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LE CHAMP SCOLAIRE L’INSTITUTION D’ACCUEIL- LES PARENTS –

ENTRE JEUX DE POUVOIRS ET ENJEUX PROFESSIONNELS.

Chacune des positions de ces acteurs est caractërisëe par des propriëtës qui
donnent ä leurs occupants certains droits, devoirs, prix ä payer et
rëtributions. Ces rencontres ne se font pas sans heurts, tant il est vrai
qu’elles sont au caur des rapports de pouvoir. < Dupanloup 1998 p.8 ».

Les causes de l’ëchec sont gënëralement attribuëes ä la situation familiale
difficile ä laquelle l’enfant aurait trop longtemps ëtë soumis.
Les enseignants et les ëducateurs sont prompts ä voir les causes de l’ëchec
scolaire, dans le tissu social dëgradë ou dans la multiplication des familles
monoparentales. C’est une forme de fatalisme des professionnels de la
pëdagogie sociale.

1-1. RAPPEL HISTORIQUE ET FONDATEUR DE < NOTRE PROJET-
PILOTE >
< La Feuillëre > a depuis son ouverture au Mont-sur-Lausanne en 1975
dëveloppë dans son concept ëducatif les relations de causalitë de l’ëchec de
l’enfant dans la scolaritë et dans le comportement. Nous nous sommes
donnës de modestes moyens pour couvrir notre prise en charge ä la rëflexion
systëmique dans l’approche des milieux familiaux. Ceci nous a permis
d’accumuler des pratiques qui ont des rësultats intëressants et nous ont
permis de prendre position face aux difficultës que rencontrent les
professionnels des deux milleux institutionnels.
Nous parlions de < pouvoir > dans nos premiëres lignes, en effet chaque
acteur porte dans son action un pouvoir sur celui de l’enfant, qui lui peut ä sa
guise dëjouer l’objectif. C’est lä que les relations des professionnels se
heurtent ä une impossibilitë de vërifier la crëdibilitë de l’autre.
C’est pourquoi, nous nous sommes posës la question et avons crëë une sorte
de passerelle entre les deux institutions qui fonctionneraient comme
MEDIATION PEDAGOGIQUE, entre les professionnels et l’enfant.

1.2. SE DONNER LES MOYENS DE CREER CE POSTE DE MEDIATION,
Aprës avoir approchë Ie service de protection de la jeunesse ä propos de
notre projet, nous n’avons regu aucun soutien envisageable concrëtement,
parce que, je cite < si nous donnons ä la Feuillëre, les autres institutions
voudront ëgalement bënëficier de cette mëme possibilitë, les finances ne
nous le permettent pas. »
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C’est alors que nous avons pensë ä une institutrice en programme
d’occupation et c’est ce qui a ëtë notre premier essai.
Se sont Mesdemoiselles AC. CUENDET, du 1.1 1.1996 ä juin 1 997 et Annie
GLARDON, du 1.1 1.1 997 au 30.1 2.1997, qui ont exercës notre concept avec
beaucoup d’intërët et de remarques constructives quant ä son ajustement.

Notre perception de la situation de notre projet-pilote a ëtë d’emblëe bien
accueillie et sa mise en auvre dans notre institution la Feuillëre ëgalement.
Dans le cadre de l’ëcole, iI s’est trouvë quelques questions sur la surcharge de
travail que cela pourrait occasionner ä l’enseignant, ne connaissant pas ce
concept d’intervention avec un collëgue < mëdiateur >.

L’ëtape importante pour les deux responsables d’institutions, trouver les
moyens financiers. Dans notre recherche, j’ai appris que la Confëdëration par
1’Office Fëdëral de la Justice OFJ avait de l’intërët ä subventionner des
projets qui vont dans le sens d’une meilleure intëgration des jeunes en
difficultës dans la sociëtë. Cette subvention limitëe dans le temps et investie
pour autant que 1’institution soit reconnue, ce qui est Ie cas de la Feuillëre.
Les dëmarches entreprises auprës de l’OFJ ont abouti aprës la prësentation
du concept de notre < projet > et des garanties que le canton financerait
ëgalement sa part durant trois ans, le solde ëtant ä la charge de 1’institution.

-REPARTITION DU FINANCEMENT COMME SUIT, environ
- subvention fëdërale OFJ
- service de l’enseignement

primaire et secondaire
ëtablissement secondaire du Mont
ëtablissement primaire du Mont
service de la recherche CVRP ëvaluation
association la Feuillëre, pour recherche de fonds
Fondation de-Grot et Kiwanis Lausanne.

46.2 %

25 %
8.4 %
8.4 %
7.5 %
4.5 c70

Les moyens financiers ëtant rësolus, nous avons recherchë une personne
compëtente pour ce poste. Nous avons engagë Mme (-laire Monnard,
institutrice ä Morges, de formation et d’expërience souhaitëes, pour une
durëe de 3 ans.

2-i. MiSE EN aEUVRE POUR TROiS ANS DE NOTRE PROJET PiLOTE.
aoüt 1 998 ä juillet 2001.
Ä la rentrëe des classes et aux divers colloques des deux institutions, nous
avons redëfini notre projet-pilote et prësentë notre mëdiatrice qui devrait
sans tarder prendre sa place dans les deux institutions.
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Dans la mesure oEl nous sommes interpellës pour parler d’une situation, nous
grandissions. Parce que nous prenions une place dans le groupe, d’une
maniëre ou d’une autre et que les histoires des uns rësonnent en chacun des
membres du groupe, chacun peut faire des liens avec sa propre pratique.
Nous pourrions nommer cela

LES SOUS SYSTEMES OU LA POLITIQUE DES PETITS PAS.
< Si le professionnel, enseignant ou ëducateur, voir la mëdiatrice souligne un
problëme avec un enfant ä l’ëcole ou ä la Feuillëre, ä partir de lä, nous avons
un problëme » Mc Culloch et Curonici p.52

Pour nous, cela a ëtë un principe essentiel !
Chacun avec ses propres compëtences fait partie du problëme pour pouvoir
faire partie de la solution plus tard. Nous ne pouvons pas nous dëcharger d’un
problëme sur les autres ou les accuser d’ëtre responsable.

Mëme malade, le systëme est fait de tous ceux qui le composent et ä ce
titre, tous sont capables d’agir sur le systëme, d’oü l’importance pour chacun
de se considërer comme faisant partie du problëme.
C’est dans cet esprit que nous avons conduit ce projet.

3-1. L’ACTIVITE DE LA MEDIATRICE.
Cela ne lui a pas ëtë facile de s’imposer dans les deux cadres institutionnels,
Cependant, eIle n’est pas restëe en retrait, eIle a dit et rëaffirmë sa fonction,
ce qui a fini par ëtre entendu.
EIle passait d’une institution ä l’autre, les limites horaires ont ëtë trës
souvent dëpassëes. Sur Ie champ scolaire, la personne de rëfërence,
l’institutrice expërimentëe, Mme Eliane Barbey a ëtë une excellente porte-
parole auprës des collëgues du groupement scolaire, eIle a travaillë en ëtroite
collaboration avec notre mëdiatrice et nos ëducateurs quant aux expëriences
scolaires des enfants ä risques.

3-2. LE GROUPE DE PILOTAGE
se rencontrait environ tous les trimestres et avait pour mission de rëgler les
problëmes de relation entre les divers intervenants, d’ëvaluer l’ëvolution du
projet et de 1’impact positif ou non sur la population des ëlëves. Participaient
ä ces rencontres les reprësentants de chaque groupe professionnels, la
mëdiatrice, la rëpondante de l’ëcole, Monsieur l’ëvaluateur du projet et son
assistant d’analyse et les directeurs des deux institutions.
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3-3. CAHIER DES CHARGES ET CONCEPT ACCOMPLI.
Ce que nous pouvons dire, < la mëdiatrice > a ëtë une excellente agente
relationnelle pour donner des informations nëcessaires des diffërents agis des
enfants en relation avec leur maitre de classe concernant Ie domaine scolaire.
Les relations ëducatives ä la Feuillëre et pëdagogiques ä l’ëcole ont ëtë
simplifËëes et valorisëes. Le retentissement positif sur l’enfant a ëtë encore
plus sëcurisant.
La mëdiatrice a ëtë un soutien aux enseignants, sur comment faire et ëtre

dans teIle situation. Idem pour le soutien aux ëducateurs, comment faire et
ëtre un soutien aux devoirs ä la Feuillëre.

3-4. AU POINT DE VUE DIDACTIQUE DE SA FONCTION.
Celle-ci a appliquë en quelque sorte un röle d’orthopëdagogue auprës des
enfants en difficultë, on entend par lä un ëtayage, une relation de soutien
temporaire et sur mesure ä l’apprenant, afin qu’iI pulsse rëaliser sa täche,
dont le dialogue joue un röle crucial.
L’orthopëdagogie peu s’exercer en relation avec le titulaire de la classe, teIle
une assistante partenaire directe dans la classe. Ceci est valable ëgalement
d’une maniëre indirecte hors de la classe ou entre professionnels.
Voir annexe : conception de l’enseignement - apprentissage ä la base du
PIER et suivantes. (voir P.1.E.R. Gaëtan Morin ëdit.) Un exemple parmi d’autres.

Dans ce concept, iI a ëtë important de tenir compte de la force d’appui que
portaient les ëducateurs par leur projet pëdagogique global ä l’enfant et dans
les relations qu’iI dëveloppait avec la mëdiatrice et l’ëcole. Les activitës que
dëveloppaient les ëducateurs ëtaient trës souvent en rësonance avec l’effort
d’apprentissage que demandaient ëgalement l’ëcole et la mëdiatrice. C’est ce
cadre de sërënitë consensuel que l’enfant lui peut se dëcrocher dans ses
acquis comportementaux et d’apprentissage.
Cela a peut-ëtre vërifië que la collaboration entre les deux axes de pëdagogie,
de rëëducation doit pouvoir s’articuler et se construire vers le mëme objectif.
L’axe pëdagogie de la Feuillëre et de l’ëcole offre par ses professionnels de
travailler avec l’enfant : A. LA FEUILLERE. B. L’ECOLE ET LA MEDIATRICE.

A.

B.

La coordination dans l’espace de la gestuelle corporelle, sa personne,
ses relations avec son entourage, sa famiIIe, ses ëmotions, ses travaux
d’habiletë manuelle, sa scolaritë et son avenir.
De rëintëgrer l’enfant dans l’ëcole publique et redonner du sens ä ses
apprentissages et acquisitions scolaires.
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Ceci est un concept socio-constructiviste qui permet ä l’enfant d’intërioriser
les expëriences vëcues par lui-mëme en relation avec les adultes et le groupe
des paires. Ce mode d’action ëducatif de rëëducation ne peut ëtre productif
que dans un cadre stable et dans des relations protëgëes.
Les relations culturelles et spirituelles dans les diverses offres des deux
institutions qui sont en liens dëveloppent un esprit positif de respect et
d’entraide entre les protagonistes de la communication et les acteurs adultes
et enfants.
Tout ceux-lä sont des facteurs de compensation pour l’enfant et sa
sociabilisation indispensable au dëveloppement d’une meilleure image de soi.
La condition premiëre c’est que le climat institutionnel soit favorable au
respect des uns et des autres professionnels. Ainsi l’institution pourra
favoriser l’enfant par un vëritable soutien

1. des relations de soutien chaleureuses,
2. des attentes positives de la part des adultes,
3. le sentiment d’appartenances ä une communautë.

3-5. LA MEDIATION DE PEDAGOGIE ET DE DIDACTIQUE SCOLAIRE est
essentielle dans la remise en marche de l’enfant en difficultës scolaires.
L’entourage des professionnels a besoin de cette supervision d’une situation
qui peut ëtre que passagëre. Entre les institutions, pour la clientële, la
mëdiatrice est indispensable ä la valorisation des objectifs propres ä chaque
lieu dont l’enfant doit ëtre bënëficiaire. 11 en va de notre crëdibilitë des
investissements financiers.

4-1. QUELQUES REMAROUES CONCERNANT L’ECOLE ET NOTRE
RELATION AVEC LES ENSEIGNANTS,

Nous avons eu que des retours positifs sur notre dëmarche. Les enseignants
qui avaient depuis longtemps collaborë avec la Feuillëre connaissaient notre
volontë et notre appui sans condition ä la rëussite de l’intëgration de nos
enfants et d’un trës grand respect de leur travail de collaboration.
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Quelques instituteurs-trices nous disaient que nous faisions beaucoup pour
les enfants de la Feuillëre et que d’autres enfants devraient en bënëficier
ëgalement. Que la formation des instituteurs est lacunaire au niveau de la
collaboration dans la classe simultanëment avec une mëdiatrice d’appuis.

II est indispensable que cette forme de collaboration demande des deux
enseignants quelques ajustements et affinitës pour que cela
fonctionne.
Les instituteurs, eux, ne se voient pas encore dans cette position, en
tandem dans la classe. Mais par-contre acceptent la simultanëitë dans
des locaux diffërents.

Ces quelques observations dëmontrent qu’iI y a un travail important pour
redëfinir ä chaque sujet d’intervention et de collaboration, le protocole
d’action, de relation et de son ëvaluation dëbut et fin.

4-2. LES REMARQUES CONCERNANT L’INSTITUTION D’ACCUEIL EN
RELATION AVEC LES EDUCATEURS.
Les retours positifs provenaient des personnes qui avaient dëjä une relation
objective avec ce projet et avaient bien investi les enfants dont ils ëtaient
rëfërents. Nous avons regu des retours plus nëgatifs de ceux qui ne
trouvaient pas leur marque auprës des enfants et de la mëdiatrice. Cela a
produit quelques frictions qu’iI a bien fallu souligner et expliquer.
Cela ëtant travaillë, la majoritë des collaborateurs a apprëcië et bënëficië
dans leur prise en charge de 1’action et du soutien de la mëdiatrice.

4.3. LES REMARQUES CONCERNANT LES PARENTS.
Les parents qui pouvaient comprendre et ëtre en ëtat de rëaliser ce que 1’on
faisait pour leur enfant ont ëtë trës gratifiants ä notre ëgard et ce seul fait
les a aidës ä souscrire positivement au placement.

4-4. LES PRINCIPAUX INTERESSES – LES ENFANTS
En tant que promoteur de ce projet, j’ai beaucoup ëcoutë, regardë, interrogë
les enfants, sur ce qu’ils vivaient dans leur scolaritë et je puis dire que cela
n’a guëre changë depuis que l’ëcole existe.



- 8 -

L’aventure de l’inconnu dans les apprentissages des diffërents domaines,
demande un < zeste > de plaisir, un climat favorable, des relations
sëcurisantes et une franche camaraderie. Une mëmoire positive en plus !

Et bien rien de tout cela auprës de nos enfants en institution, c’est la corvëe,
Ie dësintërët et l’amertume, voir l’anxiëtë. Constat sëvëre de l’enfant qui
dëbute avec nous ä la Feuillëre.

Et quand on lui propose un soutien, iI ne sait pas s’iI peut l’accepter par peur
de nous dëcevoËr ! ou aËors iI a dëjä fermë la porte ä toute conversion dans
ses habitudes.

Alors, c’est ä nous de jouer, de la patience, de la compëtence, de l’intërët
pour les petites rëussites, pour un investissement de longue haleine et un
jour c’est bon iI se dëcroche.

ea prend le temps qu’iI a besoin, mais quand l’enfant, le prë-adolescent et
mëme l’adolescent vous dit, j’ai compris, j’ai rëussi, je me sens mieux, rien
n’est fini mais tout commence parce qu’iI devient un vrai partenaire de son
ëcole, par Ëä ëgalement de sa vie.

Avec nos objectifs et notre projet-pilote, nous sommes bien dans la rëalitë de
notre prise en charge et rëpondons ä un rëel besoin.
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5-1 . D I S C U S S 1 O N

Durant ces trois annëes, nous avons pu travailler autour de ce projet et
apprëcier des rësultats intëressants sur les enfants de la Feuillëre.

Le travail d’ëvaluation de Monsieur Doudin et ä notre avis excellent parce qu’iI
soulëve vraiment la problëmatique de l’enfant voir trans-gënëration.
La catamnëse dont j’ai personnellement participë ä l’ëlaboration et les
entretiens avec les familles sont lä pour soutenir la crëdibilitë des rëponses.
Ce qui doit ëtre ä l’avenir soutenu, c’est la difficultë et la lourdeur de cette
forme d’intëgration.
La formation des ëducateurs n’est pas assez pertinente sur Ie domaine du
dëveloppement cognitif de l’enfant intelligent mais maltraitë et l’incidence du
dëficit scolaËre que l’enfant subit est inversement l’enseignant, n’est pas
suffisamment prëparëe ä cet aspect de l’enfant qui devient dëficitaire ä
l’ëcole pour d’autres raisons.

Un pool de formation continue multi-professionnelle devrait ëtre mis sur pied
dans les groupements scolaires comprenant les divers acteurs professionnels
et les mëdiateurs directeurs et les pouvoirs politiques.

Je suis un jeune retraitë et je dis ä celui ou celle qui lirait ce bref rapport que
ce projet-pilote est terminë mais qu’iI a en toile de fond beaucoup de visages
d’enfants devenu adultes avec lesquels je suis encore en contact. Ceux-ci
garde la certitude en eux d’avoir ëtës aidës dans leur scoËaritë et que cela a
ëtë dëterminant pour grandir dans leur vie d’adulte et pour plusieurs d’ëtre
aujourd’hui parents.
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6. LA CONCLUSION

Depuis longtemps, nous sommes confrontës ä la dëlinquance des jeunes
adolescents, depuis quelques annëes l’äge est descendu en-dessous des 10
ans ce qui devient inquiëtant. Les enfants laissës ä eux-mëmes dans des
situations famiIËales difficiles ne permettent pas une possible aide de
prëvention. II faut attendre des passages ä l’acte pour que quelque chose se
passe pour ces Jeunes.

Les enfants eux ne sont pas dupes, ils se posent souvent des questions
< ce qu’ils ne font pas pour mes parents, ils ne le feront pas pour moi, alors
trouvons des paires avec lesquelles nous pourrons ëtre fort et cassons la
baraque ! >

Aujourd’hui avec l’ëvolution des moyens sociaux, nous n’avons pas rëussi ä
rëpondre ä toutes les nëcessitës des familles en difficultës. Par notre dësir de
perfectionnement, nous avons disqualifië le bënëvolat et l’humanitaËre, crëant
pas ce fait un vide dans la solidaritë et la gënërositë autour des fami IIes ä
risques et c’est dans les quartiers qu’ils trouvaient un peu de chaleur humaine
et des personnes signifiantes avec lesquelles ils dëveloppaient une
sociabilisation voir une utilitë.
Je serai tentë de souscrire ä se dire de Boris Cyrulnik
< Devant ce vide relationnel, la dëlinquance devient une valeur adaptative
nëcessaire ä la constitution de l’estime de soi. 11 s’adapte ä la pathologie de
l’adulte et de la sociëtë qui lui constitue un bënëfice immëdiat et met en
place une bombe ä retardement. >

Mais je crois pour l’avoir expërimentë que des institutions comme la Feuillëre
par ses prestations, animëe par des personnes signifiantes permettent ä
l’enfant maltraitë de constituer des tuteurs de dëveloppement affectif et
social. La suite, iI le travaille dans la fragilitë en secret dans l’intimitë de leur
monde mental.
Des exemples, je pourrais, comme d’autres ëgalement vous les prësenter, ils
ont fait une forme de rësilience dont nous avons ëtë des partenaires
fondateurs < La rësilience est un processus, un devenir de l’enfant qui
d’actes en actes et de mots en mots inscrit son dëveloppement dans un
milieu et ëcrit son histoire dans une culture. Boris CyruËnik. »
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7. CE PROJET-PILOTE PEUT-IL ËTRE REPRODUIT ?

Et mëme devenir fonctionnel dans l’organigramme de 1’institution.
Ma rëponse est OUI.

Cette forme de prise en charge et pour moi transposable dans toutes
institutËons du mëme type d’accueil que la Feuillëre, dans les conditions
expliquëes dans ce rapport.

Ce projet-pilote est rëalisable dans son concept de base, lä oel se trouve un
milieu protëgë en relation avec une ëcole publiclue.

Le protocole de fonctionnement est ä mettre en place avec les acteurs dans
leur contexte professionnel.

Ce qu’iI faut avant tout, c’est une volontë de comprendre, de rëussir et de
s’engager dans le temps.

Je suis ä disposition pour tout complëment d’informations sur ce rapport lui-
mëme. Veillez ä ne pas laisser ce rapport et celui de l’ëvaluation de M. Doudin
au fond d’un tiroir !

Remerciements ä tous ceux qui ont favorisë la mise en oeuvre de ce projet-
pilote depuis 1 996 ä 2001.

Jean-Louis LEUTHOLD
Ancien directeur de la Feuillëre

Annexes : Copies du PIER, Programme d’Intervention auprës des Elëves ä
Risques.
Copie du contre rendu de la journëe pëdagogique sur la violence
Organisëes par les 2 institutions.
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16 PARTIE II Modële d’orttlopëdagoglc ilrtëgrëe

cheminement scolaire dans une classe ordinaire.
Au cours des deux derniëres dëcennies, la classe-
ressource a ëtë le principal service d’aide aux
ëlëves en difficultë d’apprentissage, et cela tant
aux Ëtats-Unis gu’au Quëbec (Friend et McNutt,
1986 ; ministëre de l’Ëducation du Quëbec,
1994 ; Slavin, 1989).

inconsistances au point de VLle de l’cnseigne-
ment, du contentl, du matëriel, de la termino-
logic ct des mëtaplrorcs tltilisës ;
absence d’harmonisation et de coordination
des interventions entrc la classe ordinaire et la
cldsse-ressource, entrainant de la confusion
chez les ëlëves en difficultë et nuisant ä !eurs
apprentlssages.
Au cours des derniëres annëes, on a assistë ä

un nouveau virage dans l’ëducati011 des ëlëves ä
risque. La classe-ressource, comme type de ser-
vice, est rcmise en question qtlant ä son utilitë ou
i son efficdcitë pour rëpondre aux besoins des
ëlëves cn difficultë (Friend, 1988 ; Will, 1986).
Un intërët de plus en plus grand se dëveloppc
pour te service d’orthopëdagogie donnë dans la
classe ordinaire comme alternative ä la classe-
ressource (Friend, 1988 ; Heron et Harris, 1987 ;
Idol, Paolucci-Whitcomb et Nevin, 1986 ; Robin-
son, 1991 ; Schulte, Osborne et McKinney, 1990 ;
West et Brown, 1987). Les termes utilisës pour
dësigner ce type de service sont pull-in prograt11,
in-class special seruices, itrclr{siue classroom, total
integTation model. Dans ce type de service,
l’orthopëdagogue travaillc diris fä-claëscavec lc
ritulairc afin dc cernerlcs beiÖllrs-dëi ëlëvës en
difficultë et d’ëlaborcr des strat6gics pëdagogi-
ques pour vaincrc les difficultës d’apprentissage
Certains auteurs voient mëmc cette avenue
comme l’espoir du xxl' siëcle en ëducation pour
les ëlëvcs i risque (Dettmer, Thurston et Dyck,
i993;-Simpson, Whelan et Zabel, 1993).

2.2 CLASSE-RESSOURCE

La classe-ressource est dëfinie comme un service
d’ëducation spëciale donnë ä l’ëlëve pour de cour-
tes përiodes pendant la journëe alors que, pen-
dan{ le reste du temps, iI frëquente la classe
ordinaire (Lewis et Doorlag, 1987 ; Lilly, 1979).
L’enseignement se fair gënëralement de fagon
individualisëe ou en petits groupes, selon un
hordire prëëtabli. Bien que le rapport du COPEX
{Comitë provincial de l’enfance inadaptëe, 1976)
uci lise, comme dails les ëcrits amëricains, le terme
classe-ressource, plusieurs milieux scolaires quë-
bëcois utitiscnt toujours le terme dënombrement
flottant, qui renvoie au mëme type de service.
Cette mesure d’aidc consiste „ ä dispenser des
mesures orthopëdagogiques appropriëes (rëëdu-
cation), pendant un certain nombre d’heures ou
de përiodes/semaine, ä des ëlëves inscrits dans des
:lasses ou groupes rëguliers, mais prësentant des
difficuitës d’apprentissage lëgëres ou graves ,>
(ministëre de l’Ëducation du Quëbec, 1973,
P. 15).

Diffërents reproches sont aussi adressës ä la
classe-ressource :
– effet stigmatisant pour les ëlëves en difficultë

(Affleck eI al., 1988 ; Bean er al., 1991) ;
perte de temps d’enseiF,nement en classe ordi

2.3 ASSISTANCE
ORTHOPËDAGOGIQUE
EN CLASSEnaire (Bean ei a1., 1991 ; Lovitt, 1989) ;

– absence de gënëralisation en classe ordinaire
des habiletës et comportements appris en
classc-ressource (Adarnson, Matthews et
Schuller, 1990 ; Brown, Kiraly et McKinnon,
1979 ; Gersten ct Woodward, 1990) ;

– manque de coordination entre l’enseignante de
a classc ordinaire et celle de la classe-ressource
(Allington ef a 1., 1985 ; Bean er a 1., 1991 ;
Leinllardt et Beicker, 1987 ; Meyers, Gelzheiser
er Yelich, 1991 ; Slavin, 1987 ; Voltz et Elliott,
1990) ;

Au Quëbec, la classe ordinaire avec service d’or-
thopëdagogie intëgrëe correspond aux deuxiëmc
et troisiëme niveaux de la cascade proposëe par
Ie COPEX (Comitë provincial de l’enfance ind-
daptëe, 1976), soit respectivement la classe ordi-
naire avec services ressources ä l’cnseignante er la
classe ordinaire avec services ressources ä l’ensei-
gnante et ä l’enfant. Bien que ce modële fasse
partie des services d’aide aux ëlëves en difficultë
reconnus officicliemcnt par le ministëre de l’Ëdt!-
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orthopëdagogique intëgrë est proposë. Voyons-en
sa nature et ses composantes.

2.4.2 Enseignement coopëratif

Le modële comprend aussi l’intervention ortho-
pëdagogique en classe centrëe sur les stratëgies
cognitives et mëtacognitives (comme dans
TEAM, de Wong, Perry et Treloar, 1992). C’est
l’aide directe ä l’ëlëve, comme iI a ëtë mentionnë
prëcëdemment. Cette aide prend Id forme d’un
enseignement coopëratif, c’est-ä-dire qu’en classe
l’orthopëdagogue et l’enseignante se partagent
l’enseignement. Bien que ne prescrivant aucune
täche spëcifique ä chacune afin de laisser Id place
aux intërëts ou aux habiletës des personnes, le
modële propose des täches communes et d’autres
plus spëcifiques selon les particularitës de l’une et
l’autre intervenantes.

2.4 MODËLE D’ORTHOPËDAGOGIE
INTËGRËE

L’orthopëdagogie intëgrëe est un modële d’inter-
vention pëdagogique oil l’orthopëdagogue concen-
tre ses activitës en cldsse ordinaire dans le but
d’aider plus efficacement l’ëlëve ä risque. Ce
modële implique la collaboration active de l’ortho-
pëdagogue et de l’enseignante dans l’analyse des
besoins des ëlëves en difficultë dans la classe, Id
planification des services, 1’organisation de l’envi-
ronnement et du contenu et l’ëvaluation. La figure
2.1 präsente les quatre composantes du modële.

b
2.4.3 Adaptation de l’enseignement

2.4.1 Constrltation collaborative Le modële d’orthopëdagogie intëgrëe comprend
aussi l’adaptation de l’enseignement, dont Ie but
est de permettre ä l’ëlëve de trouver dans sa classe
une pëdagogie rëpondant ä ses besoins. Dans
cette pëdagogie adaptëe, l’enseignante prësente ä
l’ëlëve ä risque des täches qui ont tine significa-
tion pour lui et qui sont d’un niveau de difficultë
adëquat. Ëgalement, on tente de le placer d,Ins
des situations stimulant son activitë cognitive. Ce
volet du modële se rëdlisera encore une fois dans
Ie cadre d’une concertation entre l’enseignante et
l’orthopëdagogue. Cette concertation assurera
une intervention pëdagogique sans cesse renouve-
lëe, laquelle est essentielle pour le succës scolaire
des ëlëves en difficultë

La principale composante du modële d’orthopë-
dagogie intëgrëe est la consultation collaborative.
L’enseignante et l’orthopëdagogue interviennent
toutes les deux dans la ciasse ordinaire. Il est
donc important, dans l’implantation d’un tel type
de service, d’assurer une certaine coordination
des interventions effectuëes auprës des ëlëves en
difficultë. Ä cet effet, une rencontre hebdoma-
daire est prëvue entre l’orthopëdagogue et l’ensei-
gndnte afin de planifier la përiode d’enseignement
gu’elles donneront ensemble dans la classe et les
autres përiodes que l’enseignante animera pen-
dant le reste de la semaine.

Composantes du modële d’ortbopëdagogie intëgrëe
FIGURE 2.1
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2..4.4 Collaboration famiIIe-ëcole 2.6 AVANTAGES DU MODËLE
D’ORTHOPËDAGOGIE

Ë{ant donnë l’importance de la participation
parentale dans la rëussite scolaire des ëlëves, le
;nodële d’orthopëdagogie intëgrëe suggëre diffë-
rentes mesures afin de favoriser le partenariat
avec.' les parents des ëlëves et particuliëremcnt
avr€.- ,..eux des ëlëves ä risque. Ces suggestlons
s’adressent {ant aux enseignantes qu’aux ortho
pëdagogues ainsi qu’aux parents eux-mëmes. Ce
volet fera l’objet de la partie 6 de cet ouvrage

INTËGRËE

Le modële d’orthopëdagogie intëgrëe vise ä prä-
venir et ä con[rer l’ëchec scolairc. 11 comporte
plusieurs avantages pour les ëlëves et pour les
intervenants. Ils sonE rësumës clans Ie tableau 2.1.

TABLEAU 2. 1

Auantages du modële d’ortbopëdagogie
itrtëgrëe

2.3 CONDITIC)NS D’APPLICATION
DU MODËLE

Ie plan de 1’intervention pëdagogique
lodële permet

mieux identit-ier les bcsoins des ëlëves en
difficultë

e d'assurer une intervention renouvelëe et
adaptëe

• d’augmenLer l’efficacitë de 1’intervention
• d’harmoniser et de coordonner les pratiques

d'intervention auprës des ëlëves ä risques
• d’ëviter Ia perLe de contenu scolaire

Le modële de l’orthopëdagogie intëgrëe proposë
dans Ie PIER repose principalement sur le travail
d’ëquipe de l’orthopëdagogue et de !’enseignante.
C.ertaines conditions faciliteront ce travail
d’ëquipe :
- Les deux professionne IIes doivent s’y engager

librement.

– Elles doivent ëgalement partager des con-
ceptions communes au sujet de l’enseigne-
ment et de l’aide ä apporter aux ëlëves en
difficultë.
E,IIes doivent croire au modë ie utilisë.

l_’existence d’affinitës personnelles entre ces
deux ëquipiëres est ëgalement souhaitable du
dëpart. (',ependant, le PIER peut parfois ëtre
l’occasion pour les deux personnes de se
dëcouvrir. C’est ce qui s’est produit dans cer-
taines ëquipes enseignante-orthopëdagogue
ayant expërimentë le modële.

Dans le modële d’orthopëdagogie intëgrëe pro-
posë ici, il n’y a pas de relation hiërarchiquc enrre
l’enseignante et l’orthopëdagogue, mais plutÖt un
partage de connaissances. Ainsi, dans la consui-
tation collaborative, la mëme personne peut, i un
moment donnë, avoir un rÖlc d’expert et, i un
autre moment, un rÖle d’apprenti. Une coopëra-
tion active associëe ä une participdtion rëeile dc
chacune des intervenantcs sont des conditions
necessaires.

Par rapport ä Ë’ëlëve, le modële permet
• d’ëviter la marginalisation
• d’acquërir de meilleures s[ratëgies cognitives et

mëtacognËLives
• de favoriser le transfert et la gënëralisation des

stratëgies apprlses
• d’acquërir une meilleure estime de soi
• d’encourager les interactions avec les pairs
• d’augmenter Ia motivation

Pour ce qui est de l’enseignante et de l’orthopë-
dagogue, le modële permet de
• de contribuer au dëveloppement professionnel

de chacune
• d'ëtablir Ia communication entre

professionnelles
• de donner l’occasion d'un souticn mutuel entre

elles
• de rëduire l'ëpuËsement professionnel

Rëfërettces bib{iograpbiqr tes

Adanlson. D.R.. Matrllc\\s, P., et Schuller, 1- ( 1990). Flvc
wa),s to bridge : The resource room-to-tegular class
room gap. Teacbilrg Excej>tiottal Children, 22, 74-77

AfHec_kI J.1 Madgel S,, ,\danrs, A., ct l'o\venbraLllr, S
( 1988). Intcgratcd classroom versus resource model
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3.2 DËFrNiTiON
DE LA CONSULTATION
COLLABORATIVE

Comme autres avantagcs de la consultation
collaborative, Dettmcr, Thurston et Dyck ( 1993)
soulignent l’effet mLlltiplicateur de ce processus.
La consultation collaborative permet ä l’ëlëve en
difficultë de bënëficicr d’tIne intervention adaptëe
ä ses besoins pendant route la semaine et non plus
seulement dans ses përiodes avec l’orthopëdago-
gue. Les auteures soulignent ëgalement que, grace
ä la consulration collaborative, les enseignantes
en viennent ä mieux connaitre les ëlëves en diffi
cultë. Nous dirions la mëme chose du cÖtë de
l’orthopëdagogue. Grace ä la consultation colla
borative, l’orthopëdagogue se familiarise avec la
classe ordinaire, les contenus d’enseignement et
les mëthodes pëdagogiques utilisëes en classe avec
les ëlëves.

Un dernier avantage ä souligner est que tous
les ëlëves peuvent profiter de la consulta tion col-
laborative, particuliëreme11t ceux qui risquent
l’ëchec scolaire et qui ne recevraient pas autre-
ment des services de l’orthopëdagogue.

Voici maintenant un rësumë de ces avantages
de la consultation collaborative :

mise en commun des connaissances ct des
habiletës ;
ëlimindtion de l’isolelnent ;
participation ä part entiëre des intervenantes ;
ajustement des ilrterventions pëdagogiques ;
cohërence des interventions ;

tranfert et gënëralisation des apprentissages ;
intervention adaptëe pendant tout le temps de
classe ;
connaissance accrue des ëlëves en difficultë
pour l’enseignante ;
connaissdncc pius grande de la classe ordinaire
pour l’orthopëdagogue ;
intervention de l’orthopëdagogue en classe
plus pertineIrte

Idol ( 1993) fait de la consultation collabora-
tive unc condition de succës de 1’intervention de
l’orthopëdaF,ogue en classe. Si l’orthopëdagogue
intervient dans la classe, la planification et la con-
certatiolr avec l’ensei},nante sont nëcessaires,
sinon l’intervention risque de mal s’inscrire dans
Ie contcxte global de la classe ordinaire et d’ëtre
ainsi incfficace. Cet ëctleil est d’ailleurs soulignë

Parmi les diffërentes modalitës de consultation
possibles, celle de la consultdtion collaborative a
ëtë retenue et mise au point dans Ie PIER. Les rai-
sons de ce choix sont les suivantes :
– compatibilitë avec les concepts thëoriques ä la

base du programme ;
– absence de hiërarchie entre les participants ;
– rëponsc aux besoins des ëlëves ä risquc et non

pas seulement ä ceux des ëlëves eir difficultë.
La consultation collaborative est ainsi dëfinie :
[...} un processus intcractif dans iequel diffërents
intcrvenants travaillent de fagon concertëe ä ëla-
borer des solutions aux problëmes rencontrës. La
collaboration est d’autant plus positive que les
solutions apportëes sonE diffëre11tes de celles que
chaque membre aurait ëtë en mesure de fournir
individuellement. L’avanlage principal de la con-
sultdtion collaborative rëside d,Ins la mise en
place de programmes clairs et structurës, destinës
ä rëpondre aux besoins particuliers des ëlëves ä
risque, et ce dans un milieu oil les interactions
avec les ëlëves ordinaires sont facilitëes (Idol,
Paolucci-Whitcomb et Nevin, 1986, p. 1 ; traduc-
tion libre).
Dans la consultation collaborative. l’ensei-

gnante et l’orthopëdagogue partagent leurs con-
naissances, leur expertise, leurs expëriences ct
leurs qualitës affectives au profit des ëlëves ä ris-
que. Les avantages de ce partage sont nombreux.
Gräce aux ëchanges que ce fonctionnement impli-
que, on contre l’isolement des personnes. L’aspect
lnteractif du processus assure que chacune des
ëducatrices participe ä part entiëre ä la dëmarche
d’apprentissage des ëlëves. Un autre avantage de
la consultation collaborative vicnt du fair
qu’ëchdnger des idëes peut a jouter ä la crëativitë
ct a la flcxibilitë dans les solutions apportëes pour
rëpondre aux besoins des ëlëves ä risque. De plus,
en formant ëquipe pour intervenir auprës des
ëlëves connaissant des difficultÖs d’apprcntissagc,
les dcux intcrvendntes ont plus de chalrces d’errc
cohërentes dans leur faqon d’abordcr les objectifs
ä travailler ct dc fa\’oriser chez l’ëlëve le transfert
et la gënëralisation des apprc11tissagcs.

+
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3.3.2 Ortbopëdagogue TABLb\U 3.1
Partage des responsabilitës strggërë

datts le modële d’oNl30pëdagogie {ntëgrëePremiëre personne-ressource appelëe ä intervenir
auprës de l’ëlëve en difficultë, l’orthopëdagogue
agit ä plusieurs niveaux, ses fonctions consistant ä :
– enseigner ä l’ëlëve des stratëgies en lien avec les

objectifs des programmes d’ëtudes ;
– intervenir ä titre de collaboratrice ou de con-

sultante auprës de l’enseignante ;
– rencontrer les parents sur une base plus ou

moins rëguliëre afin de favoriser la cohërence
et la continuitë des interventions.

En classe Hors classe

Responsabilitës de l’enseignante
• Assurer la gestion • Assumer les täches

pëdagogique ordi normalement ratta
naËre de sa classe en chëes ä la pratique
fonction des objectifs enseignante : planif
des proE,rammes cation, organisation

• Enseigner un nouvedu de l’environnement
contenu ou renforcer prëparation du matë-

Fiel, correction, etcun ancien
• Vërifier les täches

exëcutëes chez
1’ensemble des ëlëves

• Ëvaluer les apprentis
sages chez tous les
ëlëves

En raison de son expertise sur le plan des pro-
cessus cognitifs, de la pëdagogie et de la didacti-
que, l’orthopëdagogue joue un rÖle essentiel dans
Ie cadre d’une dëmarche de concertation.

Le tableau 3.1 prësente ce que pourraient ëtre
les responsabilitës de l’enseignante et de l’ortho-
pëdagogue dans un processus de consultation col-
laborative. Il est ä noter que la communication
avec les parents apparaTt dans les täches commu.
nes de l’enseignante et de l’orthopëdagogue ; la
responsabilitë de ce voiet est assumëe par les deux
ëducatrices dans le modële d’orthopëdagogie
rntëgrëe.

Responsabilitës partagëes entre l’enseignante
et l’orthopëdagogue

• Assister les ëlëves • Entrainer les 61ëves ä
demandant de l’aide utiliser le tutorat et

• Dëpister les difficultës l'apprentissaË,e coo
d’apprentissage përatif
Ëvaluer et enregistrer • Contacter et rencon
les progrës indivi trer les parents
duels des ëlëves • Se rencontrer une fois

• Assurer ä tous les par semaine, afin de
ëlëves la rëtroaction planifier et d’ëvaluer

ce qui se fait en classesur le travail accompl
et les succës obtenus • Revoir les plans

• Enseigner des stratë. d’intervention et les
gies d’apprentissage ä mettre ä jour au
1’ensemble de la besoin
classe • Fabriquer, recueillir et

conserver du nou
veau matëriel

Responsabilitës de l’orthop6dagogue
• Assurer un räte de • Assurer un rÖle de

collaboratrice auprës personne-ressource
de l’enseignante et un auprës de l’ense
rÖle de personne- gnante
ressource auprës des • Apporter une aIIen-
ëlëves tion particuliëre ä la

• Enseigner certaines mise ä jour rëguliëre
stratëgies spëcifiques des plans d’interven

tion des ëlëves en dif• Enregistrer les progrës
rndividuels des ëlëves ficultë
en difficultë • Fournir ou concevoir
d’apprentissage du matëriel adapt6

3.4 ORGANISATION
ET PLANIFICATION

Le modële d’orthopëdagogie intëgrëe qui a ëtë
ëlaborë dans Ie PIER s’inscrit dans la täche ordi-
naire ä temps complet de l’enseignante et de
l’orthopëddgogue, soit, au Quëbec, ä l’intërieur
du 27 heures par semaine.

3.4.1 Oytbopëdagogwe

Pour l’orthopëdagogue, le temps par semaine con-
sacrë ä une classe sera d’une durëe de 2 h 30 min.
Idol (1993) suggëre qu’un tiers du temps de
l’orthopëdagogue soit consacrë ä la consultation
et le reste du temps, au service direct aux ëlëves.
Cette proportion est ä peu prës celle suggërëe ici.
L’orthopëdagogue intervient directement en
classe environ 90 minutes par semaine, la plupdrt
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TABLEAU 4. 1

Stratëg tes d’ettseigtretttertt des stratëgies
cogtritiues et ttrëtacogtritiues

TABLEAU 4.2
Types de qtrestiotrs datrs l’interuentiotr

cogtlitrt'e

, Amener les ëlëves de la classe ä expliquer clans
[eurs mots les stratëgies gu’ils utilisent

+ Discuter ou dialo},uer sur les stratëgies
• Inciter l’ensemble des ëlëves ä trouver la

meilleure fa(ron de s’y prendre pour rëpondre ä
une question ou pour rësoudre un problëme

e Utiliser souvent la paraptlrdse, c’est-ä-dire faire
reformuler en ses F)roprcs mots un message 6crit
ou oral

• Faire expërimenter c+es succës r6els 8räce ä l’uti
Ëisdtion cl’une stratëgie clairement dëfinie, de
maniëre ä ce quo l’ëlëve ä risque prenne con-
science du lien entre son action et le rësultat
obtenu

• EntraTner ä l’utilisation et au transfert d’u
tëgie dans diffërentes situations d’apprenl
(par exemple, nrocleler une stratëgie dans
fërentes sË[uations oLI eIle peut ëtre emptoyëe)

• Ëlaborer une stratëgie d’auto-instruction avec
Ë’ëlëve en demeurant lc plus fidële possible ä sa
fa(,on d’expliquer sa stratëgie ä haute voix

• Faire le lien entre un nouvel apprentissage et les
connaissances et expëricnces ant6rieures de
t’ëlëve, de maniëre ä rendre cet apprentissage
sibnifiant

• Assister de fagon particuliëre l’ëlëve ä risque en
dëbut de leQon, en l’entraTnant par exemple ä
utiliser des stratëgies de mise ä la täche
« Comment pouFrais-tu faire pour commencer
cette ac[ivitë ? »

• L’enseignante questionne l’ëlëve afin gu’iI iden
tifie ses processus cog,nitifs, c’est-ä-dire les stra
tëgies qu’iI utilise, et gu’iI en arrive ä des
stratëgies plus efficaces

< Comment te sdis- tu i »

« Comment fais-tu pour... ? »

K Ä quoi penses-tu lorsque tu es face ä ce genre
de täche i »
< Comment as-tu ob[enu cette rëponsc i »

• Ä partir de ce questionnenrent, un processus
nteractif doËt s’instaurer en amenant l’ëlëve ä
dëceler lui-mëme pourqLJoi certaines cle ses stra
tëgies sont efficaccs alors que d’autres ne le sont
FJas

< Quelle dëmarche as-tu empËoyëe ? »
< Peut-on vërifier en procëdant autrement ? »
« As-tu dëjä utilisë cette dëmarche
auparavant ? »

1

d’y revenir ä diffërcnts moments du processLls
d’cnseignclrrent. Lc tableau 4.3 offre une illustra-
tion de cctte stratëgie d’enseignement ä partir
d’un exemple de rësolution de problëmes.

Certailrs duteurs suggërent trois phases clans le
modelage. Celle que nous venons dc dëcrire serait
la premiëre. Lenseignante effectuc ia dëmarche
cognitive dcvant les ëlëves pendant que ceLlx-ci ne
font gu’ëcouter ct observer. Dans un deuxiëme
telnps, l’elrseignantc fair la mëmc dëmarclle, mais
cctte fois en murmurant. 1_es enfants Ia font en
mëme tenrps et sont invitës ä se par ler ä eux aussi
Dans uno derniëre phase, les ëlëves font la dëmar-
che en se parlant uniquement dans leur tëte. L’uri-
iisation systëmatique de ces rrois phases pcut ëtrc
nëccssairc avec les ëlëvcs ä risque, qui ont souveIrt
de la difficultë ä s’approprier ce genre de proces--
SLI S

ëlëves ainsi que clans leLlrs propres verbalisations
intërieures portera sur les stratëgies cognitives et
mëtacognitives. Cc questionnement sera simplc
au dëbut et de\’iendra dc plus en plus colrrplexc.
En voici quelques exemple’s clans Ie tableau 4.2.

}

Modelage
Afin dc facilitcr l’dcti\’itë coglritivc des ëlëves,

110us suggërons ä l’enseignante ou ä l’orthopëda-
gogue d’inviter les ëlë\'es ä expliquer clans leurs
Irre)ts, ä voix haLlte, leur dëmarchc cognitive rollt
en cxëcutant uno rache. Cette invitarion 1)eur ëtrc
adrcssëe ä totlrc la classc 011 i un ëlëve particulicr
!ors d’unc intcrvention individuelle. Ä titrc
d’cxclnplc, une ortlropëdagogue a utilisë avcc

Dans l’interventi011 cc)glri ti\’c, Ic Inodelage coli-
siste ä expliquer clans scs mo[s, i voix haute, scs
propres stratëgics ,-ogniti\es pendant l’exëcuti011
d’une täche. 11 est surtout utilis6 au dël)ut d’1111

nouvel apprcntissagc, mais il peLlt ëtre nëcessairc
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JOURNEE PEDAGOGI9UE 2001 SUR LA VIOLENCE
SËANCË DU 19.01.2001

A

Prësents MIne Sophie Banderet, psychologue;
MM Jean-Louis Leutlrold, directeur de La Feui11ëre, Jean
Sch8er, animateur santë, Jean-Luc Roch&t. mëdiatet,r. et
Daniel Robert, directeur des ëtablissements primaire et
$econdaire du Mont.

1.
/H\

Confëreaee du mardi solr

M. Jacques Pdn n'ëtant pas disponible. M. Claude Lagrange, psychosociologue,
va-t-11 prendre en charge la confërence du ma3'di soir ?

2. Thëme de la journëe
Le GRP, Groupe de rënexion sur la prëveniion de i:ëtablissement du Mont, s’est
posë la question du thëme. in situation est-eIle grave au point <]'organiser line
journëe pëdagogique sur ce thëme ?

In situation est certainement moins grave que clans d'autres ëtablisserner.ts. ala is
est-iI nëcessaire d’attendre pour prëvenir ?...

De la discussion, iI ressort les points suivants :
1)

2)

La rnatinëe reste consacrëe ä la violence en gënëra};

L'aprës-midi est centrë sur ta situation dan$ i’ëtabli§serrrent scolair€.
particulier sur la ,>ënibilitë.

en

/A\ Les (bonnes) questions sonE posëes :

- La pënibilitë accroit-eHe la violence ?
- in violence accroit-ene la pënibliltë ?

3) Avant cette journëe pëdagogique, iI s'agira de sensibiliser / motiver les
enseignants par line infonnation sur ce qui se vit dans i'ëtab}i$sement et que
tous les maitres $ouvent ignorent.

4)

5)

En gënëral, on ne sollicitera pas la collaboration des enseignants.

L'intention est de rester Ie plus possib Ie clans du concret et de soair de cette
journëe a',rec des proposition$ utiles pour la prëvention et la gebt:ion des
conflits.

6) Les Inots-clës : cadre. iimites. repëres. Ces derniers dispar.us de]3uis mai 68
sont ä remettre en place. Ina is n’est-ce pas lä faire preuve de violence ?.. .
L'enseignant a besoirl de plan de t?ot et de check ttst . mais aussi du $outien
d’'dne tour de corttröle (Etat, DFÜ. Conseil de directlon, direction...}.fn\

7)

8)

Des intervenants sont proposës : M. MaIir ice Nanchen dtl Valai s. MIne
Chardonaen8, M. Favre. En remplacemerit de Mrne Clëmellt de Përolies ?

1.a '>articipation de 1,a Feuillëre est confirrnëe.
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CONFERENCES DU 25 AVRIL SUR LA VIOLENCE A L’ECOLE

Doudin

On a tendance ä penser que I'ëpoque actuelle est la plus violente. Ceci est exacerbë par les
mëdias. Mais on constate qu'au 19:''==' siëcle, la violence ëtait omniprësente: Le cachot comme
punition ëtait chose courante et I'armëe devait parfois intervenir ä I'ëcole. Mais les mëdias
n'ëtaient pas lä pour en parler, et notre sociëtë a ëvoluë. Ce qui ëtait acceptable ne 1’est plus.

L'ëcole en soi gënëre des violences. En voici une catëgorisation:

VIOLENCES DELINQUANTES :

Violences actives –- physiques a) directe ( contre une personne)

b) indirecte (contre les biens des personnes)

–- verbales a) directe (insultes)

b) indirecte (mëdisances)

VIOLENCES D'ATTITUDE:

Violences passives--- physiques a) directe (exclusion, chahut, absentëisme)

b) indirecte (ëvitement, non participation)

–- verbales a) directe (refus de participer, dëtre poli)

b) indirecte

La qualitë des relations entre enseignants est aussi une maniëre de prëvenir la violence chez les
enfants.

Quand un enfant est violent, il est un enfant abuseur. Et derriëre un enfant abuseur, iI y a
gënëralement un enfant abusë. La violence entraine Ia violence. (,'a pourrait ëtre une sorte d'appel
ä I'aide. Or, iI court plus le risque cfëtre rejetë par I'institution que d'ëtre aidë. Il faudrait rëussir ä
coupler le problëme enfant-abuseur/enfant-abusë

TYPES D'ABUS

1. Abus physiques (coups)

2. La nëgligence: ne pas faire quelque chose pour quelqu'un. C'est I'abus qui a en gënëral les
consëquences les plus dramatiques



3. Les abus sexuels: bcp d'ëlëves, selon les statistiques, ont certainement subi une fois ou
I'autre, un abus sexuel

4. Les abus psychologiques

RÖLE DE L’ECOLE

1. Poste d'observation:

• permet de dëceler les difficultës de comportement et de dëveloppement pouvant rësulter
de mauvais traitements d'origine extërieure ä l’ëcole.

• position extërieure ä la famiIIe permettant de dëceler de nouvelles compëtences et de
porter un regard positif sur l’ëlëve, qui pourra influencer le regard des parents.

2. Poste d'observation: observation par I'institution de son propre fonctionnement

• insuffisances pëdagogiques de I'enseignant

• exclusion par des mesures d'orientation inadëquates

3. Facteurs de protection:

• des relation de soutien chaleureuses

6 des attentes positives de la part des adultes

• des possibilitës de participer ä des activitës dëveloppant le sentiment (fappartenance
communautaire.

Les adultes qui ont ëtë abusës et ont rëussi ä rompre le cercle vicieux de la violence
intergënërationne11e se rëfërent souvent ä leur enseignant comme personne aidante.

Ces 3 facteurs de protection sont difficiles ä maTtriser face ä des enfants qui nous excëdent sur
pas mal de points. Intervenir auprës d'enfants qui ont ëtë abusës risque d'engendrer chez nous des
attitudes dëfensives pour diminuer I'angoisse: avoir accës au traumatisme de l’enfant crëe en nous
un traumatisme secondaire, qui va produire les mëcanismes de dëfense suivants

-doute (de la rëalitë du mauvais traitement)

-dëni

-inhibition du dësir de savoir

-dënëgation

-idëalisation

-banalisation



Daniel Favre, Universitë de Montpellier, conduit un projet de prëvention clans les ëcoles
veveysannes. Selon certaines recherches, on voit une corrëlation significative entre I'agressivitë
des ados et leur anxiëtë et dëpression. Les comportements violents sont les moins sensibles au
changement et les plus rësistants une fois qu’ils sont installës

Dans sa recherche, il rencontre:

• des ados qui en provoquant la peur, l’inconfort et l’affaiblissement chez autrui vont enfin
pouvoir se sentir puissants sur le monde

• des ados qui vont avoir besoin de violence comme d’uno drogue pour compenser leur
mal-ëtre.

• Des ados qui fonctionnent en ’'circuit court" (la perception des ëvënements dëcodës
comme frustration dëclenche I'action violente) et qui, par lä, sont peu capables de
modifier ce qui Fnut devenir tine ’'addiction ä la violence"

La violence apparaTt comme I'ensemble des comportements rësultant d’un besoin acquis
d'affaiblir autrui pour pouvoir se sentir fort et puissant. Lä oü I'ëlëve est affaibli, iI va avoir envie
d'affaiblir. Face ä une mauvaise note et tine rëprimande du prof, certains ëlëves vont räler=
d'autres seront affaiblis et vont guetter le moment de faiblesse du prof. 11 s'ensuit un sentiment de
puissance quand on rend I'autre faible, et ce sentiment doit ëtre remplacë par le sentiment
d'autres compëtences

11 faut

• expliciter

• prendre du recul

• ouvrir leurs rëfërentiels ä des dëstabilisations (les aider ä dëgënëraliser)

• les meHre en contact avec leurs propres ëmotions

3 outils pour mesurer la violence:

1 L'empathie. Celle-ci est inversëment corrëlëe avec I'aggressivitë. Si on est coupë de ses
propres ëmotions, on n'a plus de frein endogëne par rapport ä notre violence et notre
agressivitë. lci, on ne constate pas de diffërences filles-gargons.

2 La contagion ëmotionnelle: capacitë ä ëtre influencë par l’ëmotion d’autrui. On constate
une grande diffërence des sexes, les filles ëtant plus influencëes.

3. La coupure avec les ëmotions: le risque de violence est plus accru chez les personnes qui
sont en coupure avec leurs ëmotions. Un changement de regard sur I'ado peut faire
ëmerger d'autres choses

Le dëveloppement de la capacitë empathique diminue la contagion ëmotionnelle et la coupure
des ëmotions



Problëme: on ne veut pas voir la rëalitë et on ne joue pas notre röle de prëvention

(_*'est pourquoi la formation de base est continue des enseignants est d'une importance
considërable. On sait dëjä beaucoup de choses sur les consëquences des mauvais traitements, sur
le dëveloppement affectif et cognitif de I'enfant, sur le röle que peut jouer le prof dans ce
dëveloppement> sur le dëveloppement conatif, sur les techniques d'observation fines du
comportement des ëlëves. La supervision de type pëdagogique est ëgalement trës importante.
Elle permet ces 3 facteurs de protection et contribue ä ëviter que l’enseignant ne s'engage ä son
tour dans des interactions de type abusives.

Concernant les enfants institutionnalisës, le fait d'ëtre placë est une violence en soi car cela
engendre beaucoup de ruptures. Cependant, on constate que pour les enfants qui ont subi ces
violences, ces 3 facteurs de protection semblent ëtre prësents.

:route institution risque de gënërer des violences. Toute violence et action professionnelle
altërant I'identitë et les capacitës desjeunes doit ëtre considërëe comme une violence
institutionnelle. Celle-ci a lieu aussi quand il n'est pas possible de dëmontrer que lejeune a les
capacitës de se dëvelopper normalement,

Les recherches sur les regroupements d'ëlëves en difficultë dans la mëme classe montrent des
effets nëgatifs sur I'image de soi et le dëveloppement intellectuel, et un appauvrissement des
ëchanges intellectuels, ainsi qu’un phënomëne d'ëtiquetage,

Alain Clëmence

INSECURiTE ET rNciviLiTE D ANS LE CADRE SCOLAiRE DES ADOS

A I'ëpoque, I'autoritë ëtait uniquement basëe sur le statut, et elle allait de soi. Petit ä petit, ce
modële s'est ërodë et le statut n'est plus suffisant pour considërer qu'on a une autoritë. Ce
changement est basë sur 2 facteurs:

• extension des droits et des libertës

• efficacitë: quand les gens sont actifs, ils sont cognitivement ëveillës et plus efficaces

Quand on ne fonctionne plus par ordre mais par objectifs, on augmente la dëlëgation. On fait
done descendre les dëcisions et les choix bcp plus bas et les relations de dëpendance
s'affaib}issent, ce qui provoque un ëclatement des normes et rëfërents communs. On tolëre
davantage les diffërences, et la perception de la violence est diffërente selon les points de vue
adoptës

Quand on donne des objectifs aux personnes et qu'elles doivent prendre des dëcisions, elles ne
sont pas süres de prendre les bonnes dëcisions. Il y a done une plus grande possibilitë de perdre
plein de choses, puisque les autres ont plus de libertës. Le fait de craindre de se tromper, de
prendre une mauvaise dëcision dont une des consëquences pourrait ëtre de perdre son travail,
provoque une hausse de I'anxiëtë et de I'impulsivitë. Les normes qui nous semblent tomber sous
le sens ne sont plus forcëment ëvidentes



11 s'agit de repërer

1. !'intervention du langage dans la genëse et la rëgulation de la violence. Que serait un
langage non affaiblissant pour I'ëlëve?

2. Comment enseigner ä des ëlëves qui ne ressemblent pas ä l’ëlëve que nous avons ëtë?
Pour que I'ëlëve se motive ä apprendre, iI faut qu'il puisse s’identifier ä I'enseignant, et
vice-versa. S'il y a coupure ä ce niveau, iI y a aussi coupure au niveau empathique. Un
nombre important d'ëlëves ne fait pas confiance ä I'enseignant.

3. Comment les peurs sociales alimentent les processus de violence et comment dëveIopper
de I'intelligence collective lors des interventions dans les ëtablissements et aprës celles-
Cl?

4

5

Comment aider les personnes victimes de violences pour ëviter que ne s’installent des
symptömes de stress post-traumatique?

Comment faire ëvoluer les pratiques d’ëvaluation et les dispositifs pëdagogiques pour que
ceux-ci ne contr{buent pas ä affaiblir I'ëlëve? (l’ëlëve affaiblit devenant affaiblissant).
Actuellement, }'accës au savoir n'est pas assez ëtudië pour ëviter la mise en compëtition
des ëlëves

6. Comment, quand, et avec qui utiliser les techniques de la mëdiation pour prëvenir la
violence ä I'ëcole?

7. Comment accueillir et rëguler les effets de la violence verbale et de la violence physique?
Pouvoir accepter nDS peurs, de ne pas ëtre des super-hommes et des super-femmes.

8. Comment distinguer le positionnement autoritaire qui rend dëpendant et affaiblit I'ëlëve
du positionnement autoritaire nëcessaire pour I'aider ä dëvelopper son autonomie?
Important de laisser Ia place ä l’ëlëve pour dire non. L'enseignant ne doit pas ëtre
dëpendant de la soumission des ëlëves. Les sanctions doivent ëtre des moyens de
permettre ä I'ëlëve en transgression de revenir dans le groupe dont il s'est lui-mëme
extrait en transgressant ses rëgles, plutöt qu'une vengeance, un rëglement de compte ou
une soumission ä un plus fort que lui

9. Comment faire le lien entre rëglement, rëgles et valeurs. Derriëre les rëgles, il y a une
valeur, souvent implicite. Les valeurs ëtant implicites, iI y a souvent des conflits entre
enseignants. Derriëre les rëgles, il y a une valeur, souvent implicite. Cela engendre
souvent des conflits entre enseignants, ä cause de cet implicite.

10. Comment meHre en relation les rëgles d'un ëtablissement avec les valeurs au service
desquelles elles sont et comment distinguer les valeurs collectives qui visent
!’affaiblissement mutuel de celles qui visent la solidaritë ou la coopëration et done le
renforcement mutue1 ?

CONCLUSION

Ne pas sëparer la socialisation des ëlëves et I'acquisition des savoirs





ETABLISSEMENT PRIMATRE
LE MONT-SUR-LAUSANNE

ETABLISSEMENT SECONDAIRE
BRrriGNY-CUGY-FROiDEviLLE-LE MOvr-MOVrHERON-MOFuiENSMaison d’enfants

PRO JET PILOTE

D'ENFANTS D'INSTITUTION
EN DIFFICULTE SCOLAIRE
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Rësumë du cheminement des relations
INSTITUTION-ECOLE

qui a conduit ä I'ëlaboration du projet

Depuis une vingtaine d'annëes, dans le cadre de nos objectifs de prises en charge,
nous sommes confrontës aux difficultës d’adaptation de nos pensionnaires ä I'ëcole.
Ces diverses causes d'ëchecs peuvent ëtre de plusieurs natures: angoisse, inhibition
intellectuelle, carence d’apport signifiant, enfants ëlevës dans un milieu oü les
ëchanges verbaux sont peu dëveloppës, familles disfonctionnelles, etc..
L'anamnëse de chacune des situations qui ont dëcidë du placement met en ëvidence
les difficultës globales du dysfonctionnement du milieu familial et les causes des
troubles de comportement sont identifiëes comme ’'1'acting" de I'enfant pour signifier
son mal ëtre dans sa situation.
Si dans tous les cas, le placement n’est pas fait en fonction de l’ëchec scolaire, celui-
ci est considërë comme I'ëmergence d'un symptöme passager. L’institution d'accueil a
clans sa prise en charge les moyens de corriger cette situation de dëficit scolaire.
Depuis plusieurs annëes les ëcoles se posent la question de I'ëchec scolaire
grandissant inquiëtant les milieux associatifs de parents et de cercles professionnels
et politiques.
Si dans plusieurs situations bien dëfinies, nous avons vu la crëation de classes
spëcialisëes et d'effectifs rëduits correspondant ä des enfants dont le retard est
significatif. 11 n'en est pas de mëme pour les situations d'ëlëves en difficultë ne
relevant pas de I'enseignement spëcialisë, mais exigeant '’exceptionne11ement" une
aide individuelle appropriëe de proximitë.
La situation d'un ëlëve qui entre dans une institution teIle que IA FEUILLERE et doit
impërativement suivre "l’ëcole publique'’, sa prise en charge devrait par
I'accompagnement d'ëducateurs spëcialisës, lui offrir toutes les garanties pour sa
rëussite scolaire. Cependant, nous savons que le vëcu de l’ëlëve dans le contexte de
stress subi pendant plusieurs annëes au sein de sa famiIIe ne lui a pas permis de
rëussir son autonomie d'apprentissage, mais plutöt sa rësistance par une attitude
comportementale nëgative.
Ix simple fait du placement ne suffit pas ä modifier fondamentalement les habitudes
prises envers I'ëcole. Ces catëgories d'enfants sont toujours plus nombreuses dans
nos institutions.
Nous comptons sur les 20 annëes ëcoulëes, un 15 % de pensionnaires en ëchec
scolaire et qui le sont restës avec plus ou moins de dëficit. Un des facteurs ä prendre
en compte est une trop longue attente de prise en charge dans un milieu scolaire
approprië. Nous sommes aujourd'hui ä plus de 40 % de difficultës significatives. Plus
celles-ci sont identifiëes rapidement, plus les chances de rëtablissement sont rëelles,
dans la mesure oü nous nous donnons les moyens d’y rëpondre.

! ;AC;!.: IO
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RELATIONS ECOLE - INSTITUTION

- Les professionnels: pëdagogues et ëducateurs.

Durant ces deux dëcennies, notre institution a pu dans les grandes lignes ëtablir
d’exce11entes relations avec les instituteurs.

Les ëvaluations d'ëlëves rencontrent toujours un bon ëcho. 1,es stratëgies mises en
place d'un commun accord pour amëliorer les communications sont un plus qui
renforce la rëussite de l’intëgration. Cependant, les dissonances ne manquent pas
quant ä l’approche d'une situation difficile. Malgrë des rencontres pour dënouer la
crise, celle-ci se cristallise sur le manque de moyen-temps et de disponibilitë des
enseignants pour la rësorber.
Les pëdagogues posent alors les limites. Et les problëmes ëlëves-enseignants
subsistent sur les difficultës d'investissement des uns et des autres. Malgrë les cadres
d'appui et autres soutiens de 1’institution, nous sommes devant un sentiment d'ëchec
sur Ie terrain de I'ëcole !

La crise de I'ëlëve intervient souvent comme test de demande maladroite. ''Je ne peux
plus suivre, je demande et il ne veut pas me rëpondre. De toute fagon, je ne
comprends rien. Tu me dis qu'il faut demander si je ne comprends pas. Il dit que je
suis bëte. Je fais un effort et il se moque de moi. Il n'y a pas que moi qui le dis''.
Les enseignants ont quelquefois des croyances prëjudiciables au type d'enfant en
institution. ’'Les enfants en institution, ne le sont pas pour rien. Ils sont perturbës,
comment voulez-vous qu’ils soient de bons ëlëves..." "Quand je pense qu'ils ont tous
les jours des ëducateurs pour les aider ä faire leurs legons... De toute fagon, ils ont
tellement de lacunes, qu'ils ne les rattraperont pas facilement...’'
Nous, les institutions, avons peu de moyens pour modifier "l'homëostase"
relationnelle qui s’est installëe entre I'enseignant et I'ëlëve, voire groupe de classe.
Depuis plusieurs annëes, nous observons ce phënomëne et assistons ä un double
ëchec, celui de I'ëlëve et le nötre par manque de moyens d'intervention dans le
systëme scolaire.
Notre question: comment apporter une aide aux protagonistes de I'ëchec ? Tenant
compte des moyens existants, qui sont importants, mettre en action un acte
pëdagogique mëdiateur permettant d'optimiser les ressources existantes afin d'intëgrer
I'ëlëve ä problëmes. C'est ici que notre projet de mëdiation pëdagogique simultanëe se
conceptualise et prend forme.

; jA(;E 11
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Le concept novateur du projet

Les appuis scolaires existent dëjä sous plusieurs formes. Ils sont plus gënëralement
utilisës en complëment, en option et en dehors des heures de classe (quelques appuis
sont organisës ä cötë des heures de classe). Ils sont organisës par 1’ëcole pour
certaines classes d’äge. La logopëdie est souvent un appui spëcialisë couramment
pratiquë .

Notre projet se conceptualise autour de I'enfant dont la situation difficile est dëjä
identifiëe par son placement en institution, que cette institution a dans son projet
pëdagogique l’intëgration de l'enfant dans I'ëcole publique et que cette ëcole a des
limites d’intëgration des ëlëves en difficultës globales que sont nos pensionnaires
d’institution .

enseignant ëlëve

mëdiation pëdagogique

L'action de mëdiation doit ëtre subordonnëe, non pas seulement au besoin de 1’ëlëve
en difficultë, mais aux deux, soit ä I'enseignant et ä I'ëlëve. L’action se situe clans le
contexte de la classe, de la matiëre ä traiter, exemple: Les mathëmatiques; c’est
pendant la përiode math. que la mëdiation pëdagogique s'exëcute et au niveau de
I'enseignement de la classe. Ce que nous appelons mëdiation pëdagogique simultanëe.

Niveau classe

moyen

Enseignement contenu de la përiode

Niveau de I'ëlëve

Retard / ëcart

Travail de mëdiation pëdagogique
Travail sur l’ëcart et le rattrapage

[in protocole est dëfini entre l’enseignant et la mëdiatrice pëdagogique pour une mise
ä niveau: le contenu, le contenant et le temps nëcessaire minimum, 2 ä 3 përiodes,
max. 10 përiodes temps. Une ëvaluation est d'ores et dëjä nëcessaire pour assurer un
pilotage de cette prise en charge.

i;'\c;t: 12
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Le statut de I'enseignant mëdiateur est un des aspects dëterminants. (_"elui-ci doit
ëtre dëfini ä partir des deux institutions dont la convergence se situe au milieu du
projet de scolarisation de I'ëlëve et son intëgration positive.

Institution ëcole acteur de Institution d'accueil
mëdiation

Enseignant d'intëgration
des pensionnaires

Educateur spëcialisë

reconnaissance reconnaissance
et engagement et engagement

partenaire partenaire

ëlëve

Objectif Objectif

In statut de ce poste sera d'ëtre un enseignant faisant partie intëgrante de I'ensemble
des professionnels du groupement scolaire pour un temps partiel et en second temps
de faire partie de I'ëquipe ëducative spëcialisëe de I'institution d'accueil.
Le cahier des charges prëcisera les diverses actions auprës des deux lieux de travail.
Cette forme de contrat pëdagogique dëfinit la volontë de ne pas situer I'action de cette
mëdiation comme une simple prise en charge de I'ëlëve perturbateur dont I'enseignant
de classe voudrait se soulager. Ce qui est un risque ëvident et ce que nous ne voulons
pas dans ce projet.

11/\€;8 13
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(_'onsëquences du projet au niveau des institutions et des enfants

Institution LA FEUII,LERE
('-'e projet de mëdiation pëdagogique d'intervention simultanëe ä I'ëcole au bënëfice de
I'intëgration de nos pensionnaires est un outil essentiel ä notre prise en charge. II
comble une lacune qui devenait toujours plus importante par le dëveloppement de
situations carencëes .

(.--"ette mëdiation apporte une meilleure rëgulation et supervision des relations
pëdagogiques et sociales entre les deux institutions.
EIle garantit une meilleure rëponse dans Ia prise en charge psycho-ëducative.
EIle assure une meilleure approche de I'handicap et garantit une plus grande finalitë
du placement.

Institution scolaire
Pour le groupement scolaire, la prësence de 1’institution ëducative qui envoie les
enfants ä I'ëcole publique, donne par ce projet un signe ëvident de partenariat
pëdagogique rëel au soutien de I'intëgration des enfants.
Ce projet instaure une rëalitë interprofessionne11e qui est en fait la reconnaissance de
la complexitë du problëme et offre une solution active pour sa rësolution.

Consëquences au niveau des enfants
L'analyse des processus d’interaction de I'enfant avec le systëme ëcole (I'enseignant, le
mëdiateur, l’autoritë scolaire, les camarades, les matiëres ä apprendre) donne les
ëlëments suffisants pour poser des hypothëses pertinentes qui pourront dëboucher
sur des solutions positives dans le cadre des relations objectives entre les deux
institutions. Ceci dit, I'enfant ëtant le ’'carrefour“ entre les diffërents systëmes
auxquels il appartient, un changement dans la relation de I'enfant avec I'ëcole devient
possible
]_'abandon des intëressës ä I'ëtiquette "mauvais ëlëve“ est un dëfi POUR TOUS et c'est
d'un commun accord que cette image peut ëtre transformëe. L'image que vëhicule
consciemment ou inconsciemment I'enfant n'est transformable que dans un contexte
positif au changement.
Du point de vue psychologique, I'ëchec scolaire se prësente aujourd'hui comme le
rësultat d'une construction sociale et il en est de mëme pour l’ëvaluation du succës
scolaire.

La majoritë des enfants qui ont ëtë placës dans notre institution et dont nous avons
pu suivre leur ëvolution ont pour le 85% rëussi une formation professionnelle dF
base, soit 15% au niveau supërieur, 60% au niveau manutention, 10%
d’apprentissage ëlëmentaire, le solde de 15% n'ont pas rëussi ä envisager une
formation certifiëe.

l,'ëcole est un systëme plein de ressources qu’iI faut reconnaitre et utiliser.
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Notre projet va dans le sens d’utiliser au maximum les ëcoles et infrastructures
existantes pour permettre ä nos enfants de rester en prise directe avec la sociëtë.
Le repli sur soi, soit la crëation de classes ä I'intërieur de I'institution d'accueil, serait
une mise en marginalisation cotrteuse et qui ne donnerait que de maigres rësultats.
C'est pour plusieurs raisons que nous sommes acquis ä la solution qu'offre notre
projet pilote tel qu’il est exprimë dans notre exposë. Une nombreuse littërature sur ce
thëme vient ä I'appui de notre recherche.
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