire entre nos différentes données) est de 
comparer la base de données (deux établissements) avec ce qui est prescrit dans la théorie pour 
observer ce qui différent, mais aussi les points communs.   

Nous faisons l’hypothèse que les enseignants sont peu au courant des prescriptions et 
prennent les mesures qu’ils jugent les plus efficaces pour le bien-être de l’enfant, mais surtout 
pour le bon fonctionnement de la classe, tout en regrettant de ne pas avoir plus d’outils ou de 
ressources pour faire face à ce genre de situation. 

Ainsi, en comparant ce qui est prescrit aux enseignants et ce qui est effectivement réalisé, nous 
pourrions essayer de comprendre certains disfonctionnements du système actuel et trouver des 
nouvelles pistes que nous n’aurions pas observées en stage et qui nous permettront d’être mieux 
préparés à accueillir un enfant à troubles du comportement dans nos futures classes. 
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3. Cadre théorique  
Nos concepts sont : les écarts entre travail pratique et prescription, l’intégration et les troubles du 
comportement. Nous avons déjà évoqué ces concepts et allons maintenant les définir plus 
précisément. 

3.1. Ecarts entre travail pratique et travail prescrit 
« Les ergonomes démontrent que les personnes qui travaillent ne font pas qu’exécuter des tâches, 
appliquer des consignes, respecter des procédures. Les dysfonctionnements, les pannes…existent et 
surgissent dans toutes situations de travail. Les protagonistes gèrent ces aléas et, de ce fait, 
produisent de nouvelles normes, de nouveaux savoirs. » (Nouroudine, 2004, p.22). On distingue donc 
le travail réel du travail prescrit.  

Selon Darses et de Montmollin (2006), le travail prescrit correspond à ce que la hiérarchie a spécifié 
comme consignes, procédures à suivre, règlements et encore objectifs. Le travail réel, lui, correspond 
à ce qui se passe vraiment sur le terrain. Les objectifs du travail prescrit sont comparés aux 
performances du travail réel, les procédures aux comportements adoptés par les travailleurs, ceux-là 
étant plus ou moins conformes aux procédures prescrites.  

Même lorsque le travail a été pensé de façon détaillée, le risque d’imprévu est toujours là. Clot 
raconte notamment la situation suivante qu’il a observée dans un hôpital : « Tout concourt à 
l’automatisation maximale des procédures. Mais le paradoxe est là : c’est la formalisation extrême, la 
chronologie prédéfinie qui conservent à l’esprit et à l’activité d’équipe sa liberté maximale face à 
l’inattendu que représente toujours le « terrain » singulier du malade. Mieux, l’automatisation poussée 
jusqu’à la prescription détaillée des opérations autorise la recherche d’une vitesse maximale 
permettant de « garder de la marge » face à l’imprévu » (Clot, 1995, p. 130-131). Dans ce cas, les 
prescriptions ont été pensées avec les imprévus. Ceux qui les ont établies ont conscience que les 
imprévus sont là et le temps à disposition pour réaliser la tâche est plus grand que ce que 
nécessiteraient les démarches et l’organisation de la tâche telles qu’elles sont prescrites. 

Le travail réel ne peut jamais être conforme au travail prescrit, puisque les travailleurs doivent, d’une 
part, adapter la tâche prescrite à la réalité du terrain, à des situations particulières, Guillevic parle 
alors de tâche spécifiée ; d’autre part, ils doivent l’adapter à leur propre fonctionnement et à leurs 
propres caractéristiques internes, Guillevic parle alors de tâche induite.  

« Ce travail d’ingéniosité compensatoire, cette sorte d’engagement professionnel pour « faire ce qui 
doit être fait », en dépit des obstacles inattendus générés par l’organisation elle-même, je l’identifierai 
volontiers comme la poursuite d’une « efficacité malgré tout » ». (Clot, 1995, p.102). Cela fait 
référence à la tâche spécifiée telle que définie par Guillevic. Les travailleurs s’adaptent à la situation 
concrète pour atteindre, malgré tout, les buts prescrits. 

Selon Clot (1995), beaucoup de choses ne sont pas dites, mais doivent être prises en considération 
pour réaliser la tâche. Il y a beaucoup d’implicite dans les prescriptions. Ce qu’il appelle tâche 
effective est comment le travailleur prend en compte ce qu’il doit faire, les buts et les conditions 
propres à la tâche prescrite, pour faire l’activité. De cette manière, la tâche prescrite déclenchera 
l’activité, mais ce sont les perceptions du travailleur qui vont fortement influencer l’activité finale. Pour 
Clot, ces perceptions vont constamment se renouveler au fil du travail. Les contraintes de la situation, 
pour Clot, dépendent en fait du travailleur et de sa perception du travail. Cet aspect des perceptions 
de la tâche prescrite fait écho à la tâche induite de Guillevic. 

Darses et de Montmollin (2006) indiquent quatre causes aux écarts entre travail prescrit et travail 
réel : les capacités du travailleur, les conditions matérielles, l’inadaptation des procédures prescrites 
aux objectifs prescrits, l’adaptation justifiée opérée par le travailleur. 

Dejours (1995) affirme que ce qui est prescrit ne peut en aucun cas toujours être respecté si l’on veut 
atteindre les objectifs de la tâche.  

Il faut toujours réaménager les objectifs fixés au départ. (…) En d’autres termes, le réel 
du travail, si l’on accepte d’assumer les conséquences théoriques du concept, conduit à 
admettre que l’activité réelle contient toujours une part d’échec face auquel l’opérateur 
ajuste les objectifs et la technique. L’échec, partiel, est donc fondamentalement inclus 



 Intégrer des élèves à troubles du comportement : le cas de deux classes du CYT 

 

Aurore Fleury, César Gfeller 06/2010 9/51  

dans les concepts d’efficacité et d’utilité, ce qu’ignorent la plupart des conceptions du 
facteur humain. (Dejours, 1995, p.42-43) 

Ainsi, il définit d’une nouvelle manière le travail : « le travail, c’est l’activité coordonnée déployée par 
les hommes et les femmes pour faire face à ce qui, dans une tâche utilitaire, ne peut-être obtenu par 
la stricte exécution de l’organisation prescrite » (Dejours, 1995, p.44). Il est donc nécessaire de 
s’écarter des prescriptions pour atteindre le but souhaité. «  Cette définition tient compte de façon plus 
précise du réel : ce qui dans la tâche ne peut être obtenu par l’exécution rigoureuse du prescrit. Et elle 
insiste sur la dimension humaine du travail : c’est ce qui doit être ajusté, réaménagé, imaginé, inventé, 
ajouté par les hommes et les femmes pour tenir compte du réel du travail » (Dejours, 1995, p.44).  

Toujours selon lui, dans la vie pratique et donc dans le travail réel, le facteur humain a une grande 
importance. D’ailleurs, il appelle ruse, l’intelligence de la pratique qui permet l’imagination et la 
création de quelque chose de nouveau.  

Par rapport aux procédures et au travail prescrit, la ruse introduit en même temps qu’une 
innovation, inévitablement, un manquement à la prescription, une tricherie. Le terme de 
tricherie n’a pas ici un sens péjoratif comme le supposent les connotations du sens 
commun. Au contraire, il a été réintroduit récemment dans le monde du travail pour 
désigner les infractions commises dans l’exercice du travail ordinaire, pour atteindre au 
plus près les objectifs de la tâche fixés par l’organisation du travail. (…) Il désigne les 
manières de procéder qui permettent d’atteindre le monde du travail, et désigne des 
manières de procéder qui permettent d’atteindre le but recherché, tout en s’écartant de la 
règle, mais sans trahir les principes. (Dejours, 1999, p.54) 

De plus, « la ruse comporte un deuxième volet : la discrétion, un espace privatif en quelque sorte, où 
exercer le bricolage, où faire les essais et les tentatives, à l’abri des regards extérieurs, à l’abri des 
contrôles et de la surveillance, dans le secret. » (Dejours, 1999, p.54) « En usant habilement des 
découvertes de l’intelligence rusée, le sujet peut se protéger plus efficacement de la fatigue, ou 
gagner en productivité et en salaire » (Dejours, 1999, p.54). 

A ce sujet, Clot (1995) raconte une situation rapportée par une opératrice. Celle-ci, réparait elle-même 
une machine comme le lui avait indiqué le mécanicien, plutôt que d’attendre la venue de celui-ci et de 
l’obliger à se déplacer. Cette mesure permettait de gagner du temps aux deux travailleurs et de 
l’efficacité pour la machine. Pourtant, pour ce faire, elle devait tricher avec le règlement qui l’interdisait 
d’accéder aux armoires électriques qui permettent de réparer la panne. On voit ici un arrangement 
entre les deux travailleurs bénéfique pour tout le monde, qui permet de mieux atteindre les objectifs 
prescrits sans respecter les démarches prescrites. Ici, la ruse ou tricherie fait écho à une des causes 
mentionnées par Darses et de Montmollin (2006) : l’inadaptation des procédures prescrites aux 
objectifs prescrits.  

Un autre aspect intéressant dont parle Clot (1995) est le développement de l’autonomie chez les 
travailleurs. En effet, des études ont montré que de plus en plus les objectifs restaient prescrits, mais 
les démarches étaient laissées au choix du travailleur. Il dit qu’en ce qui concerne la manière de 
mener à bien la tâche, celle-ci est de plus en plus laissée au choix du travailleur, mais que les 
exigences quant aux délais pour atteindre les objectifs sont de plus en plus élevées. Le travailleur doit 
donc s’autoprescrire et décider comment il mènera à bien l’exécution de la tâche, mais il ne peut pas 
décider des objectifs à atteindre. Cela nous amène à observer les prescriptions concernant 
l’intégration des élèves à troubles du comportement : sont-elles détaillées au niveau des objectifs, des 
démarches, des mesures à prendre, etc. ? 

3.2. Prescriptions 
Nous nous sommes intéressés aux prescriptions proposées par le canton de Vaud concernant le 
travail avec les élèves à troubles du comportement. Avant de mentionner précisément les différents 
articles de lois qui explicitent les mesures possibles à mettre en place pour les enfants ayant des 
troubles du comportement, nous avons décidé de citer en quelques passages la déclaration de 
Salamanque.  

3.2.1. Déclaration de Salamanque 
Du 7 au 10 juin 1994 a eu lieu une conférence mondiale sur l’éducation et les besoins éducatifs 
spéciaux. Nous pensons que cette conférence de l’Unesco a été un tournant non négligeable pour la 
mise en place d’une école davantage intégrative.  



 Intégrer des élèves à troubles du comportement : le cas de deux classes du CYT 

 

Aurore Fleury, César Gfeller 06/2010 10/51  

La Conférence a adopté la Déclaration de Salamanque sur les principes, les politiques et 
les pratiques en matière d’éducation et de besoins éducatifs spéciaux ainsi qu’un Cadre 
d’action. Ces deux documents sont inspirés par le principe de l’intégration et la 
reconnaissance de la nécessité de travailler à la création d’« écoles pour tous » - c’est-à-
dire d’établissements accueillant tous les enfants, exaltant les différences, épaulant les 
élèves dans leur apprentissage et répondant aux besoins individuels de chacun. En cela, 
ils représentent une importante contribution aux efforts entrepris pour réaliser l’éducation 
pour tous et pour améliorer l’efficacité pédagogique des établissements scolaires. 

Ainsi, la conférence de Salamanque réaffirme l’article 26 de la Déclaration des droits de l’homme, 
soit : « Toute personne a le droit à l’éducation.» 

De plus, elle énonce deux points relativement importants qui touchent directement à l’intégration des 
enfants à difficultés. Premièrement, elle proclame «que les personnes ayant des besoins éducatifs 
spéciaux doivent pouvoir accéder aux écoles ordinaires, qui doivent les intégrer dans un système 
pédagogique centré sur l’enfant, capable de répondre à ces besoins » et deuxièmement que « les 
écoles ordinaires ayant cette orientation intégratrice constituent le moyen le plus efficace de 
combattre les attitudes discriminatoires, en créant des communautés accueillantes, en édifiant une 
société intégratrice et en atteignant l’objectif de l’éducation pour tous ; en outre, elles assurent 
efficacement l’éducation de la majorité des enfants et accroissent le rendement et, en fin de compte, 
la rentabilité du système éducatif tout entier. »  

L’idée principale qui guide le Cadre d’Action est que :  

l’école devrait accueillir tous les enfants, quelles que soient leurs caractéristiques 
particulières d’ordre physique, intellectuel, social, affectif, linguistique ou autre. Elle 
devrait recevoir aussi bien les enfants handicapés que les surdoués, les enfants des rues 
et ceux qui travaillent, les enfants des populations isolées ou nomades, ceux des 
minorités linguistiques, ethniques ou culturelles ainsi que les enfants d’autres groupes 
défavorisés ou marginalisés. Ces situations diverses engendrent une série de défis pour 
les systèmes scolaires. Dans le contexte du présent Cadre d’Action, le terme « besoins 
éducatifs spéciaux » renvoie à tous les enfants et adolescents dont les besoins découlent 
de handicaps ou de difficultés d’apprentissage. Beaucoup d’enfants rencontrent des 
difficultés d’apprentissage et présentent par conséquent des besoins éducatifs spéciaux 
à un moment ou à un autre de leur vie scolaire. Le rôle de l’école est de trouver les 
moyens de réussir l’éducation de tous les enfants, y compris de ceux qui sont gravement 
défavorisés. On commence à reconnaître un peu partout que les enfants et les 
adolescents ayant des besoins éducatifs spéciaux doivent être intégrés dans les services 
éducatifs conçus pour la majorité des enfants. C’est ce qui a conduit à la notion de l’école 
intégratrice. Le défi auquel est confrontée l’école intégratrice est celui de mettre au point 
une pédagogie centrée sur l’enfant, capable d’éduquer tous les enfants, y compris ceux 
qui sont gravement défavorisés. Outre que les écoles intégratrices peuvent offrir une 
éducation de qualité à tous les enfants, leur création représente un pas en avant décisif 
en ce qu’elles contribuent à changer les attitudes discriminatoires et à créer des 
communautés accueillantes et des sociétés intégratrices. 

3.2.2. Articles de loi 
Afin de déterminer ce qui était réellement prescrit par rapport aux enfants qui ont des difficultés, nous 
avons relevé différents articles de la Loi Fédérale, la loi scolaire ainsi que son règlement d’application. 
L’objectif étant par la suite d’analyser les mesures légales proposées afin de les mettre en relation en 
regard de la pratique quotidienne des enseignants sur le terrain.  

Dans la loi fédérale, l’article 20 met en avant l’intégration dans les classes régulières des élèves 
handicapés : « Ils encouragent l’intégration des enfants et adolescents handicapés dans l’école 
régulière par des formes de scolarisation adéquates pour autant que cela soit possible et serve le bien 
de l’enfant ou de l’adolescent handicapé ». 

En ce qui concerne la loi scolaire, nous avons relevé que le chapitre III intitulé « pédagogie 
compensatoire » recouvrait les articles de loi liés à notre thématique. Il s’agit des articles 40 à 461 de 
la loi scolaire en vigueur. En regard de l’article 41, on remarque que trois types de classes sont 

                                                      
1 Voir annexe pour les articles de loi 
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proposées pour les élèves ayant des difficultés. Celles-ci sont les classes à effectif réduit, les classes 
d’accueil et les classes de développement. Il est intéressant de constater que ces différentes mesures 
visent toutes à sortir l’élève de la classe régulière, car ses difficultés l’empêchent de suivre un 
enseignement normal. L’article 43 qui recouvre les mesures d’appui pour les élèves ayant des 
difficultés dans une ou plusieurs disciplines est le seul que nous ayons relevé qui vise à maintenir 
l’élève dans la classe. Les mesures d’appui « s’intègrent à la vie de la classe et visent à y maintenir 
les élèves concernés ». 

Dans le règlement d’application de la loi scolaire, le chapitre III intitulé « Pédagogie compensatoire – 
Psychologie, psychomotricité et logopédie en lieu scolaire » correspond au travail en équipe que 
l’école peut offrir pour encadrer un élève en difficultés. Parmi les articles 57 à 69, nous retenons 
principalement l’article 63 « Maître de pédagogie compensatoire itinérant », souvent abrégé par 
MCDI. Cet article stipule qu’« en l’absence d’une classe de pédagogie compensatoire, le département 
peut charger un maître itinérant de dispenser des cours aux élèves qui, normalement, devraient 
fréquenter une telle classe ». Nous avons relevé cette mesure, car elle insinue que l’élève est intégré 
à la classe et que c’est un second enseignant qui vient pour l’aider à l’intérieur de sa propre classe.  

Le chapitre XIV de la loi scolaire, sanctions disciplinaires, fait référence aux mesures que l’enseignant 
ou la direction peuvent prendre pour punir un comportement inapproprié d’un élève. Ce sont les 
articles 118 à 122.  

Par rapport à ces différents articles de loi, nous n’avons pas trouvé d’informations plus précises par 
rapport aux élèves en difficultés. Il n’y a donc pas une manière de faire qui est clairement exposée ou 
définie, mais les directions des établissements ont une marge de manœuvre relativement importante 
en vue du soutien qu’ils sont prêts à proposer ou à accorder à ces élèves.  

3.2.3. Constat 
En regard de la loi scolaire, nous sommes surpris de constater qu’il n’y a pas de mesures spécifiques 
pour les élèves à troubles du comportement qui sont citées, comme par exemple la structure MATAS 
ou le travail en MCDI. Les procédures à suivre concernant la mise en place de moyens spécifiques 
aux difficultés de ces enfants ne sont pas explicitées. En effet, la loi scolaire ne nous parle que 
d’élèves en difficultés dans certaines matières, et non ayant des difficultés plus transversales. 
Sachant que la loi scolaire est actuellement repensée, nous espérons qu’une partie sera consacrée à 
la définition explicite des procédures et mesures pour accompagner ces élèves à troubles du 
comportement. Paradoxalement, les seuls articles auxquels nous pouvons faire références, ce sont 
ceux qui sont en lien avec la sanction. Or, ces mesures ne sont pas aidantes pour ces enfants mais 
visent juste à réprimander leur comportement.  

3.3. Troubles du comportements 
Avant de définir le concept d’intégration, nous tenions à spécifier ce qui est compris sous l’appellation 
« troubles du comportement ».  

Massé, Desbiens et Lanais, (2006) insistent sur le fait que pour mieux pouvoir intervenir et aider les 
élèves en difficultés comportementales, il faut mieux comprendre les troubles, leur apparition et leur 
développement. C’est pourquoi nous consacrons quelques paragraphes à ce que nous dit la littérature 
sur les troubles du comportement. 

Pour définir ce que regroupe l’appellation « troubles du comportement », nous nous sommes 
principalement basés sur deux travaux : « Les troubles du comportement de l’enfant et de 
l'adolescent » de Malka et Duverger, et « Les troubles du comportement à l’école : Prévention, 
évaluation et intervention », de Massé et al. 

Malka et Duverger appellent « troubles du comportement » les symptômes psychopathologiques qui 
mettent en cause la relation actuelle de l’enfant avec son entourage » (Malka et Duverger, n.d., p.3). 
Ils nous disent aussi que « l’étude psychogénétique du développement de l’enfant montre qu’il n’y a 
pas de différence de nature entre des comportements considérés comme normaux à un certain âge : 
actes agressifs, colères, travestissement de la vérité, chapardages, et les troubles du comportement 
d’enfants plus âgés. C’est leur persistance au-delà d’un certain seuil qui en fait des signes 
pathologiques marquant une absence d’évolution ou une régression du Moi » (Malka & Duverger, n.d., 
p.3). De plus, il faut aussi distinguer les réels troubles du comportement, qui sont peut-être liés à 
l’environnement, mais qui s’intègrent dans le fonctionnement psychologique de l’enfant, à de simples 
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difficultés comportementales temporaires, qui elles sont seulement des réactions à l’environnement 
(Massé et al., 2006). 

Dans les différentes lectures que nous avons faites, nous avons relevé six troubles du comportement, 
certains se chevauchent ou peuvent cohabiter chez le même enfant : trouble de déficit d’attention et 
hyperactivité (TDAH), drogues et délinquance, dépression et suicide, comportements agressifs, 
troubles obsessionnels compulsifs, mensonges. Toutefois, « le TDAH est présent chez près de 75% 
des élèves qui reçoivent des services éducatifs pour des problèmes de comportement à l’école 
primaire » (Massé et al., 2006, p.9).  

3.3.1. Trouble de déficit d’attention et hyperactivité (TDAH)  
« Outre sa forte prévalence, ce trouble est souvent associé à des difficultés d’adaptation 
psychosociale importante, en particulier à l’école, en raison des exigences du milieu scolaire et du 
niveau d’attention et de concentration qui y est demandé. » (Massé et al., 2006, p.6) 

Selon Massé, Desbiens et Lanaris (2006), les enfants souffrant d’un trouble de déficit d’attention et 
d’hyperactivité sont perçus comme inattentifs, impulsifs et comme bougeant trop. Cela correspond aux 
trois aspects du trouble : l’inattention, l’hyperactivité et l’impulsivité. Ces deux derniers seraient très 
liés. L’inattention pourrait être elle plus présente ou au contraire moins présente que ces deux 
symptômes. Toutefois, lorsque les trois aspects du trouble sont également présents, on parle de 
TDAH mixte. Les symptômes se manifestent avant sept ans. Ils diminueraient lorsque l’enfant est face 
à une tâche ou un environnement nouveau. Des activités en petit groupe, l’accès à du matériel 
éducatif stimulant ou interactif, une attention individuelle d’un adulte et des conséquences et 
renforcement immédiat permettraient la diminution des symptômes. Ces enfants ont besoin d’un 
encadrement et du soutien à l’école, mais aussi dans le cadre familial. De plus, la médication ne serait 
que peu efficace dans 30% des cas et devrait de toute façon être accompagnée d’autres traitements.  

L’inattention se manifeste par une distractivité interne, l’élève dans la lune, ou externe, l’élève distrait 
par ce qui se passe dehors, un crayon qui tombe, etc. Il existe quatre formes d’attention. L’attention 
dirigée (capacité à ne pas se laisser distraire par d’autres stimuli) et l’attention partagée (capacité à 
effectuer plus d’une action) sont des mécanismes de sélectivité. La vigilance (capacité à « garder l’œil 
ou l’oreille ouverte ») et l’attention soutenue (la persévérance) font référence à la qualité et l’intensité 
de l’attention. Les conséquences pour l’élève seront des difficultés d’organisation, des difficultés à se 
mettre au travail, à maintenir un effort ou à concentrer son énergie sur une tâche, à soutenir son 
attention ou à maintenir sa concentration, à partager l’attention, à s’ajuster en cours d’action, à suivre 
les règles et les consignes, sans que cela soit par opposition. Ils auront aussi une mauvaise mémoire 
du travail et une mauvaise perception du temps et de l’espace qui engendreront par exemple un non-
respect des délais ou du désordre. 

L’impulsivité peut être au niveau du fonctionnement cognitif ou comportemental. Au niveau cognitif, 
cela se traduira par la difficulté à évaluer l’éventail de réponses possibles et à inhiber les réponses 
spontanées. Cela se manifeste plus quand la réponse est difficile à trouver. De plus, l’enfant agira 
sans considération des conséquences. Au niveau comportemental, faire la queue, attendre leur tour, 
partager, coopérer, ne pas obtenir immédiatement ce qu’ils veulent est problématique pour ces 
enfants. Ils sont incapables de corriger ou d’inhiber des comportements verbaux ou physiques 
inadaptés et sont guidés par la recherche de plaisir immédiat.  

L’hyperactivité se traduit par un niveau excessif d’activités verbales ou motrices. Les parents et 
enseignants disent de ces enfants qu’ils bougent trop, parlent trop, courent, ont de la difficulté à rester 
assis ou à se calmer. Ils ont des mouvements désorganisés et sans but. Ils sont plus agités même 
pendant le sommeil ! Des chercheurs ont montré qu’un enfant souffrant du TDAH remue la tête deux à 
trois fois plus qu’un enfant « normal », trois à quatre fois plus le corps et occupent trois à huit fois plus 
d’espace en se déplaçant. 

3.3.2. Drogues, délinquance et mensonges 
Le mensonge peut être soit utilitaire (pour éviter des ennuis ou pour obtenir ce qu’il désire), soit 
névrotique. Il est important de préciser que les enfants, avant 6 ou 7 ans, ne mentent pas, car ils n’ont 
pas encore acquis les notions de vrai et faux (Malka & Duverger, n.d.). Le mensonge névrotique est 
aussi appelé fabulation. « Il a pour fonction de compenser, au niveau imaginaire, une infériorité ou 
une insuffisance que l’enfant ressent » (Malka & Duverger, n.d., p.5). 

On parle de vol seulement lorsque l’enfant a plus de 6-7 ans. L’enfant volera d’abord des proches, 
puis des personnes moins connues. C’est un moyen de « combler un manque, prendre quelque chose 
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qui lui était dû et qui lui a été refusé » (Malka & Duverger, n.d., p.5). Le vol est « le mode d’entrée le 
plus fréquent dans la délinquance. Il s’associe alors à d’autres troubles du comportement telles les 
fugues » (Malka & Duverger, n.d., p.6). Pour la fugue aussi, il faut attendre 6-7 ans pour en parler. Les 
fugueurs n’ont pas de but précis et déambulent au hasard. L’enfant est souvent soulagé d’être 
découvert. On distingue une fugue particulière dans le cadre scolaire. Celle-ci témoigne chez les 
enfants de 6-7 ans d’une angoisse due à la séparation d’avec la mère, et chez les enfants plus âgés, 
d’une angoisse de l’école à proprement parler. 

Concernant la prise de drogue chez les jeunes en milieu scolaire, Massé, Desbiens et Lanaris (2006) 
précisent que celle-ci n’entraîne majoritairement pas dans la toxicomanie. En effet, le degré de 
consommation varie de l’usage simple à la toxicomanie, en passant par la consommation à risque. La 
toxicomanie, appelée aussi consommation problématique caractérisée concerne 6-10 % des jeunes. 
Les motifs poussant à la consommation sont le plaisir, l’accompagnement, l’envie d’essayer et la 
curiosité. 

De plus, ils nous disent que l’usage de drogues, lorsqu’il s’intensifie, augmente aussi les 
comportements délinquants. Toutefois, « La majorité des jeunes délinquants cessent leurs activités 
illégales avant la fin de l’adolescence » (Massé & Al., 2006, p.37) 

3.3.3. Dépression et suicide  
« Il existe une corrélation significative, chez les adolescents, entre la dépression, les troubles du 
comportement et les tentatives de suicides. (…) Les troubles du comportement sont souvent le signe 
d’une dépression masquée. On les considère comme un moyen de défense contre un état dépressif, 
une faible estime de soi et le désespoir. » (Massé & Al., 2006, p.46). Partant de ces constats, il nous 
semblait important d’accorder un chapitre à la compréhension des troubles dépressifs et des pensées 
suicidaires et tentatives de suicides chez les enfants ou adolescents.  

La dépression se manifeste par de  la tristesse, de l’irritabilité, une perte d’intérêt pour les activités 
habituelles, une perte ou un gain de poids, de l’insomnie ou de l’hypersomnie, de l’agitation ou un 
retard psychomoteur, de la fatigue ou perte d’énergie, un sentiment de culpabilité ou d’être sans 
valeur, de la difficulté à se concentrer et à prendre des décisions, des pensées suicidaires ou des 
tentatives de suicides. Les facteurs de risques peuvent être démographiques, les jeunes femmes sont 
plus souvent victimes de dépression, l’âge de l’adolescent et sa situation socioéconomique auront une 
influence. Ils peuvent aussi trouver leur origine dans le cadre familial, par exemple s’il y a divorce des 
parents, des conflits conjugaux, une psychopathologie parentale ou la présence d’une histoire 
familiale de dépression. Enfin, ils peuvent être propre à la personne, par exemple si l’enfant ou le 
jeune a une faible estime de soi, un faible rendement scolaire, des distorsions cognitives ou a fait 
l’expérience d’événements stressants.  

Le phénomène nous concerne directement dans le cadre scolaire, puisque trois quarts des 
décrochages scolaires concernent des enfants qui souffrent de dépression. 

La dépression, lorsqu’elle est accompagnée de troubles du comportement et d’abus de drogue ou 
d’alcool, augmente considérablement le risque de tentatives de suicide. Massé, Desbiens et Lanaris 
(2006) nous informent que 7% des adolescents ont fait une ou des tentatives de suicide et 14% y ont 
déjà songé. Le degré de gravité de la situation est variable.  

On parle d’urgence faible, moyenne ou élevée. On parle d’urgence faible lorsque la personne accepte 
encore de l’aide, pense au suicide depuis peu et n’a pas de planification précise du suicide. On parle 
d’urgence moyenne quand la personne pense depuis quelques temps à se suicider, lorsqu’elle a une 
planification assez précise et l’intention ferme de mettre fin à ses jours et qu’elle nie avoir besoin 
d’aide. Finalement, on parle d’urgence élevée lorsque la personne a une planification claire et précise, 
qu’elle est rationnelle quant à l’intention de se suicider, qu’elle a trouvé de bonne raison de le faire, 
qu’elle ne veut pas d’aide. 

De plus, la consommation de drogue, alcool ou médicaments augmentent les risques de passage à 
l’acte. Si le jeune a déjà commis des tentatives, le risque est plus élevé qu’il recommence, cela 
d’autant plus si la tentative est récente, qu’il menace de se suicider dans les 48 heures et que le geste 
est posé, qu’il a absorbé des médicaments. 

Selon Gould et Kramer (2001), cité par Massé, Desbiens et Lanaris (2006), les facteurs de risquent 
sont la présence d’une psychopathologie (dépression, toxicomanie), l’incapacité cognitive à la 
résolution de problèmes interpersonnels, les expériences d’événements stressants, la contagion 
médiatique à la suite de suicide de personnes admirées par les jeunes. Les facteurs peuvent être 
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familiaux, environnementaux (problèmes scolaires, orientation sexuelle, conditions socio-
économiques difficiles) ou biologiques (par exemple, niveau anormal de sérotonine causant 
impulsivité et agressivité). Une autre étude auprès d’enfants qui avaient tenté de se suicider avait 
montré que les causes invoquées par les enfants étaient des problèmes familiaux, un désir de se 
venger, de punir ou de faire peur, un sentiment d’être très malheureux, seul, triste, mal aimé, une 
détresse à la suite d’une perte relationnelle. De plus, le dossier de ces enfants relevait de l’agressivité, 
de la violence, de l’hyperactivité et des antécédents familiaux de suicide. 

Les auteurs relèvent ensuite des facteurs de protection qui font pour la plupart écho au facteur de 
risque. Il s’agit de l’estime et du contrôle de soi, de la capacité d’adaptation, du soutien social et 
familial, par les pairs ou des professionnels et l’apprentissage des habiletés personnelles et sociales 
nécessaires au développement de l’autonomie et de l’identité. 

Les auteurs relèvent ensuite les méthodes les plus utilisées et font le constat qu’une des méthodes 
relevée par les enfants était de « prier Jésus pour qu’ils meurent ». Bien que la méthode ne soit pas 
létale, une telle affirmation n’est pas à prendre à la légère et doit être considérée avec autant de 
sérieux que les autres méthodes. 

3.3.4. Comportements agressifs 
Malka et Duverger (n.d.) relèvent trois types de comportements agressifs : la colère, la violence et 
l’opposition. Les colères sont banales chez l’enfant de 2 à 4 ans, au moment où l’enfant s’affirme et a 
besoin d’indépendance, elles ne devraient pas persister au-delà lorsque l’enfant se développe bien, 
sinon on pourra parler de troubles du comportement. Ils considèrent la violence comme un 
comportement banal chez les enfants de 1 à 4 ans. Ils répondraient ainsi à une frustration. Dès quatre 
ans, les enfants auraient d’autres moyens, comme le langage, pour répondre à la frustration et 
s’affirmer. Les enfants qui risquent de persister dans ce comportement sont les enfants qui, soit ne 
maîtrisent pas le langage, soit souffre d’une immaturité du Moi, comme les enfants ayant souffert 
d’une carence affective précoce.  

Chez l’adolescent, la violence peut se manifester contre les autres, Malka et Duverger parlent d’hétéro 
agressivité, ou contre soi-même, auto agressivité. L’hétéro agressivité se manifeste par du 
vandalisme, commis en bande, des conduites destructrices solitaires qui sont plus rares et peuvent se 
manifester en dehors ou dans le cadre familial et de la violence contre des personnes. Lorsque celle-
ci est extra-familiale, elle est commise en majorité par des garçons, qui « présentent déjà des 
antécédents de délinquance, de drogue, d’alcoolisme et parfois des antécédents psychiatriques » 
(Malka & Duverger, n.d., p. 12). L’auto agressivité se manifeste par de l’automutilation qui peut être 
liée à un manque d’estime de soi ou une recherche de limites ou par des équivalents suicidaires. 
Ceux-ci ne sont pas les tentatives de suicides assumées comme telles par les adolescents, mais des 
comportements (abus d’alcool, de drogues, conduites dangereuse, jeux du foulards, etc.) qui mettent 
la vie en danger. 

Il y a deux formes d’opposition : active et passive. L’active se manifeste par l’apparition du « non ! » 
chez les enfants de deux et trois ans. Toutefois, elle est pathologique quand l’enfant vit 
systématiquement en opposition à son entourage. La passive, lorsque l’enfant fait traîner tout ce qu’on 
lui demande de faire, peut cacher des troubles dépressifs latents chez l’enfant.  

Massé, Desbiens et Lanaris (2006) distinguent les troubles oppositionnels avec provocation des 
troubles de la conduite. Les troubles oppositionnels avec provocation se caractérisent par de 
nombreuses colères, des contestations de ce que disent les adultes, des oppositions actives ou des 
refus de se plier aux règles et demandes des adultes, de la susceptibilité, du ressentiment, de la 
méchanceté. De plus, ces enfants embêtent délibérément les autres, ils font porter la responsabilité à 
d’autres qu’eux. Les troubles se manifestent en moyenne dès l’âge de 6 ans et demi. Les enfants 
souffrant d’hyperactivité et déficit d’attention risquent de souffrir aussi de troubles oppositionnels avec 
provocation.  

Les troubles de la conduite se caractérisent par des bagarres, des menaces ou de l’intimidation, de la 
cruauté envers les personnes ou envers les animaux, la destruction de biens matériels, le vol avec ou 
sans agression physique, l’école buissonnière et les fugues, des fraudes comme des infractions et 
des mensonges et arnaques. Ces enfants ou jeunes sont considérés comme délinquants, certains 
étant même engagés dans des procédures judiciaires. De plus, on parle de troubles de la conduite 
quand les comportements « perturbent de manière importante l’environnement social du jeune » 
(Massé & al., 2006, p.18). Ils se manifestent en moyenne dès l’âge de 9 ans. Les enfants souffrant de 



 Intégrer des élèves à troubles du comportement : le cas de deux classes du CYT 

 

Aurore Fleury, César Gfeller 06/2010 15/51  

troubles de la conduite souffrent aussi souvent de troubles anxieux et de troubles de l’humeur. De 
plus, ils ont souffert pour les trois quarts d’entre eux de troubles oppositionnels avec provocation.  

D’après Massé, Desbiens et Lanaris (2006) les facteurs de risque ou de protection sont très 
semblables et difficiles à distinguer pour l’un ou l’autre trouble. Ils concernent d’une part les 
caractéristiques propres à l’individu (caractéristiques tempéramentales de l’enfant qui reposent sur 
des bases génétiques, prédispositions neurobiologiques, fonctionnement cognitif et sociocognitif) et 
les caractéristiques liées à l’environnement de celui-ci (famille, école, pairs et communauté). 

3.3.5. Troubles obsessionnels compulsifs 
Les troubles obsessionnels compulsifs, appelés TOC, se caractérisent par des obsessions et/ou des 
compulsions qui perturbent les habitudes de vie : ils peuvent prendre plusieurs heures par jour et 
provoquer de l’anxiété chez la personne qui en souffre. « Les compulsions sont des comportements 
répétitifs (ex. : se laver les mains, ranger dans un certain ordre, vérifier…) ou des actes mentaux (ex. : 
compter, répéter des mots, de manière silencieuse…) », tandis que « les obsessions sont des idées, 
des pensées, des impulsions ou des représentations persistantes, qui sont vécues comme intrusives 
et inappropriées qui entraînent une anxiété et  une souffrance importante ». (Malka & Duverger, n.d., 
p.6). Ces troubles peuvent s’accompagner d’autres troubles, comme de l’anxiété, de l’agressivité, des 
attaques de paniques, etc. Selon Malka et Duverger (n.d.), on peut commencer à observer des 
symptômes de TOC chez des enfants de 10 ans.  

3.3.6. Décrochage scolaire 
Le décrochage scolaire serait le résultat d’un long processus de difficultés, d’échec et de frustration 
qui débuterait dès le primaire. 

Massé, Desbiens et Lanaris (2006) évoquent quatre modèles de jeunes en décrochage scolaire. Le 
premier modèle est celui des jeunes en délinquance cachée, le second ceux qui sont peu intéressés 
par l’école, ceux qui souffrent de troubles du comportement ou de difficultés d’apprentissages et 
finalement ceux qui sont dépressifs. Le décrochage scolaire est un phénomène complexe, d’une part 
par la diversité des modèles évoqués ci-dessus, d’autre part, à cause des facteurs de risques qui sont 
à la fois individuels, familiaux et scolaires. Les facteurs individuels seraient le redoublement, l’échec 
scolaire, les troubles du comportement, la dépression et l’influence d’amis eux aussi en décrochage 
scolaire. Les facteurs familiaux seraient les conditions socio-économiques, le niveau de scolarité des 
parents, la structure et le climat familial et la participation des parents au suivi scolaire. Finalement, 
les facteurs scolaires nous intéressent particulièrement puisque ce sont ceux sur lesquels l’enseignant 
peut agir. Il s’agirait des relations maître/élève, du climat de classe et du regard que porte l’enseignant 
et son attitude vis à vis de l’élève. 

3.4. Intégration 
L’intégration et la classe régulière sont fortement liées, puisque la classe régulière est le milieu dans 
lequel se fera l’intégration. Les moyens mis en place dans le but de favoriser l’intégration seront 
dépendants de qui doit être intégré. Comme les troubles du comportement sont nombreux, les 
moyens que nous observerons seront adaptés à l’enfant et à ses particularités. Le terme « moyen » 
est vague et regroupe des sous-catégories. Il y a des moyens humains (réseaux, sps, MCDI, 
enseignants spécialisés), des moyens matériels. Par moyens, nous entendons aussi le type de classe 
mis en place et le type de pédagogie. 

L’intégration est un terme souvent utilisé dans le domaine scolaire. La notion d’intégration a plusieurs 
significations. On peut aussi bien parler d’intégration, lorsque des élèves d’une classe spéciale sont 
intégrés dans un collège où il y a des classes ordinaires ou alors être utilisée pour désigner 
l’intégration d’élèves à difficultés dans des classes ordinaires. Ainsi, nous pensons qu’il est nécessaire 
que nous la définissions, afin d’éviter certains implicites et malentendus. Dans le cadre de notre 
recherche, nous avons décidé de retenir la définition suivante, car c’est celle qui correspond le plus à 
notre représentation de la notion d’intégration :  

l’enseignement en commun d’enfants en situation de handicap et d’enfants dits normaux 
dans le cadre de classes ordinaires tout en leur apportant le soutien nécessaire 
(pédagogique et thérapeutique) pour faire face aux besoins spécifiques, dans leur 
environnement, sans avoir recours à la séparation scolaire. L’intégration est une mesure 
pédagogique qui est appliquée en garantissant une prise en charge adéquate et 



 Intégrer des élèves à troubles du comportement : le cas de deux classes du CYT 

 

Aurore Fleury, César Gfeller 06/2010 16/51  

individualisée de tous les enfants. Elle a pour but une intégration optimale dans notre 
société. (Sermier, 2007) 

Pour Madame Lyon, Cheffe du Département de la formation, de la jeunesse et de la culture, « être 
intégré » signifie : « Sentir que l’on a sa place dans la classe.2 » 

La notion d’inclusion est récemment apparue, afin de clarifier et de spécifier plus précisément la 
polysémie du terme intégration. Le but de ce nouveau courant est de ne laisser personne à l’extérieur 
de l’enseignement ordinaire. Tous les élèves doivent être intégrés dans les classes de leur quartier et 
ainsi être intégrés à la vie sociale et éducative de l’endroit où ils grandissent. Un autre aspect 
important de cette nouvelle notion est que le soutien ne doit pas être apporté seulement à l’enfant 
ayant des difficultés, mais également aux autres élèves de la classe et à l’enseignant. « En somme, 
l’approche inclusive a comme objectif de développer le sens de la communauté afin de créer les 
conditions propices au soutien mutuel dans la recherche de la réussite de tous les élèves. Dans cette 
optique, la classe ordinaire est évidemment le lieu d’appartenance pour tous et il en résulte qu’il doit y 
avoir une fusion entre le système d’enseignement spécial et d’enseignement régulier. » (Couet, 2007, 
p.8) 

Nous avons choisi d’orienter notre recherche autour de l’intégration, car c’est vraiment un sujet 
d’actualité qui suscite de nombreux débats aussi bien dans le milieu scolaire que dans la société en 
général. Durant les quinze dernières années, de nombreuses études (Avramidis, Bayliss & Burden, 
2000; Kauffman, 1993; Scruggs & Mastropieri, 1996; Peltier, 1997; Ramel & Lonchampt, 2009) ont 
démontré que les représentations des enseignants et des parents d’élèves étaient négatives face à 
l’intégration des élèves ayant des difficultés d’apprentissage ou de comportement. Ils pensent 
notamment que leur intégration retarderait les apprentissages scolaires des enfants de classes 
régulières et qu’en plus cela ne serait même pas bénéfique pour les élèves souffrant de difficultés. En 
d’autres termes, ils pensent que la ségrégation est un avantage pour tout le monde.  

« Sans doute le point de vue que l’inclusion prétériterait tant les élèves avec que sans difficulté tient 
plus d’une croyance ou d’un préjugé que d’une connaissance issue de faits expérimentaux et offrant 
une certaine garantie épistémique. En effet, il existe maintenant de nombreux travaux qui montrent 
que l’inclusion offre plus d’avantages que l’exclusion (pour des synthèses, voir notamment Katz & 
Mirenda, 2002a, 2002b; Rousseau & Bélanger, 2004). » (Doudin, 2009, p.3) 

Les résultats des recherches de l’intégration des élèves à difficultés montrent qu’ils réalisent 
davantage d’apprentissages que s’ils étaient placés dans une classe spéciale à condition de 
bénéficier d’un soutien adéquat. « Un des avantages de l’intégration scolaire est qu’elle évite le 
déracinement social de l’enfant puisqu’il est scolarisé dans l’école de son quartier » (Sermier, 2006). 
Concernant les enfants qui ne nécessitent pas de besoins particuliers, on remarque qu’il n’y a pas de 
conséquences sur leurs apprentissages. En plus, les chercheurs ont constaté que ces élèves étaient 
par la suite beaucoup plus tolérants par rapport aux élèves ayant un handicap et qu’ils acceptaient 
nettement mieux les différences.  

Si le soutien d’intégration mis à disposition est adéquat, les résultats des différentes recherches 
montrent qu’il y a plus d’avantages que d’inconvénients par rapport à une politique scolaire non 
inclusive.  

D’un point de vue théorique, Trépanier (2003) parle de quatre modèles d’interventions pour les élèves 
ayant des difficultés. Par rapport à ces quatre modèles, elle met en évidence les avantages et les 
faiblesses de chacun.  

Le premier est un modèle où les interventions d’aide sont réalisées directement auprès de l’élève à 
l’extérieur de la classe régulière. C’est donc un appui hors classe. Le principal avantage est que 
l’élève se trouve dans un endroit calme pour apprendre. Par contre, il se fait remarquer lorsqu’il sort 
de la classe et lorsqu’il revient par ses camarades. Il porte donc l’étiquette de celui qui a des difficultés 
et qui ne peut pas apprendre uniquement dans la classe ordinaire. De plus, les autres élèves 
avancent pendant son absence et si les liens ne sont pas fait par l’enseignant quand il revient, cela 
est difficile.  

Le deuxième est un modèle où les interventions sont réalisées directement auprès de l’élève à 
l’intérieur de la classe. C’est ce qu’on appelle généralement le soutien intégré. Les avantages et les 

                                                      
2 propos recueillis par Spring dans l’Hebdo en novembre 2007.  
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limites sont majoritairement inverses de celles qui sont citées ci-dessus, lorsque la mesure d’appui se 
fait à l’extérieur de la classe.  

Le troisième est un modèle d’intervention d’aide réalisé auprès de l’enseignant qui se chargera 
d’appliquer les techniques de l’enseignant spécialisé auprès de l’élève en difficulté.  

Finalement, le dernier modèle d’intervention selon Trépanier (2003), c’est le jumelage ou la 
combinaison de ces trois modèles. Nous tenons à ajouter que d’un point de vue de l’intégration de 
l’élève au sein de la classe, il est préférable d’éviter le premier modèle, si cela est possible.  



 Intégrer des élèves à troubles du comportement : le cas de deux classes du CYT 

 

Aurore Fleury, César Gfeller 06/2010 18/51  

4. Cadre méthodologie 
Notre méthode de travail comporte deux aspects, l'un empirique et l’autre de recherche documentaire. 
Nous exposons ces deux aspects ci-dessous. 

4.1. Choix et analyse de la documentation 
Nous avons justifié nos choix au fur et à mesure de la construction de notre cadre théorique, nous 
souhaitons seulement préciser que nous nous sommes intéressés à la théorie concernant les écarts 
entre théorie et pratique, car cela nous permet de mieux comprendre pourquoi il y a des écarts et de 
se rendre compte que ceux-ci sont parfois nécessaires pour le bon fonctionnement du travail à 
effectuer. Nous précisions aussi que, concernant l’intégration, nous nous sommes notamment basés 
sur la déclaration de Salamanque et sur les recherches de Couet, Sermier et Doudin qui nous ont 
permis de comprendre plus précisément la polysémie du terme « intégration » et le nouveau concept 
d’inclusion.  

De plus, certains auteurs ne parlent pas des mêmes aspects d’un même concept. Par exemple, pour 
les troubles du comportement, nous avons choisi de considérer tous les troubles proposés par les 
différents auteurs, plutôt que de privilégier un seul auteur.  

Nous allons analyser ces données en regard des données empiriques récoltées. Pour ce faire, nous 
avons élaboré une grille conceptuelle dont nous parlerons plus amplement ci-dessous. 

4.2. Méthode de récolte et d'analyse des données empiriques 
Nous allons présenter dans ce chapitre la population interrogée, les méthodes de récolte de données, 
le corpus d'analyse et la méthode d'analyse. 

4.2.1. Population 
Nous avons fait des entretiens avec quatre intervenants par établissement qui s’occupent du même 
élève : parmi eux, deux enseignants, un enseignant spécialisé et un membre de la direction. Il est 
intéressant d’avoir les regards des différents intervenants pour mieux comprendre les moyens mis en 
place autour d’un élève. Nous avons interrogé les enseignants du CYT qui travaillent avec un élève à 
troubles du comportement dans leur classe. Nous souhaitions interroger des enseignants qui ont 
actuellement un élève à troubles du comportement, car confrontés à des cas concrets, ils sont plus 
impliqués que si on les questionnait sur des situations passées. C’était aussi pour que les différents 
interlocuteurs parlent de la même situation.  

Nous partions de l’hypothèse qu’ils n’auraient pas les mêmes impressions et ressentis par rapport à 
ces élèves. Il aurait été intéressant d’interviewer tous les enseignants intervenant dans la classe, mais 
pour des raisons de faisabilité nous avons dû nous contenter de récolter le témoignage de deux 
enseignants. Dans le premier établissement, nous avons interrogé le maître de classe qui intervient à 
raison de 14 périodes hebdomadaires (math, allemand, géographie, dessin, histoire biblique) et 
l’enseignante de français et d’éducation physique qui a 9 périodes par semaine. A eux deux, ils 
assurent plus des deux tiers de l’enseignement de la classe. De ce fait, nous trouvions relativement 
pertinent d’analyser leur attitude et leur impression par rapport aux élèves en difficultés. Dans le 
second établissement, nous nous sommes intéressés aux deux enseignants suivants : l’enseignant de 
français et le maître de classe. Pour chaque établissement, nous trouvions important d’entendre un 
enseignant spécialisé, puisque nous faisons l’hypothèse qu’il n’a pas forcément le même regard sur 
ces élèves. Sachant que les mesures mises en place sont souvent décidées par le conseil de 
direction, nous avons pensé que l’avis de l’une de ces personnes amènerait des éléments 
supplémentaires.  

4.2.2. Méthode de récolte de données 
Concernant la méthode de récolte de données, nous avons fait des entretiens semi-directifs sur la 
base d’une grille d’entretien (voir annexe). Nous voulions laisser notre interlocuteur relativement libre, 
puis catégoriser ces propos grâce à la grille d’analyse que nous avons préalablement conçue. 
Puisque notre mémoire a une visée plus qualitative que quantitative, cela nous semblait important de 
ne pas poser des questions fermées aux personnes que nous interrogions.  
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4.2.3. Corpus d’analyse 
Notre grille conceptuelle (voir annexe) nous sert de support à l’analyse des données récoltées. Pour la 
créer, nous nous sommes basés sur les différentes lectures que nous avons faites en lien avec notre 
question de recherche. Effectivement, les différentes parties apparaissent et nous avons ainsi pu 
catégoriser les interventions de nos interlocuteurs. 

4.2.4. Méthode d’analyse 
Nous allons comparer la base de données, soit ce qui est fait pour deux élèves d’établissements 
différents, avec ce que nous avons relevé dans le cadre théorique, soit ce qui est prescrit par la 
hiérarchie et les recommandations de la théorie. Les  croisements que nous pensons faire entre nos 
différentes données vont nous permettre de mesurer l’écart entre ce qui est mis en place pour 
favoriser l’intégration d’un élève à troubles du comportement au CYT dans deux établissements 
différents, avec ce qui est prescrit et recommandé. 

4.3. Respect de l’éthique et biais éventuels 
Notre recherche ne posera pas un problème éthique puisqu’elle ne concernera pas directement les 
élèves. Cependant, nous sommes conscients qu’il est possible que certains enseignants se sentent 
jugés dans leur pratique et refusent de répondre à certaines de nos questions. 

Concernant les biais éventuels, nous devrons faire attention pour l’analyse de nos résultats. 
Effectivement, l’âge des gens qui seront interrogés, leur sexe, l’endroit où ils travaillent, sont des 
facteurs qui influenceront leurs réponses.  
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5. Résultats et analyse 
Notre entretien abordait trois thématiques : les troubles du comportement, les moyens à mettre en 
place au niveau du prescrit et du réel et l’intégration. Dans une première partie, nous allons aborder 
ces différents points en comparant les réponses des différents intervenants à l’aide de notre grille 
d’analyse. Ensuite, nous répondrons à notre question de recherche et comparerons la réponse à notre 
hypothèse.  

5.1. Les troubles du comportement 
5.1.1. Point de vue des membres de la direction 

Lors de l’analyse des entretiens, nous avons relevé d’énormes différences entre les membres de la 
direction (un doyen et un directeur) que ce soit au niveau des connaissances générales de la notion 
de troubles du comportement et au niveau des troubles de l’élève.  

Le directeur évoque des manifestations peu précises telles que « a de la peine à se mettre dans le 
cadre fixé par l’enseignant et du même coup, qui a de la peine à faire le travail scolaire », « il ne fait 
pas son travail scolaire et dérange ». C’est difficilement rattachable à un trouble défini dans la 
littérature.  

Au contraire, le doyen parle des « élèves à déficits d’attention ou hyperactifs, qui nous préoccupent 
passablement ». En effet, selon Massé, Desbiens et Lanaris, 75% des élèves signalés pour troubles 
du comportement sont des enfants qui ont un trouble du déficit d’attention ou hyperactivité. Il 
mentionne aussi « des élèves en rupture » qui font écho au décrochage scolaire que nous avons 
développé dans la partie théorique.  

Lorsqu’il parle des manifestations du trouble chez l’élève Y, il est très précis : « beaucoup d’agitation, 
beaucoup de peine à se concentrer, beaucoup de réactions impulsives, autant verbales que 
physiques ». On a là les trois aspects du trouble de déficit d’attention et hyperactivité : l’hyperactivité, 
l’inattention, l’impulsivité cognitive et comportementale. Il parle ensuite de « désordre », « difficultés à 
capter les consignes longues », de « difficultés à rester concentré sur des activités orales, difficultés à 
entrer dans des activités », On peut rattacher ça à une mauvaise perception de l’espace, une 
mauvaise mémoire du travail, une difficulté à maintenir la concentration et une difficulté à se mettre au 
travail qui sont des caractéristiques du trouble, en particulier de l’aspect inattention.  

Il nous parle ensuite de « manifestations physiques, avec de la fatigue, avec de la dépression ». La 
fatigue est un des indicateurs de la dépression, mais le doyen ne développe pas plus longuement sur 
les manifestations de la dépression. Il appuie son affirmation en disant que Y a été « soigné par son 
médecin de famille pour dépression ». On verra qu’un enseignant et l’enseignant spécialisé feront eux 
aussi référence à la dépression au sujet de cet élève. Par contre, il évoque ensuite les différents 
facteurs de risques (démographique, familiaux et personnels) qui ont pu être « à l’origine ». « Y fait 
partie d’un tout. Il y a Y et ce qu’il vit dans sa famille, avec ses frères et sœurs, il y a Y et ses amis, 
dans le quartier, il y a Y et l’école, et ce qu’il vit à l’école ». 

On voit donc que la perception des troubles est très différente entre deux membres de la direction. 
Nous faisons l’hypothèse que c’est la connaissance du trouble qui a permis au doyen de faciliter la 
recherche de pistes et d’améliorer la qualité des moyens mis en place. Comme le doyen intervient 
également à raison de 4 périodes hebdomadaires pour l’enseignement de sa branche, il a davantage 
l’occasion d’observer cet élève et ainsi de pouvoir définir plus précisément les difficultés que le 
directeur qui le rencontre de temps en temps, uniquement en dehors du groupe classe. Il y a donc une 
différence entre un membre de la direction qui intervient quotidiennement auprès de l’élève et celui qui 
s’occupe uniquement de gérer les réseaux. 

5.1.2. Point de vue des enseignants spécialisés 
L’enseignant spécialisé évoque des « problèmes psychologiques », le « déficit d’attention » les 
« TOC » et les « troubles de la personnalité ». Il dit que les enfants souffrant d’un trouble du 
comportement sont « des enfants qui sont mal à l’école ». C’est en effet un des facteurs de risque de 
l’hyperactivité et du déficit d’attention, de la dépression, du trouble oppositionnel avec provocation et 
du trouble de la conduite. Il englobe donc une palette assez large de troubles. Elle évoque des élèves 
« qui n’arrivent pas à se concentrer qui n’arrivent pas à faire leur travail » ce qui fait écho au déficit 
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d’attention et à l’hyperactivité. Puis des « élèves qui dérangent, blessés et rebelles », cela fait écho 
aux troubles oppositionnels avec provocation ou même de la conduite. 

Concernant l’élève X, elle nous dit qu’il « faut être présent pour juste le mettre dans le travail », que 
« l’attention part », ce qui serait des symptômes de l’hyperactivité. Ensuite, elle nous dit que l’élève 
« ne supporte pas l’échec » et qu’« il a deux problèmes : celui de la réussite et son image de soi par 
rapport à l’échec ». Les frustrations dues à l’échec peuvent être une cause du décrochage scolaire. 
Elle parle aussi de « ses angoisses ». Celles-ci sont plutôt des manifestations d’un trouble de la 
conduite ou d’une dépression. De plus, l’élève « manque d’estime de soi », « ne parle que très peu de 
ses émotions, tout d’un coup il pleure comme un petit plutôt que de dire qu’il n’est pas bien ». La 
tristesse et l’estime de soi sont des manifestations de la dépression. On voit donc que l’élève 
manifeste ses difficultés de façons très différentes et qu’il est difficile de rattacher cela à un trouble en 
particulier. 

Le deuxième enseignant spécialisé distingue troubles du comportement et troubles de la personnalité.  

Dans les troubles du comportement, il met des symptômes qui « sont souvent liés à ce qui tourne 
autour de l’école, autour de la famille », il met l’« hyperactivité » qu’il définit comme « l’élève qui se 
lève en permanence, qui a de la peine à rester en place ». Il parle aussi de « l’élève qui réagit 
fortement lorsqu’on lui donne des consignes, ça peut être l’élève qui insulte l’autre », ce qui fait écho 
aux troubles oppositionnels avec provocation et aux troubles de la conduite, et de l’élève « qui a de la 
peine à gérer ses frustrations » ce qui peut conduire à de la violence. 

Pour lui, on parle de troubles de la personnalité lorsqu’« on peut mettre des noms sur des maladies ». 
Il évoque le syndrome d’Asperger, mais aussi des manifestations telles des « accès de violence », 
des « cris », des élèves qui peuvent « faire complètement exploser le groupe classe ». Tout cela 
évoquerait pour nous des troubles de la conduite. 

Par rapport à Y, il évoque deux difficultés : l’hyperactivité et déficit d’attention et la dépression.  

La première se manifeste par des « attitudes qui ne rentrent pas dans le contexte classe », « voilà je 
regarde à gauche, je regarde à droite, je me lève, et puis après je vais interpeler l’autre ». On a là 
l’impulsivité, soit l’incapacité de corriger ou inhiber des réponses spontanées qui caractérisent le 
trouble du déficit d’attention et l’hyperactivité. On a aussi le déficit d’attention : « son attention est 
limitée, sa concentration est limitée ». Cela se manifeste par des difficulté d’organisation : « son 
organisation c’est le bordel le plus total ». De plus, les élèves souffrant d’hyperactivité et déficit 
d’attention ont des difficultés d’adaptation psychosociale particulièrement à l’école que l’enseignant 
évoque lorsqu’il dit :« il a de la peine à s’habituer au contexte classe ». 

Le deuxième aspect évoque les manifestations de la dépression. L’élève n’est « plus preneur de rien 
du tout », il se désintéresse des tâches habituelles. L’enseignant évoque un faible rendement scolaire 
qui peut aussi être un des facteurs provoquant une dépression : « il apprend, mais il n’arrive pas à 
restituer, il apprend, mais il n’y a pas des bonnes notes qui viennent noter son évaluation ». Ensuite, il 
y a la faible estime de soi qui est manifestée de différentes façons : l’élève a de la « peine à entendre 
qu’il a du potentiel » et  « est arrivé à un stade où il se dit : « je suis nul, je ne vaux rien » ». 
Finalement, l’enseignant dit clairement que l’élève « est presque dans une phase de dépression ». 

Un aspect intéressant à relever est que l’enseignant reconnaît le trouble de l’enfant et le fait qu’il ne 
fait pas exprès. « Lui, je ne vais pas dire qu’il profite, non ce n’est pas ça, comme il y a moins de 
cadre, il part dans tous les sens ». 

En comparant les deux entretiens, on voit des descriptions complètes et riches des troubles. 
Toutefois, elles sont parfois contradictoires. En effet, un enseignant distingue troubles du 
comportement et troubles de la personnalité, alors que l’autre met les troubles de la personnalité dans 
les troubles du comportement. On ne sait toutefois pas ce qu’ils englobent dans troubles de la 
personnalité. 

5.1.3. Point de vue des enseignants 
Un enseignant défini les troubles du comportement comme un « comportement anormal qui sort des 
règles qu’on peut tolérer au niveau de la classe ». C’est très vague, toutefois, on peut noter que les 
troubles du déficit d’attention et hyperactivité sont marqués par une difficulté d’adaptation 
psychosociale particulièrement à l’école. Nous précisons que le peu d’éléments donnés par 
l’enseignant ne permet pas de dire s’il pense à ce trouble là ou non. Lorsqu’il décrit le comportement 
de l’élève, il parle d’« un langage qui n’est pas toujours adapté », « il fait souvent autre chose que son 
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travail » et de l’« agitation, donc au niveau physique ». On aurait là l’impulsivité cognitive, la difficulté à 
se mettre au travail, soit l’inattention et finalement l’hyperactivité.  

Pour un autre enseignant, la définition est très vague et lorsqu’il parle de l’enfant, il est très difficile de 
rattacher ça à un trouble. Il dit « qu’il n’est pas intéressé, fait des occupations diverses, ne participe 
que très peu aux activités collectives ». Il serait donc dans l’opposition passive. Il ajoute que « les 
rares fois qu’il participe, …, il veut tout de suite qu’on l’interroge et assez souvent il répond à côté du 
sujet dans le but de faire rire les autres ». On voit que les représentations de l’enseignant ne vont pas 
dans la reconnaissance d’un trouble, mais que l’élève « fait exprès » et manque de volonté.  

Un autre enseignant évoque de manière générale le « déficit d’attention, que ce soit par rapport aux 
consignes, par rapport au travail, déconcentration par rapport au travail en général et à ce que les 
autres disent ». On a là l’inattention dont les conséquences sont effectivement une difficulté à se 
mettre au travail, à partager l’attention. Il parle aussi d’« élève agité » ou « dans son monde ». On a 
donc l’hyperactivité et la distractivité interne qui fait partie du déficit d’attention. Concernant l’élève Y, 
cela se manifeste de la sorte : « sera très agité, se retournera, discutera », « sera dans la lune », « ne 
suit pas ». On a donc, là aussi, les manifestations d’hyperactivité, de distractivité interne, et des 
problèmes à diriger son attention. Il dit ensuite qu’il ne l’a « jamais trouvé agressif ou insolent », ce qui 
aurait amené à penser que l’élève souffrirait d’un trouble oppositionnel avec provocation.  

Le dernier enseignant à avoir été interrogé voit deux catégories. La première est celle des hyperactifs 
(« Il y a l’hyperactivité. Les élèves qui bougent énormément ») et du déficit d’attention (« Il y a le déficit 
d’attention. On voit c’est des élèves qui décrochent »). Il est intéressant de noter qu’il distingue les 
deux symptômes en disant toutefois « que fréquemment les deux sont pas mal liés ». En effet, nous 
avons vu dans la littérature que, bien que les deux symptômes puissent se manifester à parts égales 
chez certaines personnes, le déficit d’attention peut être plus marqué que l’hyperactivité et vice versa. 
Mais les symptômes restent liés. Il parle d’élèves « souvent dans leur monde », ce qui évoque 
clairement le déficit d’attention. La deuxième catégorie est celle des enfants anxieux, il parle 
« d’hyper-anxiété » et « fragiles, sur le plan affectif ». Cela n’est pas un trouble en soi, mais peut être 
un symptôme de nombreux troubles, soit la dépression, le trouble de la conduite ou le trouble 
obsessionnel compulsif. Toutefois, en tant que seul symptôme, cela ne peut pas induire que ces 
élèves souffrent d’un trouble. 

Concernant l’élève Y qui est diagnostiqué hyperactif, l’enseignant dit « il bouge pas tant que ça ». Il 
relève la « désorganisation énorme » de l’élève ce qui est une des difficultés liée au déficit d’attention. 
De plus, il dit que l’élève « ne rentre pas dans la tâche ». Ce qui correspond à la difficulté pour les 
élèves à déficit d’attention à se mettre au travail. 

Un autre problème apparaît lorsque l’enseignant nous dit que « le déficit d’attention (silence) est 
couplé chez lui, pour moi aussi, à un déficit de motivation ». Il relève, en plus, de la perte d’intérêt, une 
perte d’énergie, une faible estime de lui-même et finalement que l’élève « a refusé de s’alimenter à 
certains moments ». Ce sont toutes des manifestations d’une dépression, bien que le mot ne soit pas 
évoqué par l’enseignant, alors qu’il l’est par l’enseignant spécialisé et le doyen qui s’occupe de l’élève. 

On remarque qu’une seule personne n’a pas évoqué de moyens en lien direct avec l’observation des 
troubles. De plus, les enseignants peuvent mieux décrire les manifestations du trouble chez l’élève, 
pour qui un diagnostic a été posé. 

5.1.4. Points de vue croisés 
Les perceptions des troubles du comportement varient entre les intervenants. Elles sont plus ou moins 
complètes, plus ou moins précises. Nous avons remarqué que lorsque le diagnostic avait été posé, 
les intervenants avaient un point de vue plus homogène et détaillé sur les comportements de l’élève. 
Ceux qui ont la vision la plus pointue sont les enseignants spécialisés qui pourtant sont moins souvent 
en contact avec l’élève que les enseignants réguliers, mais qui peuvent observer celui-ci 
spécifiquement et agir directement en fonction des besoins de cet élève.  

5.2. Les prescriptions 
5.2.1. Point de vue des membres de la direction 

Les membres de la direction qui ont été interrogés affirment qu’il n’y a pas de moyens spécifiques 
pour les élèves ayant des troubles du comportement stipulés dans la loi actuelle. Les moyens qui y 
figurent permettent de venir en aide aux élèves ayant des difficultés d’apprentissage. Ils soulignent le 
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fait que si l’on considère qu’un enfant à troubles du comportement est un enfant qui a des difficultés, 
alors nous pouvons appliquer les mesures prévues par la loi pour les enfants à difficultés aux enfants 
à troubles du comportement. Cet élément sera davantage développé dans la partie 5.4.  

Du coup, ils font souvent référence à l’article 57 du règlement d’application et soulignent l’importance 
de travailler en équipe pluridisciplinaire et d’éviter de rester seul, lorsque nous nous retrouvons 
confrontés à ces enfants. Dans les cas très graves, la direction doit signaler les cas au SPJ s’ils ont le 
sentiment que l’élève court un risque important.  

Un autre élément qu’ils citent est de faire appel à des personnes supplémentaires pour offrir du 
soutien intégré ou à l’extérieur de la classe à l’enfant.  

Un autre lien invoqué est celui aux articles de loi concernant la sanction qui ne prévoit pas une aide 
pour l’élève à surmonter ses difficultés, mais qui cherche uniquement à réprimander ses actes.  

En guise de synthèse, nous trouvons pertinent de citer l’un de nos interlocuteurs qui disait : « C’est 
intéressant de voir que la loi actuelle ne parle pas ou que très peu de situation de comportement, si ce 
n’est au niveau des barèmes de sanctions que l’on peut apporter. » De plus, son collègue ajoute 
« qu’on peut souvent constater des choses qui marchent ou qui ne marchent pas, mais sans 
forcément avoir des choses structurées. » 

5.2.2. Point de vue des enseignants spécialisés 
Les enseignants spécialisés ne savent pas vraiment quoi dire au sujet de la loi. Cependant, ils ne 
répondent pas de la même manière à cette question.  

La première parle de l’aide que l’on peut demander au PPLS et fait donc indirectement référence au 
travail en équipe pluridisciplinaire, également cité par les membres de la Direction. Puis, rapidement, 
elle dit qu’elle ne sait pas vraiment et qu’il faut poser cette question au directeur, car c’est lui qui 
saura. Bien qu’il n’ait pas connaissance des éléments prescrits par la loi, elle sait vers quelle 
personne elle devra se tourner si elle a besoin d’informations.  

La seconde personne ne fait aucune référence à la loi scolaire. Cependant, elle dit qu’il y a des règles 
qui sont établies dans chaque établissement. Ainsi, pour elle, certains établissements sont très stricts 
et appliquent des règles sévères alors que d’autres sont beaucoup plus souples. Elle n’en dit pas plus 
sur les règles qui sont décidées par les établissements et leur provenance. Nous constatons donc, 
qu’aux yeux de cette personne, chaque établissement est libre des moyens et des mesures qu’il 
désire mettre en place et que ceux-ci « varient d’un établissement à un autre. ».  

Cependant, ces deux enseignants spécialisés mettent des moyens en place pour aider les élèves 
sans se préoccuper de la loi. Ils proposent un grand nombre de ressources et de techniques, aussi 
bien aux élèves qu’aux enseignants, mais celles-ci sont différentes entre les deux établissements où 
nous avons récolté les données.  

Nous émettons l’hypothèse que ces enseignants agissent pour le bien de l’élève sans se soucier 
réellement de ce qui est prescrit par loi, ce qui peut sembler relativement légitime puisque la loi ne 
propose rien de vraiment concret.  

5.2.3. Point de vue des enseignants 
Par rapport aux prescriptions de la loi, les enseignants ont tous relevé différents aspects.  

D’ailleurs, le premier enseignant dit carrément qu’il n’a aucune idée, puis il s’écrase de rire. Il n’en dira 
pas plus.  

Dans un premier temps, le deuxième avoue qu’il ne connaît pas la loi. Dans un second temps, il parle 
des moyens qui ont été mis en place, notamment le travail en réseau et souligne l’importance de : 
« Réunir les enseignants concernés, les forces de l’école, pour essayer de discuter du cas de 
l’élève. » Ainsi, il fait référence indirectement au travail pluridisciplinaire qui est un moyen qui figure 
dans la loi.  

Le troisième enseignant dit qu’il connaît en gros ce que l’on peut mettre en place. Il parle d’un soutien 
par la présence d’une personne qui n’est pas enseignante et qui vient comme aide à l’élève dans la 
classe ou à l’extérieur. Il affirme que dans certains cas, l’élève peut être placé dans d’autres 
institutions que l’école publique, mais avoue qu’il ne connaît pas les détails.  

Le quatrième enseignant ne dit pas qu’il ne connaît pas la loi. Cependant, il ne répond pas vraiment à 
la question et nous avons le sentiment que c’est parce qu’il ne connaît pas vraiment les prescriptions. 



 Intégrer des élèves à troubles du comportement : le cas de deux classes du CYT 

 

Aurore Fleury, César Gfeller 06/2010 24/51  

Toutefois, il fait référence aux sanctions en disant qu’il est important de ne pas sanctionner 
directement ces élèves, mais qu’il est difficile de définir les limites où se situe cette frontière.  

L’analyse de ces résultats nous permet d’affirmer que les enseignants n’ont pas une connaissance 
précise de la loi. Cependant, à l’exception d’une personne, ils développent des mesures qu’ils font ou 
qu’ils prennent pour ces élèves. Il est intéressant de constater qu’en mettant les différents éléments 
cités par les trois enseignants, nous obtenons quasiment la totalité des mesures auxquelles nous 
pouvons faire référence dans la loi, soit : l’équipe pluridisciplinaire, du soutien intégré ou à l’extérieur 
de la classe ainsi que ce qui fait référence à la sanction.  

Nous en concluons que les enseignants ne connaissent que très partiellement les prescriptions, mais 
qu’ils ont tendance à prendre des décisions s’y rapportant. 

5.2.1. Points de vue croisés 
A l’exception des membres de la direction, les prescriptions ne sont pas ou peu connues des 
différents intervenants. Les décisions qu’ils prennent sont pourtant adaptées aux règlements. Ils ne 
savent pas ce qui est légal ou pas, mais savent quels types de mesures sont utilisées dans des 
situations du même genre. Nous précisons toutefois que ces mesures sont adaptées aux élèves en 
difficultés d’apprentissage et non aux élèves à trouble du comportement. Comme nous le verrons ci-
dessous, le manque de prescriptions adaptées aux élèves à troubles du comportement entraîne dans 
certains cas un manque de moyens efficaces mis en place. 

5.3. Les moyens réellement mis en place 
5.3.1. Point de vue des membres de la direction 

Les pistes qu’évoque un des membres de la direction pour aider cet élève sont proposées comme 
facteur de protection ou facteur permettant de diminuer le trouble par Massé, Desbiens et Lanaris. 
Elles sont directement en lien avec les difficultés qu’il a observées chez l’élève. Il parle par exemple 
de « saucissonner les consignes » qui permettraient de contrer la mauvaise mémoire du travail, le 
« placement dans la classe » pour éviter que l’élève soit distrait par d’autres stimuli et donc favoriser 
l’attention dirigée, il y a l’attention d’un adulte, une très grande organisation de l’enseignant pour 
contrer les problèmes d’organisation de l’élève, le « renforcement positif » fait écho aux 
conséquences et renforcement immédiat. Il propose aussi de placer Y à côté d’une bonne élève qui lui 
permettrait de se canaliser, de l’aider à se mettre au travail. 

Il explique également que la mise en place de différentes stratégies pour aider un élève prend 
beaucoup de temps et qu’il n’est pas seul dans la classe et qu’il doit s’occuper également d’autres 
élèves. En conclusion, il dit : « les moyens qu’on nous donne, il y en a peu quand même ». 

L’autre membre de la Direction cite également le MATAS qui est une nouvelle structure spécialement 
adaptée aux élèves à troubles du comportement. 

Pour les élèves qui souffrent de troubles du comportement, il propose aux élèves de les rencontrer 
tous les 15 jours environ. Lors de ce moment de partage, l’enfant sort de la classe avec son agenda et 
discute en tête à tête avec le directeur des résultats, des remarques et des devoirs que l’élève a notés 
ou pas notés dans son agenda. Par contre, lorsqu’on lui demande si ce moyen est efficace, il répond 
qu’il n’en sait rien, mais qu’il le fait quand même. Il pense que le fait que l’élève ait des échéances 
plus rapprochées avec le directeur, cela peut influencer son comportement. Cela reste uniquement 
une hypothèse que cette personne expérimente sans être totalement convaincue de cette mesure.  

Par rapport aux aides que les enseignants demandent, le directeur avoue que certains ont tendance à 
en demander rapidement, alors que d’autres attendent très longtemps « parce qu’il est difficile pour 
eux de reconnaître qu’ils sont partiellement en échec. ». Dans cette situation, il souligne que le risque 
d’usure de l’enseignant est plus important et que cela peut lui poser des problèmes de santé.  

5.3.2. Point de vue des enseignants spécialisés 
Nous avons d’abord recensé les pistes évoquées par les deux enseignants, même si elles ne sont pas 
toujours abordées de la même façon. Il y a l’aide extérieure, le cadre, la sanction, le travail sur l’estime 
de soi des élèves.  

Pour le premier enseignant spécialisé, le moyen le plus important est de tout de suite faire appel à de 
l’aide extérieure et surtout ne pas rester seul dans sa classe en voulant tenter de résoudre le 
problème. Plus on fait appel rapidement, plus les mesures seront ciblées sur les difficultés de l’enfant 
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et plus il a de chance de réussite par la suite. D’après cette personne, les enseignants qui n’osent pas 
faire appel à des personnes ressources à l’intérieur de la classe, c’est : « parce que c’est comme si 
eux ne réussissaient pas. » Et en fait, ce n’est pas uniquement du ressort du travail de l’enseignant et 
il faut qu’il demande de l’aide. Il suggère aussi qu’il est difficile pour l’enseignant d’identifier à quel 
moment il a besoin d’aide. Les enseignants spécialisés regrettent que les enseignants ne viennent 
pas plus souvent leur poser des questions, discuter avec eux pour trouver des pistes. L’aide peut être 
apportée en co-enseignement, soit un enseignant spécialisé présent sur plusieurs périodes de la 
semaine. 

Ils insistent aussi sur l’importance du cadre. Dès le début de l’année, il est indispensable de prendre 
du temps pour expliquer et pour montrer qu’il y a des règles à l’école. « C’est vrai que c’est un travail 
de citoyenneté que les profs n’ont pas trop envie de faire parce qu’ils ont un programme. Ils se disent : 
« vite ! faisons notre programme ». Mais en fait, ils sont bien plus embêtés après ; ils perdraient peut-
être deux semaines à mettre des choses en place sur l’attitude, mais ils le gagneraient après. Surtout 
que maintenant, il y en a de plus en plus. Parce qu’il n’y a pas que X dans cette classe. Il y en a 3 ou 
4 autres. » 

Les élèves souffrant de troubles du comportement ont un besoin encore plus grand que les autres 
élèves de cadre et de structure. Il est important, selon un des enseignants spécialisés, de tenir la 
règle qu’on a fixée et il faut être stricte. Il précise qu’il faut faire attention à ne pas prendre les choses 
pour soi, ne pas réagir violemment et faire attention aux mots utilisés. Pour tenir les règles fixées, il 
est important selon eux de les discuter avec les élèves et de les leur expliquer. 

Par rapport à la sanction, un des enseignants affirme : « qu’elle est nécessaire quand il fait des 
choses graves, mais avant il faut qu’on sépare le scolaire et l’attitude et puis là tout est mélangé. Donc 
en fait, on fausse tout. On n’arrive pas à le transformer et à faire qu’il redevienne un élève ordinaire. 
Parce qu’il est tout le temps puni. Puis en fait, chaque fois qu’il est puni, c’est parce qu’il n’a pas fait 
sa brochure, parce qu’il a lancé des papiers à travers la classe, alors tu le punis pourquoi ? Alors 
qu’en fait, il n’y avait personne pour le mettre dans la brochure. Ça le prof, il peut le faire, se lever, s’il 
sait qu’il n’a pas envie de faire la brochure. Tu t’y mets, est-ce que tu as compris ? Juste un petit 
accompagnement au départ. Ça c’est le travail d’un enseignant spécialisé, mais d’après moi, je pense 
que si l’enseignant a compris, qu’il a repéré ce genre d’élève quand il le reçoit, il peut aussi faire un 
petit bout du chemin avec ». L’un des modèles d’intervention, selon Trépanier (2003), est de 
demander de l’aide à une personne ressource, un enseignant spécialisé. Dans ce cas, on voit que 
l’enseignant, en observant la façon de travailler de l’enseignant spécialisé, peut par la suite lui-même 
intervenir auprès de l’élève.  

Un des autres aspects qui est fréquemment ressorti chez les enseignants spécialisés est le travail sur 
l’estime de soi des élèves. De plus, il est important de tout le temps encourager ces élèves, même 
après chaque petite réussite afin de leur redonner confiance et ainsi de travailler sur leur estime de soi 
qui est souvent très basse. Les rétroactions positives sont un moyen que les enseignants peuvent 
utiliser. Il s’agit de renforcement positif. De plus, les enseignants proposent d’utiliser les autres 
compétences qu’a cet élève et de favoriser des activités que l’enfant peut réussir pour lui redonner 
confiance. 

Nous abordons maintenant les pistes évoquées par un seul des enseignants : l’analyse systémique, la 
métacognition et la formation des enseignants. 

Selon un enseignant, il est indispensable de trouver des solutions à l’intérieur de l’école et de travailler 
avec le groupe classe. « C’est le plus facile, surtout ne pas sortir ces élèves. Plus on les sort, plus ils 
dérangent. Premièrement, de sortir, ils se font remarquer, et de revenir, ils se font à nouveau 
remarquer. Donc c’est agréable pour eux, parce qu’ils existent. Et deuxièmement, ils sont blessés là-
dedans. Donc chaque fois qu’on les sort et qu’on les rentre, ils sont chaque fois plus blessés. » Elle 
ajoute que le travail est « à faire sur la classe et sur l’élève. ». Il s’agit là d’une approche en analyse 
systémique. 

Une autre aide importante qui peut permettre à l’élève d’entrer plus rapidement dans les tâches est de 
lui poser des questions à visée métacognitive. Eviter d’être uniquement dans le faire, mais travailler 
avec lui les démarches qu’il met en place pour apprendre. Dans la même lignée, l’enseignante 
propose de faire parler ces élèves de leur émotion en utilisant le même genre de questions. 

La dernière piste évoquée était la formation des enseignants de classe régulière pour leur permettre 
de se sentir plus à l’aise à l’accueil d’élèves en difficultés d’apprentissage, handicapés ou à troubles 
du comportement. 
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5.3.3. Point de vue des enseignants 
Certains enseignants ont abordé le travail réflexif en disant qu’ils pourraient utiliser cette expérience 
pour ne pas commettre les mêmes erreurs. Peu d’entre eux évoquent la collaboration, en faisant 
appel aux autres enseignants, toutefois, ils sont nombreux à avoir évoqué le travail en réseau. Ils font 
aussi appel à l’enseignement spécialisé pour un soutien à l’extérieur ou à l’intérieur de la classe. 

Un enseignant a accordé de l’importance au contact avec les parents. Il a évoqué des contacts 
réguliers par téléphone et dit même avoir suivi leurs conseils pour interagir avec l’élève. Un carnet 
spécial avait été mis en place pour éviter la surcharge de remarques dans l’agenda. Bien qu’ils ne 
soient pas des professionnels, ils connaissent bien leur enfant et c’est pour cette raison qu’un 
partenariat école famille peut être important.  

Les pistes utilisées pour aider les enfants à troubles du comportement en général sont nombreuses 
et, pour certaines, l’efficacité est parfois démentie par les enseignants eux-mêmes.  

Ils proposent majoritairement d’augmenter le niveau de réflexion de l’élève, de lui expliquer que sa 
façon d’agir le pénalise et pénalise la classe, de discuter avec lui. Ils utilisent aussi le renforcement 
positif, ils encouragent l’élève à continuer et essayent de le mettre en valeur. 

La moitié des enseignants que nous avons interrogés insistaient sur l’importance d’avoir un bon 
contact avec l’enfant et d’établir un contrat particulier avec lui. 

Les pistes évoquées une seule fois seulement étaient : s’énerver, ne pas sanctionner, établir un 
système de sanction spécial pour cet élève, impliquer et donner un maximum la parole à l’élève, 
ignorer les comportements perturbateurs. 

Pour aider l’élève par rapport à son hyperactivité, des enseignants proposent de noter le temps que 
l’élève met à faire un exercice dans la marge, de l’éloigner des centres de mouvements, de choisir un 
positionnement particulier dans la classe. Tous les enseignants disent qu’il est important d’avoir une 
attention particulière au moment des consignes et aux moments travail, de passer régulièrement vers 
l’élève. 

Un seul enseignant propose de travailler sur l’estime de soi. 

5.3.1. Points de vue croisés 
Les enseignants et le membre de la direction qui n’intervient pas directement dans la classe ont des 
pistes trouvées par tâtonnement qu’ils expérimentent, alors que les enseignants spécialisés et l’autre 
membre de la direction sont beaucoup plus ciblés et peuvent justifier leur intervention. Il est très 
intéressant de remarquer que les enseignants réguliers disent manquer de moyens et d’intervenants 
externes, alors que ceux-ci, les enseignants spécialisés, proposent énormément de moyens qui 
pourraient être mis en place par tous les enseignants. Cela fait référence au modèle d’intervention de 
Trépanier qui propose une aide indirecte, soit l’enseignant spécialisé conseille l’enseignant régulier 
qui lui interviendra et appliquera les pistes proposées et élaborées lors de cette discussion. 

5.4. L’intégration 
5.4.1. Point de vue des membres de la direction 

Il est intéressant d’observer que les réponses de nos deux interlocuteurs par rapport à l’intégration 
sont relativement différentes en regard de leur mise en place. D’un côté, l’un explique qu’il a toujours 
pratiqué et cherché à intégrer des élèves ayant des handicaps ou souffrant de troubles alors que 
l’autre semble subir les choix et les décisions politiques prises ces dernières années. En effet, ce 
dernier dit : « De toute façon, nous n’avons pas le choix et nous devons faire avec ».  

Tous les deux semblent favorables à des interventions dans la classe régulière plutôt que de sortir 
l’élève de la classe. L’un ajoute qu’il est difficile pour un élève qui est sorti de la classe régulière pour 
une certaine période d’y revenir par la suite.  

Son collègue ajoute que l’exclusion est également difficile à vivre pour les parents, car une exclusion 
touche également au social. Ainsi, ce point illustre parfaitement la déclaration de Salamanque qui dit 
que l’intégration des élèves au sein de l’école est un moyen de combattre les attitudes 
discriminatoires.  

Cependant l’un des deux voit certaines limites de l’intégration où elle risque de ne pas être bénéfique 
pour l’élève et pour le groupe classe. Cette idée va à l’encontre de la recherche menée par Doudin 
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(2007). En lien avec ces propos, son collègue fait plus référence aux moyens qui sont mis à 
disposition en regrettant qu’il n’y en ait pas davantage. Les conséquences qu’ils citent sont coûteuses 
pour les enseignants au niveau du temps à investir et ils mettent en danger leur santé. « Il faut donc 
trouver le bon équilibre pour préserver le groupe et l’enseignant ». 

A la question des impacts pour l’enfant lui-même, il en ressort que les deux ont des copains dans la 
classe et que l’impact serait sans doute nettement plus négatif pour l’enfant s’ils étaient placés dans 
une structure à l’extérieur de la classe. Comme le soulignait Sermier (2006), l’avantage d’un tel 
processus est d’éviter le déracinement social de l’enfant. Un des membres de la direction ajoutait : « Il 
faut apprendre à vivre ensemble. » Ainsi, l’intégration est positive et vise à l’élaboration d’une 
meilleure société comme le veut la déclaration de Salamanque.  

En guise de synthèse, nous avons décidé de citer l’un de nos deux interlocuteurs, car sa définition de 
l’intégration résume de manière appropriée les éléments ci-dessus : « je dirais que c’est chercher des 
solutions pour pouvoir garder l’élève dans son milieu, dans son année scolaire et en l’amenant le plus 
loin dans son parcours scolaire en restant en classe et si possible en l’amenant jusqu’à la fin ». 

5.4.2. Point de vue des enseignants spécialisés 
Les réponses apportées par les deux enseignants spécialisés sont proches. Tout d’abord, ils font 
références à quatre reprises à la définition de Madame Lyon en disant que chaque enfant est bien 
intégré au sein de la classe et qu’ils ont leur place. De plus, ils ont des copains à l’intérieur de la 
classe. Les autres ne les suivent plus lorsqu’ils ont des agissements qui perturbent le fonctionnement 
de la classe, ce qui prouve que la classe est sécurisée et que ces enfants en font partie. Un des 
enseignants spécialisés explique que l’élève demande à ne pas sortir de la classe lorsqu’il vient pour 
l’aider. Il a envie d’être traité comme les autres.  Pour l’enseignant spécialisé, ce sont des signes qui 
prouvent que c’est une intégration qui est réussie. L’autre enseignant spécialisé ajoute que, pour lui, 
le meilleur moyen d’intégrer un élève au groupe classe est de faire du soutien intégré.  

Les deux enseignants affirment que ces élèves ne péjorent pas les apprentissages des autres élèves 
de classe. Ainsi, ils confirment la recherche de Doudin (2007). L’un des deux dit même que les élèves 
seront meilleurs, car ils doivent développer d’autres stratégies pour les aider. L’intégration est donc 
bénéfique pour tous. Ces élèves sont socialement bien intégrés (Sermier, 2006). Un de nos 
interlocuteurs disait : « Qu’il est préférable qu’il ait un parcours particulier dans l’école ordinaire que 
d’être scolarisé dans une institution spécialisée, car il sera socialement mieux intégré ». 

L’un des deux regrette que les enseignants ne soient pas davantage formés à ce sujet. Il se plaint 
également du manque de moyens et des ressources à disposition pour répondre aux besoins de ces 
enfants.  

Par rapport à la déclaration de Salamanque, il est intéressant que l’un ne soit pas favorable à une 
intégration de tous les élèves. Il trouve qu’il faudrait y aller progressivement et ne pas brûler les 
étapes en faisant un changement politique brusque. Il dit « qu’il faut se donner le temps ».  

Son collègue pense qu’il serait important de différentier les handicaps de manières précises et qu’il 
faudrait des règles strictes par rapport à l’intégration. 

5.4.3. Point de vue des enseignants 
Trois enseignants sur quatre regrettent les conséquences de l’intégration d’un élève à troubles du 
comportement sur la classe. Cela perturberait les autres élèves et leur ferait perdre du temps. 
Certains relèvent même que d’autres enfants se plaignent. Nous avons relié cela aux représentations 
négatives des enseignants et parents dont parle Doudin. Quant au dernier enseignant, il y voit un 
bénéfice pour l’élève, car il voit les autres avancer et il peut constater l’inadéquation de son 
comportement. 

Les autres enseignants disent que l’enfant souffre et ne semble pas heureux au sein de la classe. Il 
souffrirait notamment de voir le fossé entre lui et ses camarades. Or, on peut se demander, comme l’a 
fait le membre de la direction, « serait-il mieux ailleurs ? ». 

En règle générale, ils parlent de manière positive de l’intégration, sauf un enseignant qui voit celle-ci 
comme une contrainte du travail qui rend ce dernier plus difficile. Deux enseignants regrettent eux le 
manque de moyens. Ceux-ci permettent la mise en place de mesures adaptées aux besoins de 
l’enfant, ce qui fait écho à l’intégration chez Sermier.  
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L’enseignant qui semble le plus favorable à l’intégration dit, notamment, que l’enfant a sa place dans 
la classe, que c’est positif pour l’enseignant, car cela le pousse à collaborer, que les enfants que nous 
avons dans nos classes doivent représenter toute la population. Cela leur permet de s’intégrer plus 
facilement dans la société. 

Nous voyons donc que, dans le discours, les gens sont souvent favorables à l’intégration, mais 
lorsqu’ils développent leurs idées, on se rend compte qu’ils ont tendance à exclure certains groupes.  

5.4.1. Points de vue croisés 
Nous remarquons que le seuil de tolérance face à l’intégration varie entre les intervenants. Bien que 
les enseignants se disent globalement favorables à l’intégration, ils évoquent nombre de difficultés et 
de désavantages face à des situations concrètes. Cela est sans doute dû au manque de moyens 
qu’ils ont pour favoriser cette intégration. De plus, ils ne vont pas demander de l’aide aux enseignants 
spécialisés qui se mettent pourtant à disposition des enseignants pour les conseiller. Il semblerait que 
le chemin pour aller demander de l’aide et des conseils est bien plus difficile pour certains 
enseignants que ce qu’il paraît de prime abord. 

5.5. Réponse à la question de recherche 
Notre question de recherche était la suivante : quels écarts est-il possible de mettre en évidence entre 
le travail réel et le travail prescrit dans deux classes régulières du CYT concernant les élèves à 
troubles du comportement ?  

Nous avons mis en évidence au chapitre 5.2 les prescriptions citées par les intervenants. Cela a 
démontré que peu d’entre eux avaient connaissance des prescriptions. De plus, comme nous l’avions 
relevé dans notre cadre théorique, les prescriptions sont peu aidantes pour le travail avec les élèves à 
troubles du comportement. Les écarts entre travail réel et travail prescrit sont donc nombreux. Nous 
avons relevé les aspects suivants.  

Les écarts les plus fréquents sont dus à l’inadaptation des procédures prescrites aux objectifs 
prescrits. Les enseignants disent notamment :« tu ne dois pas t’occuper de ton programme (…) il faut 
prendre le temps de parler avec les élèves pour leur montrer qu’il y a des règles », « j’aimerai arrêter 
d’être avec (les élèves en difficultés d’apprentissages) et prendre des situations avec des troubles du 
comportement », « dans le cas de X il n’y a pas des mesures d’enseignement spécialisé à demander, 
donc c’est intéressant de voir que la loi actuelle ne parle pas -ou que très peu- des situations de 
comportement. », « je dirai que le fonctionnement du système, tout est très lent ». L’enseignement 
spécialisé n’est à la base pas prévu pour les enfants en difficultés comportementales, le système de 
signalement prend beaucoup de temps, alors que le cycle ne dure que deux ans. Le manque de suivi 
rend difficile la mise en place de moyens rapides. 

Ensuite, l’écart observé concerne les conditions matérielles, manque de moyens et de temps : « on 
manque de ressources », « honnêtement, pas autant que j’aimerais (en parlant du temps à consacrer 
à l’élève ». Pour l’un des deux enfants, l’enseignant spécialisé avoue qu’il n’a pas pu intervenir 
suffisamment auprès de l’élève, car il n’avait plus de périodes pour lui et ne pouvait pas lui en 
accorder. Nous avons déjà relevé les différences entre les moyens choisis lorsqu’un diagnostic est 
posé ou non. Lorsqu’il est posé, on peut agir directement sur les difficultés de l’élève, les enseignants 
se sentent moins démunis. Sans diagnostic, on ne sait pas vraiment sur quoi agir ni comment le faire ; 
chacun fait comme il peut. Le doyen nous dit que « on s’est longtemps débattu avec ces élèves-là 
sans grand moyen avec le système D ; ce qu’on constate qui marche, qui ne marche pas, mais sans 
forcément avoir des choses structurées. Il faut dire aussi maintenant que les diagnostics se font 
systématiquement chez les enfants ». Les meilleures conditions matérielles, au niveau des 
professionnels pouvant poser des diagnostics, ont permis de réduire l’écart entre travail prescrit et 
travail réel.  

Viennent ensuite des écarts dus aux perceptions et connaissances des prescriptions, des troubles du 
comportement et dus au manque de précisions de la loi : « comme je dis au niveau de la loi, moi je ne 
sais même pas ce qu’il y a et ce qu’on a le droit de faire. Et puis, à partir de quel moment est-ce que 
c’est un comportement qui nécessite des mesures particulières, cela n’a pas été discuté clairement », 
« certains conseils de directions ont une autre perception des troubles du comportement, ça, ça va 
complètement influencer » et « c’est différent d’un établissement à l’autre ». La tâche induite va 
dépendre des représentations du travailleur. Cela va poser problèmes notamment quand il croit qu’il 
doit réussir seul pour être un bon enseignant : « il a aussi le fait que les profs n’étaient pas prêts à 
accepter cette aide ». 
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Finalement, nous avons aussi relevé la cause suivante aux écarts : l’opérateur s’est adapté à juste 
titre, a été intelligent. «  Faut voir pour ne pas trop bousculer l’enseignant dans sa manière de faire. 
Alors je parle avec lui et ma première étape, ce n’est pas l’élève, c’est le prof ! Qu’est-ce que je vais 
faire pour que le prof ne prenne pas en grippe cet élève et pour que la classe se sente quand même 
bien ». Cela fait écho aux ruses intelligentes selon Dejours (1995). 

D’un côté, on voit donc que les écarts sont nombreux, notamment dus au fait que les prescriptions 
n’offrent pas de cadres et de mesures claires concernant l’intégration des élèves à troubles du 
comportement au CYT. Les enfants à troubles sont obligés d’être considérés comme enfants à 
difficultés d’apprentissage, pour qu’on puisse utiliser des mesures d’aide. Dans la loi, les élèves à 
troubles du comportement ne peuvent être que sanctionnés, mais pas aidés. Au fil du temps, les 
pratiques se sont adaptées, mais au niveau de la loi rien n’est initialement prévu pour des élèves 
ayant ce type de difficultés là.  

D’un autre côté, même si les prescriptions étaient adaptées, il y aurait quand même des écarts dus 
aux imprévus, aux aléas de la situation (tâche spécifiée) et aux représentations de l’enseignant, à sa 
compréhension de la tâche à faire (tâche induite). Le travailleur doit faire des choix, prendre des 
décisions et s’adapter à des facteurs externes. Réduire à zéro l’écart n’est donc pas réalisable et 
même pas souhaitable pour atteindre efficacement les objectifs prescrits. 

Ainsi, quelles que soient les prescriptions, floues ou strictes, il y aura toujours un écart entre le travail 
prescrit et le travail réel.  

5.6. Retour sur l’hypothèse de départ 
Nous faisions l’hypothèse que les enseignants sont peu au courant des prescriptions et prennent les 
mesures qu’ils jugent les plus efficaces pour le bien-être de l’enfant, mais surtout pour le bon 
fonctionnement de la classe, tout en regrettant de ne pas avoir plus d’outils ou de ressources pour 
faire face à ce genre de situation. 

Il est difficile de revenir sur l’hypothèse comme quoi les mesures étaient prises pour le bien-être de 
l’enfant, mais surtout pour le bon fonctionnement de la classe. Aucun des deux buts n’a été mis en 
avant par les enseignants. 

Nous avons relevé que beaucoup d’enseignants regrettaient de ne pas avoir plus d’outils et de 
ressources (temps, personnes intervenantes) pour faire face à ce genre de situation : « je vois mes 
limites ». Même l’enseignant qui a le sentiment que les mesures qu’il prend sont efficaces dit : « mais 
bon, on peut toujours faire mieux, mais ça prend du temps et il n’est pas tout seul dans la classe ».  
Les enseignants ont peur de manquer de moyens : « l’intégration, oui volontiers, mais avec des 
moyens ». 

Contrairement à notre hypothèse, ils sont souvent peu convaincus de l’efficacité des mesures qu’ils 
prennent et choisissent celles-ci plus par tâtonnement que par réflexion et analyse : « chacun fait un 
peu sa petite cuisine, donc quand ça marche on continue, ça ne marche pas 2-3 fois on abandonne. 
C’est un petit peu trop flou ». Quand on lui demande pourquoi avoir choisi ces moyens, un enseignant 
répond «  je n’en vois pas beaucoup d’autres » et un autre « donc il y a d’autre pistes qu’il faudrait 
explorer, mais alors je ne sais pas vraiment lesquelles ». Même l’enseignant avec lequel cela se 
passe bien a de la peine à savoir pourquoi : « Mais avec moi ça s’est toujours bien passé, pourquoi je 
ne sais pas ». De plus, il dit que « si c’était le conflit avec Y, là j’aurai besoin d’autre chose, quoi, je ne 
sais pas, mais j’aurais besoin d’autre chose ». Nous faisons l’hypothèse qu’ils manquent de pratique 
réflexive et que la plupart des pistes sont trouvées par tâtonnement. 



 Intégrer des élèves à troubles du comportement : le cas de deux classes du CYT 

 

Aurore Fleury, César Gfeller 06/2010 30/51  

6. Conclusion 
Les écarts entre le travail prescrit et réel découlent principalement du fait que les prescriptions ne sont 
pas adaptées aux besoins des élèves à troubles du comportement. De plus, nous avons relevé que 
lorsque les enseignants connaissaient et pouvaient décrire les manifestations du trouble dont souffrait 
l’élève, ils proposaient des pistes qui leur semblaient plus efficaces. 

Les enseignants citent souvent des moyens extérieurs à la vie de la classe comme moyen 
d’intervention, par exemple d’un enseignant spécialisé. Mais, ils omettent le fait qu’ils ont également 
une influence cruciale et qu’ils peuvent mettre en place des pistes en classe pour aider l’élève. Ces 
pistes demandent parfois peu d’efforts et s’avèrent très aidantes pour l’élève.  

Une des faiblesses du système qui a été critiqué par les enseignants est le manque de suivi entre la 
4ème année et la 5ème dû au passage du primaire au secondaire. Cela ralentit la mise en place de 
mesures en 5ème, alors que les difficultés de l’élève sont connues par les enseignants du primaire et 
permettraient d’anticiper. L’enseignant spécialisé se définit comme une personne ressource, pas 
forcément intervenant en classe, mais disponible pour donner des conseils et opérer un suivi entre le 
primaire et le secondaire puisqu’il travaille dans un établissement mixte. Il serait intéressant, dans une 
autre recherche, d’observer comment s’opère ce suivi. A ce sujet, l’établissement d’une personne 
ressource d’un élève tout au long de sa scolarité pourrait être un outil à explorer dans le cadre d’une 
recherche. Cette personne accompagnerait l’élève et ferait un lien école-famille, école primaire-
secondaire, entre les différents acteurs pour chaque année scolaire. Nous faisons l’hypothèse que le 
changement d’enseignants serait moins difficile à vivre pour les élèves et la mise en place de mesures 
plus rapide. Toutefois, une des dérives possibles de cette idée serait que l’élève pourrait traîner une 
étiquette « d’enfant à problèmes » au fil des années.  

Une autre faiblesse du système relevée par les enseignants est le nombre d’enseignants intervenant 
en classe au CYT et la difficulté de trouver une ligne commune. De plus, c’est problématique car 
souvent ils ont le sentiment qu’ils n’ont pas assez de temps avec la classe pour mettre en place un 
cadre, comme l’organisation du travail de l’élève, etc. Cela nous amène à présenter les 
élargissements possibles à notre mémoire. Il serait intéressant de faire la même recherche au CYP et 
de comparer les résultats pour voir si la structure du CYT a une influence réelle sur l’intégration des 
élèves à troubles du comportement. On pourrait aussi faire une recherche dans une classe du CYT 
avec peu d’intervenants (4-5) ou au contraire beaucoup (8-9). 

Il serait intéressant de faire une recherche qui s’intéresserait à l’âge des enseignants et à leur 
capacité à aller demander de l’aide auprès des enseignants spécialisés. Nous partons de l’hypothèse 
que les enseignants plus âgés n’osent pas aller demander des conseils. On pourrait se demander si 
l’estime de soi entre en jeu et s’il n’est pas difficile pour eux de remettre en question les pratiques 
qu’ils appliquent depuis plusieurs années. Un enseignant novice n’éprouverait pas cette difficulté-là, 
car il est conscient qu’il a encore à apprendre. 

Nous pourrions élargir la recherche en nous intéressant aussi aux troubles de la personnalité qui ont 
été mentionnés par les enseignants spécialisés. Dans une autre perspective, on pourrait interroger les 
élèves plutôt que les enseignants et même suivre le parcours d’un élève sur une longue durée. 

Certains enseignants ont trouvé utile de répondre à notre entretien, car cela leur a permis de se 
décentrer, de réfléchir sur les moyens qu’ils mettent en place et sur leur façon d’agir. Il serait 
intéressant d’exploiter ce moyen et de le tester. On pourrait imaginer une recherche où des séances 
de réflexion sur la pratique avec une personne externe seraient organisées, puis la pratique serait 
évaluée pour voir si les moments de réflexion ont eu une incidence sur la qualité de l’enseignement. 

Cela nous amène à observer les apports et les limites de notre recherche. Celle-ci a une visée 
qualitative puisque nous allons nous limiter à l’observation des moyens mis en place autour de deux 
élèves. Cela ne fournira donc pas la solution pour intégrer au mieux tous les élèves à troubles du 
comportement, mais donnera seulement des pistes par l’étude de deux exemples. Il est impossible 
d’observer un grand nombre d’enfants à troubles du comportement. Même si c’était le cas, ceux-ci 
auraient des besoins individuels dépendant du type de trouble du comportement et simplement de 
l’enfant lui-même, avec ses particularités, ses forces et ses faiblesses. Notre but n’est donc pas de 
trouver une solution universelle, mais de proposer des pistes de solutions en analysant pratique, 
prescription et théorie. 
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Nous avons beaucoup appris sur l’intégration des élèves à troubles du comportement en faisant ce 
mémoire. Nous avons pu approfondir la connaissance des troubles, on a vu que celle-ci permettait à 
l’enseignant de proposer plus de pistes qui correspondaient à celles proposées par la théorie.  

Les entretiens ont été très enrichissants au niveau des pistes proposées par les enseignants et par 
les enseignants spécialisés particulièrement. Il aurait toutefois été intéressant de travailler sur plus de 
situations d’élèves à troubles du comportement pour avoir des pistes plus larges et moins spécifiques 
aux cas particuliers étudiés.  

Les connaissances que nous avons acquises nous permettront de mieux réagir lorsque nous aurons à 
intégrer un élève en difficulté, quelle qu’elle soit. De plus, traiter une thématique qui nous semblait trop 
peu abordée en formation initiale et pourtant utile à notre pratique a été stimulant et enrichissant. 
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Articles de loi 
 

LOI 400.01  

scolaire  

(LS)  

du 12 juin 1984  
 

Art. 40e Principe14 
1  A chaque cycle ou degré, les premières mesures de pédagogie compensatoire sont dispensées 
dans le cadre de la classe.  

 

Art. 41 Dispositions14 
1  Sauf délégation de sa part, le département décide des dispositions à prendre en faveur des élèves 
en difficulté, notamment par l'instauration de mesures d'appui et la création de classes de pédagogie 
compensatoire.  
2  Ces classes sont: les classes à effectif réduit; les classes d'accueil; les classes de développement.  
3 Les dispositions prévues par la législation sur l'enseignement spécialisé sont réservées.  

 

Art. 42 Procédure14 15 

Les mesures de pédagogie compensatoires pour un élève sont prises par le directeur, en principe 
d'entente avec les parents, au terme d'une procédure prévue par le règlement A. En cas de 
désaccord, la décision du directeur est déterminante.  

 

Art. 43 Buts14 15 

a) des mesures d'appui  
1  Les mesures d'appui, individuelles ou collectives, sont destinées aux élèves éprouvant des 
difficultés momentanées à tirer profit d'une ou de plusieurs disciplines figurant au programme. Elles 
s'intègrent à la vie de la classe et visent à y maintenir les élèves concernés.  

 

Art. 43a b) des classes à effectif réduit14  
1 Les classes à effectif réduit sont destinées aux élèves susceptibles de tirer profit d'un programme 
normal, mais qui doivent bénéficier d'un enseignement plus individualisé et d'un encadrement plus 
soutenu. Elles visent le maintien de l'élève dans son degré d'enseignement.  

 

Art. 43b c) des classes d'accueil14 15 
1  Les classes d'accueil sont destinées aux élèves non-francophones.  
2  Elles visent à l'acquisition par l'élève de bases linguistiques et culturelles indispensables à son 
intégration dans les classes régulières de la scolarité obligatoire ou de la formation professionnelle.  

 

Art. 43c d) des classes de développement15  
1  Les classes de développement sont destinées aux élèves qui ne peuvent tirer profit de 
l'enseignement d'une classe primaire ou secondaire: pour lesquels un enseignement et un programme 
individualisés sont nécessaires et pour lesquels des mesures d'encadrement spécifiques offertes par 
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l'enseignement spécialisé ne sont pas requises.  
2 Elles visent la meilleure intégration scolaire, sociale et professionnelle possible.  

 

Art. 44 Modalités14  
1 Le département fixe les modalités de mise en oeuvre et de suppression des mesures d'appui, ainsi 
que d'admission, de maintien et de sortie des classes de pédagogie compensatoire.  

 

Art. 45 Mise en oeuvre14 15 24  
1 Des mesures de pédagogie compensatoire sont instaurées par le département dans les communes, 
les établissements ou les arrondissements scolaires qui en font la demande.  
2 Des dispositions sont prises pour que tout enfant puisse bénéficier de ces mesures, quel que soit le 
lieu de domicile ou de résidence des parents et sans que ceux-ci aient à supporter des charges 
supplémentaires.  

 

Art. 46 Psychologie et mesures pédago-thérapeutiques15 16 

 1 L'Etat garantit l'accès aux prestations dispensées par des psychologues, des logopédistes et des 
psychomotriciens.  
2   …  
3 Le département définit les prestations reconnues. Il fixe les règles d'organisation et de financement 
propres à assurer la cohérence et la qualité des mesures prises.  
 

Art. 118 Sanctions  
1 En cas d'infraction à la discipline, les élèves sont passibles des sanctions suivantes: devoirs 
supplémentaires; arrêts; exclusion temporaire ou définitive.  
2 Ces sanctions ne sont pas applicables aux élèves des classes enfantines.  

 

Art. 119 Compétence24   
1 L'ordre d'effectuer des devoirs supplémentaires est prononcé par le maître.  
2 Les arrêts peuvent être prononcés : jusqu'à concurrence de trois périodes, par le maître; jusqu'à 
concurrence de douze périodes, par le directeur.  
3 L'exclusion temporaire peut être prononcée : pour une durée maximale de deux semaines, par la 
direction (directeur et doyens); par le département.  
4 L'exclusion définitive est prononcée par le département.  
5 Les décisions portant sur les devoirs supplémentaires et sur les arrêts sont sans recours.  

 

Art. 120 Exécution15   

a) Devoirs supplémentaires   
1 Les devoirs supplémentaires consistent en un travail scolaire à faire en classe ou à domicile. Ils sont 
corrigés.  

 

Art. 121 b) Arrêts  
1 Pour subir les arrêts, l'élève est convoqué dans un établissement scolaire.  
2 La convocation est adressée aux parents de l'élève.  
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Art. 122 c) Exclusion temporaire ou définitive15 
1 En cas d'exclusion temporaire ou définitive, à défaut de prise en charge par la famille, l'élève est 
soumis à des mesures relevant du Service de protection de la jeunesse, le cas échéant jusqu'au 
terme de la scolarité obligatoire.  

21 Les mesures d'exclusion temporaire peuvent être assorties de tâches ou de devoirs particuliers.  
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RÈGLEMENT 400.01.1  

d'application de la loi scolaire du 12 juin 1984  

(RLS)  

du 25 juin 1997 

 

Art. 57 Equipe pluridisciplinaire1 4  
1 Les équipes pluridisciplinaires sont constituées, selon les nécessités de la situation, par les 
enseignants, par les autres professionnels oeuvrant en milieu scolaire, notamment le psychologue, le 
psychomotricien, le logopédiste, l'infirmière scolaire, le médecin scolaire et, le cas échéant, par des 
intervenants hors milieu scolaire. Leurs actions sont coordonnées par le directeur de l'établissement 
scolaire ou son délégué. Les parents sont partenaires de l'équipe créée pour leur enfant.  
2 L'équipe pluridisciplinaire identifie les difficultés et les ressources de l'élève et propose les mesures 
de pédagogie compensatoire adaptées au cas particulier. Elle peut également suggérer d'autres 
mesures appropriées.  

 3 L'équipe pluridisciplinaire établit régulièrement un point de situation afin de proposer le maintien ou 
l'adaptation des aides mises en place.  
4 L'équipe pluridisciplinaire travaille en réseau en respectant le rôle des parents et les compétences 
spécifiques de chacun de ses membres.  

 

Art. 58 Procédure1   

a) Signalement   
1 Les élèves susceptibles de bénéficier de mesures de pédagogie compensatoire sont signalés au 
directeur. Les parents peuvent également demander que leur enfant soit mis au bénéfice de telles 
mesures.  

 

Art. 59 b) Décision  
1 La décision de mettre un élève au bénéfice de mesures de pédagogie compensatoire est prise sur la 
base d'un bilan pédagogique et du préavis de l'équipe pluridisciplinaire.  

 1 Les parents sont informés de la situation et des difficultés de leur enfant. Leur avis est pris en 
compte dans la décision.  

 

Art. 60 c) Suivi  
1 Pour tout élève, la mise en oeuvre des mesures de pédagogie compensatoire fait l'objet d'une 
évaluation continue et d'un bilan pédagogique par l'équipe pluridisciplinaire.  
2 Sur la base de ce bilan, le directeur décide: du maintien ou de la suppression des mesures d'appui; 
du maintien d'un élève dans une classe de pédagogie compensatoire ou de son transfert dans une 
classe ordinaire correspondant à ses possibilités; de l'engagement d'une procédure visant au passage 
de l'élève dans une structure dépendant de l'enseignement spécialisé.  

 

Art. 61 8 …  

 

Art. 62 Objectifs d'enseignement   
1 Dans les classes de développement et les classes d'accueil, les objectifs de l'enseignement sont 
adaptés aux aptitudes de chaque élève. Ils se rapprochent autant que possible de ceux prévus par le 
plan d'études des classes ordinaires, visant ainsi le retour vers les classes régulières.  

 2 Dans les classes à effectif réduit, les objectifs de l'enseignement sont ceux du cycle ou du degré 
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concerné.  

 

Art. 63 Maître de pédagogie compensatoire itinérant   
1 En l'absence d'une classe de pédagogie compensatoire, le département peut charger un maître 
itinérant de dispenser des cours aux élèves qui, normalement, devraient fréquenter une telle classe.  
 

Art. 181 But de la discipline  
1 La discipline a un but éducatif.  

 

Art. 182 Punitions  
1 Les punitions doivent viser à l'éducation de l'enfant. Elles sont proportionnées à la faute commise, à 
l'âge et aux aptitudes de l'élève.  

 

Art. 183 Mise à l'écart  
1 La mise à l'écart d'un élève hors de la salle de classe doit être exceptionnelle. Le cas échéant, le 
maître s'assure que l'élève ne reste pas sans surveillance.  

 

Art. 184 Fautes  
1 Des sanctions peuvent être infligées pour toute infraction aux règles en vigueur, notamment en cas 
de: oublis répétés; devoirs non faits; arrivées tardives; absences injustifiées; tricherie; indiscipline; 
insolence; actes de violence physique ou verbale.  

 

Art. 185 Arrêts 8  
1 Les arrêts sont surveillés par un maître désigné par le directeur. Ces arrêts ont lieu en dehors des 
heures de classe ou, dans les cas graves, le samedi.  
2 Les arrêts donnent lieu à un travail imposé et contrôlé.  

 

Art. 186 Dénonciation du cas, réorientation et exclusion 1 2 8 
1 Lorsque les remontrances et les punitions infligées par un membre du corps enseignant ou du 
conseil de direction restent sans effet, le directeur cite devant lui les parents ou personnes 
responsables de l'enfant.  
2 Si les problèmes de discipline imposent d'autres mesures que les mesures disciplinaires prévues aux 
articles 182, 183 et  

185, le directeur assure la coordination avec les organismes pédagogiques, sociaux, médicaux ou 
judiciaires.  
3 Si toutes les mesures ci-dessus ont été épuisées sans succès, le conseil de direction (directeur et 
doyens) peut décider, à titre exceptionnel et après avoir entendu les parents, de l'exclusion temporaire 
d'un élève pour une durée maximum de deux semaines.  
4 Sur la base d'une demande motivée du directeur, les parents ayant été entendus, le département 
peut décider l'exclusion temporaire ou définitive d'un élève. Il s'assure préalablement qu'une prise en 
charge par la famille ou le service en charge de la protection de la jeunesse est formellement garantie. 
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Grille conceptuelle 
 

CONCEPTS SOUS-
CONCEPTS 

DIMENSIONS COMPOSANTES INDICATEURS AUTEURS 

Performances  Travail réel 

Comportements  

Objectifs  

Procédures  

Travail 
prescrit 

Règles, normes Règlements, notes de 
service, manuels 
d’utilisations, consignes 

Darses 
de 
Montmolli
n 

Conditions internes, 

Caractéristiques mentales et 
physiques propres, 
représentations du travail à 
fournir 

Guillevic Tâche induite 

Perceptions du travailleur 
influencent l’activité finale 

Clot 

Aléas et contraintes de la 
situation 

Guillevic Tâche spécifiée 

Faire face aux imprévus  
ingéniosité compensatoire 

Clot 

Capacités du travailleur 

Conditions matérielles 

Procédures prescrites 
inadaptées aux objectifs 
prescrits 

L’opérateur s’est adapté à 
juste titre, a été intelligent 

Darses 
de 
Montmolli
n 

Ruse 

Ecarts 
entre le 
prescrit et 
le réel 

  

Ecarts 
entre les 
deux 

  

Causes 

Ce qui est prescrit ne peut en 
aucun cas toujours être 
respecté si l’on veut atteindre 
les objectifs de la tâche 

Dejours 

Difficulté 
d’adaptatio
n 
psychosoci
ale 

Particulièrement 
à l’école 

Attention et concentration 
demandées trop élevées 

Forte 
prévalence 

  

Inattentif = inattention 

Impulsif = impulsivité 

 Perçus 

Bougent trop = hyperactivité 

Troubles 
du 
comportem
ent 

 

Trouble 
de déficit 
d’attentio
n/ 
Hyperacti
vité 

Inattention Attention dirigée 
(mécanisme de 

Ne pas se laisser distraire 
par d’autres stimuli 

Massé 
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sélectivité) 

Attention 
partagée 
(mécanisme de 
sélectivité) 

Capacité à effectuer plus 
d’une action 

Vigilance 
(qualité, 
intensité) 

« garder l’œil ou l’oreille 
ouverte » 

Attention 
soutenue 
(qualité, 
intensité) 

persévérance 

Distractivité 
interne 

Dans la lune 

Distractivité 
externe 

Captivé par un crayon qui 
tombe 

Difficulté à se mettre au 
travail 

Difficulté d’organisation 

Difficulté à soutenir son 
attention ou à maintenir sa 
concentration 

Difficulté à maintenir un effort 
ou à concentrer son énergie 
sur une tâche 

Difficulté à partager 
l’attention 

Difficulté à s’ajuster en cours 
d’action 

Mauvaise mémoire du travail 
(court terme, type consignes) 

Difficulté à suivre les règles 
et les consignes, attention 
pas par opposition 

Conséquences 

Mauvaise perception du 
temps et de l’espace (non-
respect des délais, désordre, 
etc.) 

Difficulté d’évaluer l’éventail 
de réponses possibles et à 
inhiber les réponses 
spontanées 

Se manifeste plus quand la 
réponse est difficile à trouver 

Fonctionnement 
cognitif 

Agir sans considération des 
conséquences 

  

Impulsivité 

Fonctionnement 
comportemental 

Incapacité de corriger ou 
d’inhiber des comportements 
verbaux ou physiques 
inadaptés 
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Recherche de plaisir 
immédiat 

  

Faire la queue, attendre leur 
tour, partager, coopérer, ne 
pas obtenir immédiatement 
ce qu’ils veulent est 
problématique pour eux 

Bougent trop, parlent trop, 
courent difficulté à rester 
assis ou se calmer 

Mouvements désorganisés, 
sans buts 

Même pendant le sommeil ! 

Remue la tête deux à trois 
fois plus 

Remue tout le corps trois à 
quatre fois plus 

Occupe trois à huit fois plus 
d’espace en se déplaçant 

Niveau excessif 
d’activités 
verbales ou 
motrices 

Se manifeste déjà avant sept 
ans 

Nouvelles tâches ou 
environnement 

Conséquences et 
renforcement immédiat 

Accès à du matériel éducatif 
stimulant ou interactif 

Activité en petit groupe 

Attention individuelle d’un 
adulte 

La médication ne résout pas 
tout et est à 30% mal 
supportée 

 

Hyperactivit
é 

Diminution des 
symptômes 

Besoin d’encadrement et de 
soutien à l’école et à la 
maison 

 

Obsessions Idées, pensées, impulsions 
entraînant de l’anxiété 

Troubles 
obsession
nels 
compulsif
s (TOC) 

Prend 
plusieurs 
heures par 
jour, 
perturbent 
habitudes 
de vie, 

Peut être 
accompagn
é d’anxiété, 
agressivité, 
attaques 
paniques 

Compulsions Comportements répétitifs, 
actes mentaux 

 

Drogues, Vol Proches Combler le manque, prendre 

Malka 
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Vol Inconnus qqch qui lui est dû 

Fugue  Pas de but, déambule au 
hasard 

 

Normale  Consommation 

Déviante 

Usage simple 

Consommation à risque 

Consommation 
problématique caractérisée 
(abus, dépendance et 
toxicomanie) 6-10 % des 
jeunes 

Degré 

Associé à la délinquance, 
proportionnel 

Curiosité 

Essai 

Plaisir 

Drogue 

Motifs 

Accompagnement 

Massé 

 

Utilitaire Eviter ennui, obtenir ce qu’il 
veut 

délinquan
ce, 
mensong
es 

Mensonges 

Névrotique Compenser infériorité ou 
insuffisance 

Malka 

Tristesse 

Irritabilité 

Perte d’intérêt pour les 
activités habituelles 

Perte ou gain de poids 

Insomnie ou hypersomnie 

Agitation ou retard 
psychomoteur 

Fatigue ou perte d’énergie 

Sentiment de culpabilité ou 
d’être sans valeur 

Difficulté à se concentrer et à 
prendre des décisions 

 Manifestation 

Pensées suicidaires ou 
tentatives de suicides 

Age de l’adolescent 

Genre féminin 

démographique
s 

Statut socioéconomique 

Psychopathologie parentale 

Conflits conjugaux 

 

Dépressio
n 

Facteurs de 
risque 

familiaux 

Divorce des parents 

Massé 
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 Présence d’une histoire 
familiale de dépression 

Distorsions cognitives 

Style attributionnel 

Faible estime de soi 

Expérience d’événement 
stressant 

Faible rendement scolaire 

  

personnels 

¾ des décrochages scolaires 
souffrent de dépression 

Problèmes familiaux 

Désir de se venger, de punir 
ou de faire peur 

Sentiment d’être très 
malheureux, seul, triste, mal 
aimé 

Causes 
invoquées par 
les enfants 

Détresse à la suite d’une 
perte relationnelle 

Agressivité, violence 

Hyperactivité 

Indications 
figurant dans le 
dossier de ces 
enfants Antécédents familiaux de 

suicide 

Présence d’une 
psychopathologie 
(dépression, toxicomanie) 

Incapacité cognitive à la 
résolution de problèmes 
interpersonnels 

Evénements stressants 

Facteurs familiaux 

Contagion médiatique à la 
suite de suicide de 
personnes admirées par les 
jeunes 

Facteurs environnementaux 
(problèmes scolaires, 
orientation sexuelle, 
conditions socio-
économiques difficiles) 

Gould et Kramer 
(2001) 

Facteur biologique (par 
exemple, niveau anormal de 
sérotonine causant 
impulsivité et agressivité) 

Facteur de 
risque 

Augmente les 
risquent de 
suicides 

Comorbidité TC + dépression 
+ abus de drogues 

 

Suicide 

Facteur de  Estime et contrôle de soi 
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Adaptation 

Soutien social et familial 

Soutien par des pairs ou 
professionnels 

protection  

Apprentissage des habiletés 
personnelles et sociales 
nécessaire au 
développement de 
l’autonomie et de l’identité 

Consommation de drogue, 
alcool, médicaments 

Augmentation 
des risques 

Tentatives récentes 

Pas de planification précise 

Accepte de l’aide 

Urgence faible 

Pense au suicide depuis peu 

Pense depuis quelques 
temps 

Planification assez précise, 
intention ferme 

Urgence 
moyenne 

Nie avoir besoin d’aide 

Planification claire et précise 

Rationnel quant à l’intention 
de se suicider 

A trouvé de bonne raison de 
le faire 

Ne pas vouloir d’aide 

Geste posé (absorption de 
médicament) 

Evaluation 
de 
l’urgence 
suicidaire 

Urgence élevée 

Menace de suicide dans les 
48heures 

Pendaison 

Strangulation 

Immolation 

Intoxication 

Perforation 

Chute 

Arme à feu 

Noyade 

 

Traumatisme 

Méthodes 
par ordre 
décroissant 

Méthode non 
létale 

« prier Jésus pour que je 
meurs » 

  

14% des 
ados y ont 
songé 
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 7% ont fait 
une 
tentative 

   

Colère Besoin 
d’indépendance 

 

 Réponse à une frustration, 
moyen d’exprimer (remplacé 
par langage normalement) 

Hétéro 
agressivité 

Vandalisme (en bande) 

Violence 

Auto agressivité Mutilation, équivalents 
suicidaires 

passive Laisse traîner Opposition  

active  Refuse de faire, « non ! » 

Malka 

Se met souvent en colère 

Conteste ce que dit les 
adultes 

S’oppose souvent activement 
ou refuse de se plier aux 
demandes ou aux règles des 
adultes 

Embête les autres 
délibérément 

Fait souvent porter à autrui la 
responsabilité de ses erreurs 
ou de sa mauvaise conduite 

Est souvent susceptible ou 
facilement agacé par les 
autres  

Est souvent fâché et plein de 
ressentiment 

critères 

Se montre souvent méchant 
ou vindicatif 

Age d’apparition 
moyen 

6 ans et demi 

Trouble 
oppositionn
el avec 
provocation 

Comorbidité 
possible 

TDAH 

Bagarres 

Menaces ou intimidations 

Cruauté envers personnes 
ou animaux 

Manifestations 
répétées de 
comportements 
agressifs 

Destruction de biens 
matériels 

Vol (avec ou sans agression 
physique) 

 

Comporte
ments 
agressifs 

Trouble des 
conduites 

Ou de 
comportements 
moins violents Fraude (infraction par 

exemple) 

Massé 

Massé 
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Ecole buissonnière 

Mensonges 

 

Fugue 

« Perturbent de 
manière 
importante 
l’environnement 
social du 
jeune » 

 

Considérés 
comme 
délinquants 

Procédures judicaires 

Age d’apparition 
moyen 

9 ans 

Antécédents ¾ ont soufferts de TOP 

 

Associés Troubles anxieux et de 
l’humeur 

Individu (caractéristiques 
tempéramentales de l’enfant 
qui reposent sur des bases 
génétiques, prédispositions 
neurobiologiques, 
fonctionnement cognitif et 
sociocognitif) 

 

TC + TOP Facteurs risque 
ou protection 

Contexte dans lequel l’enfant 
grandit et avec lequel il est 
en interaction (famille, pairs, 
communauté, école) 

Problèmes physiques 

Problèmes psychologiques 

Inadaptation sociale 

Délinquance 

Caractéristiques 
des jeunes 
décrocheurs 

Difficultés relationnelles avec 
les pairs, les enseignants, les 
parents 

 

Long processus Débuterait dès le primaire ! 

Redoublement  

Echec scolaire  cumul de 
frustrations 

Troubles du comportement 

Influence des amis eux aussi 
en décrochage 

Individuels 

Dépression 

Conditions socio-
économiques 

 

Décrocha
ge 
scolaire 

Facteurs de 
risques  

Familiaux 

Niveau de scolarité des 
parents 
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Structure et climat familiaux  

Participation au suivi scolaire 

Climat de classe 

Relation maître/élève  

 

Scolaires 

Attitude négative de 
l’enseignant 

Délinquance 
cachée 

Mensonge, vols, vandalisme, 
etc 

Peu intéressé 
par l’école 

Manque de motivation 

Troubles 
comportement 
et difficultés 
d’apprentissage 

 

  

4 modèles 

Dépressif  

 

Réponse aux besoins 
individuels dans l’école 
intégrative 

Ecole pour tous quelques 
soient les caractéristiques 

But : meilleure société 

Doivent pouvoir accéder à 
l’école ordinaire 

Moyen le plus efficace de 
combattre les attitudes 
discriminatoires 

Salamanque 

Pédagogie centrée sur 
l’enfant 

Déclarati
on de 
Salaman
que 

Trois types de classes 
(effectif réduit, accueil, 
développement) 

Art. 41 Loi scolaire 

Première mesure : appuis 
intégrés à la vie de l’élève, 
maintient de l’élève en 
classe, pour travail sur une 
ou plusieurs disciplines. 

Art. 43 

Equipe pluridisciplinaire 
constituée par enseignants et 
autres professionnels 
œuvrant en milieu scolaire. 
Identifie difficultés et 
ressources de l’élève, 
propose  des mesures de 
pédagogie compensatoire 
adaptée aux cas particuliers. 

Art. 57 

Signalement 

 

Art. 58 

Intégration  Prescription 

Règlement 
d’application de 
la loi scolaire 

Décision  Art. 59 
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 Suivi : Evaluation continue. 
Décision de maintien, autres 
mesures, appuyée sur un 
bilan par le directeur 

Art. 60 

Loi fédérale Intégration handicapés pour 
bien de l’enfant. 

Art. 20 

 

Droits de 
l’homme 

Droit éducation pour tous Art. 26 

Milieu Classe régulière  

Adaptés à l’enfant  

Humain  

Matériel  

Type de classe  

Classe spéciale dans collège 
où il y a des classes 
régulières 

Elèves en difficulté dans 
classe régulière 

Couet 

Intégration = mesures 
pédagogiques adaptées aux 
besoin de l’élève pour le 
maintien en classe régulière 

But : intégration optimale 
dans société 

Sermier 

Moyens 

Etre intégré= sentir qu’on a 
sa place dans la classe 

Lyon 

Principes 
généraux 

Avantages Evite déracinement de 
l’enfant 

Sermier 

Représenta
tions 
enseignant
s et parents 

Négatives Retard pour élèves normaux 
et pas bénéfiques pour élève 
en difficulté 

 

Travaux Positifs Offre plus d’avantages 

Doudin 

 

Inclusion Définition Classe ordinaire 
lieu de 
scolarisation 
pour tous, fusion 
entre 
enseignement 
spécial et 
régulier 

 Couet 
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Grille d’entretien 
On va parler des troubles du comportement… 

Qu’est-ce que pour vous les troubles du comportement ? Comment ça se manifeste chez X ?  

On va parler des moyens à mettre en place pour ces enfants… 

Quelles sont les prescriptions ? Qu’est-ce que vous faites vous ? Pourquoi ? Pour quels enfants ? Ca 
vous semble efficace ou pas ?  

On va parler maintenant de l’intégration…  

Qu’est-ce que ça évoque chez vous ? Quels sont les impacts de l’intégration de cet enfant pour lui-
même, la classe et pour vous ?  
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4ème de couverture 
 

Notre question de recherche est la suivante : quels écarts est-il possible de mettre en évidence entre 
le travail réel et le travail prescrit dans deux classes régulières du CYT concernant les élèves à 
troubles du comportement ?  

L’hypothèse que nous avons formulée était que les enseignants sont peu au courant des prescriptions 
et prennent les mesures qu’ils jugent les plus efficaces pour le bien-être de l’enfant, mais surtout pour 
le bon fonctionnement de la classe, tout en regrettant de ne pas avoir plus d’outils ou de ressources 
pour faire face à ce genre de situation. 

Nous avons élaboré un cadre théorique qui abordait les thématiques suivantes : l’intégration, les 
troubles du comportement, les écarts entre le travail prescrit et le travail réel et les prescriptions 
concernant les élèves à troubles du comportement. 

Notre méthode de recherche a été de faire des entretiens avec un enseignant spécialisé, un membre 
de la direction et deux enseignants dans deux collèges différents, soit un corpus de huit entretiens au 
final que nous avons analysés en regard du cadre théorique.  

Les écarts entre le travail prescrit et réel découlent principalement du fait que les prescriptions ne sont 
pas adaptées aux besoins des élèves à troubles du comportement. De plus, nous avons relevé que 
lorsque les enseignants connaissaient et pouvaient décrire les manifestations du trouble dont souffrait 
l’élève, ils proposaient des pistes qui leur semblaient plus efficaces. Bien qu’ils soient globalement 
favorables à l’intégration, ils craignent qu’il y ait trop d’élèves en difficultés dans une classe et 
regrettent un manque de temps et de moyens, principalement un manque d’intervenants externes. 

Cette thématique s’insère dans notre parcours professionnel, car nous aurons très certainement des 
élèves à troubles du comportement dans nos futures classes. Ce mémoire nous a permis de nous 
préparer à mieux intégrer ces enfants. 
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