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Chapitre 1

DE L’ÉLÈVE À LA SITUATION : 
POUR UNE PRISE EN COMPTE 
DES BESOINS DE LA SITUATION 
ÉDUCATIVE PARTICULIÈRE

François Gremion, Haute École Pédagogique BEJUNE 
Lise Gremion, Haute École Pédagogique Vaud

INTRODUCTION

En Suisse, comme dans la plupart des pays de l’Organisation de coo-
pération et de développement économiques (OCDE), les systèmes sco-
laires cantonaux promeuvent désormais une école inclusive. Malgré des 
principes posés au niveau international (UNESCO, 1994), la mise en œuvre 
de l’école pour tous, soit de l’accueil de tous les élèves et de leurs diffé-
rences, ne va pas de soi. Elle place les acteurs scolaires dans des situations 
éducatives inédites, parfois inattendues, et confronte les enseignant·e·s 
aux limites de leurs capacités professionnelles et des ressources dont ils 
disposent. Ainsi, une enquête par questionnaire menée par l’équipe 
INSERCH (Albisetti et al., 2019) auprès des enseignant·e·s nouvellement 
diplômé·e·s montre que la prise en charge des élèves à besoins éducatifs 
particuliers est le besoin de formation continue le plus exprimé après la 
gestion de la classe par ces enseignant·e·s débutant·e·s, tous segments 
professionnels confondus. Mais pour autant, sait-on ce que sous-tend la 
notion de besoins éducatifs particuliers (BEP) et à quels élèves ils font 
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référence ? Par ailleurs, pourquoi parle-t-on d’élèves à besoins éducatifs 
particuliers sans parler des besoins des enseignant·e·s et de l’école que 
ces changements impliquent ?

Dans ce texte, en nous inspirant d’une approche lexicographique 
comparative (Ricoeur, 2004), nous nous interrogeons dans un premier 
temps sur les ambiguïtés de la notion de besoins éducatifs particuliers. 
Apparue dans le rapport Warnock en 1978, reprise et « instituée » par les 
organisations internationales telles l’OCDE ou l’UNESCO, cette termi-
nologie est désormais régulièrement utilisée dans les contextes scolaires 
pour désigner les élèves au bénéfice ou susceptibles de bénéficier de 
mesures particulières. Toutefois, si on se réfère aux données de l’OCDE 
(1995, 2007), on s’aperçoit que les termes utilisés pour décrire ces besoins 
éducatifs particuliers varient d’un pays à l’autre de même que les critères 
pour les évaluer. Ces éléments soulignent ce que d’aucuns ont déjà lar-
gement démontré, soit le caractère situationnel et socialement construit 
(Lavoie et al., 2013 ; Plaisance, 2000 ; Stiker, 1982) de cette terminologie 
et la relativité des catégorisations qui en découlent, comme du réel 
concret qu’elle recouvre.

En approchant la notion de besoin non plus comme une réduction 
de l’élève à ses besoins, mais comme une configuration spécifique de la 
situation éducative, nous proposons dans un second temps de considérer 
ce que Goffman (1988) nommait la situation négligée. Ce dernier « visait 
entre autres à externaliser, dans l’environnement et dans la perception 
mutuelle, rendue possible par la coprésence physique, l’instance de 
contrôle des comportements » (Quéré, 1997, pp. 171-172). Pour redonner 
à la situation toute sa place, nous proposons d’envisager le besoin édu-
catif particulier comme objet de la situation éducative dans son ensemble 
(Dewey, 1967 ; Goffman, 1988 ; Quéré, 1997), soit comme une expérience 
partagée par les différents acteurs en situation.

LES BESOINS ÉDUCATIFS PARTICULIERS (BEP)

Si on se réfère à la déclaration de Salamanque (UNESCO, 1994), 
« l’école devrait accueillir tous les enfants, quelles que soient leurs carac-
téristiques particulières d’ordre physique, intellectuel, social, affectif, 
linguistique ou autre […] Ces situations diverses engendrent une série de 
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défis pour les systèmes scolaires » (pp. 6-7). Selon ce texte, l’école « inté-
gratrice »1 n’a pas de « besoins », mais des « défis » à relever, en particulier 
celui de « trouver les moyens de réussir l’éducation de tous les enfants, y 
compris de ceux qui sont gravement défavorisés » (ibid., p. 6). Autrement 
dit, le défi de l’intégration est moins celui de l’élève que celui de l’école, 
dans la mesure où celle-ci se veut « intégratrice ». Cette école est appelée 
à « mettre au point une pédagogie centrée sur l’enfant, capable d’éduquer 
tous les enfants » (ibid., p. 6) pour que l’apprentissage soit « adapté aux 
besoins de chaque enfant, au lieu d’obliger l’enfant à s’adapter à des hypo-
thèses établies quant au rythme et à la nature du processus d’apprentis-
sage » (ibid., p. 7). L’inclusive education, soutenue dans la version origi-
nale, renforce cet engagement pour tous les élèves, elle « part du principe 
que les écoles et les collègues sont ouverts à tous les membres de la 
société et qu’aucun groupe particulier, dans aucune société que ce soit ne 
devrait en être exclu » (Armstrong, 2000, p. 130).

De fait, les recherches montrent que les difficultés d’apprentissage 
émergent souvent dès que l’enfant entre dans la scolarité (Goffman, 1973 ; 
Rist, 1972) et qu’elles sont fortement liées à des désavantages sociaux 
(Gremion, 2016 ; Mercer, 1973). Mercer, dans son étude sur les élèves qu’on 
appelait alors « retardés scolaires », soulignait que nombre d’entre eux ne 
l’étaient que durant le temps scolaire. Ces élèves qu’elle nommait « 6 hours 
retarded children » étaient les enfants de familles plus vulnérables socio- 
économiquement. Or, si beaucoup d’enfants font l’expérience de difficul-
tés d’apprentissage à un moment donné de leur scolarité, on peut se 
demander s’ils ont, pour autant, des besoins éducatifs particuliers ? Aussi, 
les trois catégories proposées depuis par l’OCDE (2007) pour définir les 
besoins résultant soit d’une déficience, soit de difficultés d’apprentissage 
ou de désavantages sociaux, demandent également d’être repensées selon 
des perspectives qui renvoient à la construction sociale et scolaire de la 
difficulté ou à des contextes de leur production en situation (Armstrong, 
2000 ; Ebersold et Detraux, 2013). Nous posons ainsi que lorsqu’un besoin 
émerge, il est toujours en lien et en jeu dans une situation (de Fornel et 
Quéré, 1999). Pour relever aujourd’hui les nouveaux défis de l’école inclu-
sive posés par l’Agenda 2030 (UNESCO, 2016), dont l’objectif est 
d’« Assurer l’accès de tous à une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, 

1	  inclusive, dans le texte anglais.
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et promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au long de la vie » 
(p. 22), il est nécessaire de considérer les besoins non seulement de l’élève, 
mais aussi ceux de l’école et de ses acteurs, soit ceux des situations édu-
catives particulières.

LA NOTION DE BESOIN ÉDUCATIF PARTICULIER

La notion de besoin éducatif particulier vient de l’anglais special 
educational need2. Sur le plan lexical, les différences polysémiques entre 
need et besoin, dans le passage de l’anglais au français, semblent ano-
dines et dépendantes des dictionnaires consultés3. Toutefois, l’attention 
portée à ces petites différences laisse entrevoir une zone grise qui par-
ticipe du flou et de l’ambiguïté de cette notion. Si le risque de « trahison » 
est toujours possible dans la traduction d’une langue à l’autre, parfois 
par un usage détourné des diverses acceptions d’un mot, concernant le 
besoin, l’infidélité lexicale peut porter sur les différences de significa-
tions attribuées à son usage au singulier ou au pluriel. Plus précisément, 
lorsque la notion de besoin éducatif particulier devient un attribut de 
l’élève, soit un élève à besoin-s éducatif-s particulier-s, qui renvoie à un 
élève BEP, les risques d’une essentialisation de la difficulté scolaire et 
une omission de la situation sont manifestes.

Le dictionnaire du Centre National de Ressources Textuelles et 
Lexicales (CNRTL) définit le besoin comme une « Situation de manque 
ou prise de conscience d’un manque ». Nous proposons, en nous référant 
aux différents dictionnaires consultés (voir note2), de classer les diverses 
acceptions en trois groupes perméables entre eux, selon l’utilisation du 
singulier et du pluriel du besoin (voir Tableau 1).

2	  Historiquement, l’expression besoin éducatif particulier est apparue pour la première fois 
en Angleterre dans le rapport Warnock (1978). Selon Ciambrone, cette notion avait « vocation 
dans l’esprit de ses auteurs à se substituer à la terminologie du handicap » (2018, p. 177) et de 
mettre « l’accent sur la difficulté d’apprentissage de certains élèves et sur la nécessité de leur 
donner une aide » (Plaisance, 2000, p. 24).

3	  (Oxford, ttps ://www.oxfordlearnersdictionaries.com ; Cambridge ; https://dictionary.cam-
bridge.org/dictionary/english/ et Antidote, https ://antidote.info/fr ; CNRTL. https://www.
cnrtl.fr/definition/ Littré : https://www.littre.org/definition/)
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Tableau 1 : Classement des acceptions de la notion de besoin – need

Nombre grammatical : En parlant de : Accents portés sur :

1. Singulier (need ; besoin) De la situation résultant d’un manque
Situation générale d’une personne (État)

Situation particulière

2. Singulier et pluriel (need-s ; besoin-s) Du manque en tant que tel

Origine de la demande  
(Personne /collectivité)

Nature du manque, objet du manque 
(Déficience)

3. Pluriel (needs ; besoins) Nature du manque, objet du manque 
(Choses)

Une première signification du mot besoin fait référence à la situation 
résultant d’un manque. Ici, l’usage du mot est au singulier, sans usage au 
pluriel (en anglais comme en français), que l’on parle d’« une situation 
particulière » ou de « la situation générale d’une personne ». L’expression 
élève à besoin éducatif particulier fait référence à la situation dans laquelle 
l’élève se trouve. Elle renvoie à une particularité singulière de l’élève ou à 
une situation particulière. Que l’élève perçoive ou éprouve le besoin n’est 
pas primordial ici, il s’agit plutôt de la réduction de la situation à un besoin 
de l’élève. L’utilisation de l’étiquetage (Becker, 1985) induit par cette appel-
lation risque bien de renforcer une intériorisation du besoin par l’élève 
qui, au final, le percevra et le fera sien. Ici, les travaux de Mead (2006) 
nous rappellent toute l’importance de l’intériorisation du regard de l’autrui 
significatif sur la perception de soi. Cette conception, curieusement, 
conduit à l’effacement de la situation de besoin dans laquelle se trouvent 
également et potentiellement l’école et ses acteurs.

Un second regroupement des significations peut être fait autour de 
l’acception de besoin comme un fort sentiment ou envie d’obtenir ou d’avoir 
quelque chose. Dans ce cas, le besoin s’écrit au singulier ou au pluriel. 
L’expression est utilisée pour parler du manque en tant que tel. L’accent 
porte alors sur son origine ou sa nature. En premier lieu, une personne ou 
une collectivité sont à l’origine du besoin. L’expression l’élève à besoins 
éducatifs particuliers laisse alors entendre que celui-ci est la source du 
besoin et donc potentiellement demandeur d’aide. Le besoin se définit 
comme une « exigence, envie interne née de la nature, de la vie sociale » 
(Dictionnaire Antidote). Reste à savoir comment se formule la demande 
de l’élève dans l’école et dans quelle mesure, dans la pratique quotidienne, 
celle-ci n’émane pas plutôt des acteurs scolaires que de l’élève. Sous la 
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logique de dépistage, l’école, ou un autre acteur scolaire, se substituent 
fréquemment à l’élève, qui devient le porteur d’un stigmate qui le maintient 
dans une désignation attribuée par autrui et pour autrui. Stigmatisé « à 
tort » (Becker, 1985), il endosse alors le rôle de porteur du besoin malgré 
lui, sans en être à l’origine. On peut se demander si la désignation de l’élève 
n’est pas, dans ce cas, à considérer comme le fait d’« entrepreneurs de 
morale » (Becker, 1985) que peuvent devenir les acteurs éducatifs aux 
prises avec les normes et l’ordre scolaire. En second lieu, lorsque l’origine 
du besoin n’est attribuée à personne, mais « porte sur la nature du manque ». 
C’est clairement la perspective de déficience qui prévaut. Pourtant, par 
essentialisation, sans que la nature du manque soit démontrée, l’élève 
devient le porteur du manque, qu’il le perçoive ou non, en éprouve le 
besoin ou pas. Le manque de l’élève (au singulier ou au pluriel) est alors 
éducatif et particulier, mais ce sont ses difficultés ou ses manques propres 
et non pas ceux de l’école ou des autres acteurs ni même, en définitive, 
ceux de la situation qui sont considérés. On retourne ainsi à la case départ 
puisque l’ambition du rapport Warnock (1978) était de sortir de la catégo-
risation et de l’essentialisation de l’élève.

Un des principes de base du concept Special Educational 
Needs était qu’il ne fallait plus regarder les élèves en difficulté 
en termes de catégories construites sur des bases médicales ou 
non ou sur leurs déficits, mais en termes de besoins individuels 
propres à chacun d’eux. (Armstrong, 2003)

En troisième lieu, une signification de la notion de besoins (au pluriel 
sans singulier, ici) renvoie à des « choses nécessaires à l’existence » (Littré). 
Elle se réfère au « manque en tant que tel » avec un accent qui porte sur 
« l’objet du manque » en tant que choses nécessaires à la vie quotidienne 
(besoins matériels vitaux ou non). L’expression élève à besoins éducatifs 
particuliers utilise ici les besoins comme des « choses nécessaires » man-
quant à l’élève pour poursuivre une scolarité ordinaire. Il importe peu ici 
que l’élève soit la source du besoin, qu’il le perçoive, le ressente ou non. 
C’est l’écart à la norme scolaire ou au groupe classe qui est à l’origine du 
besoin. L’attribution des besoins éducatifs particuliers à l’élève ne provient 
pas d’un besoin ressenti ou éprouvé par l’individu, mais bien d’une situa-
tion où le résultat – scolaire – attendu n’est pas sûr ou pas obtenu par les 
moyens usuels. Dès lors, les « choses » nécessaires peuvent également être 
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un service, une mesure, une aide ou un soutien. Dans cette acception, les 
besoins sont des moyens. Se confondant ici avec le besoin éprouvé par 
l’élève, ils permettent de justifier la demande de mesures pour pallier un 
déséquilibre lorsqu’un manque ou une nécessité émergent en situation 
(dans l’école, la classe, l’enseignement ou les apprentissages). La dérive 
de cette conception vient du fait que l’expression renvoie la difficulté à 
l’élève et non pas directement à la situation, ce qui entraîne le risque de 
réification de l’élève en le réduisant à ses difficultés et aux moyens d’y 
répondre sans tenir compte de la situation que l’on néglige.

REDONNER SA PLACE À LA SITUATION

Comme on vient de le voir, au travers des marques du singulier et du 
pluriel, la terminologie élève à besoin éducatif particulier reste floue. Dans 
une perspective lexicale homogène, il n’est pas possible que le besoin 
(manque) soit les moyens (besoins), et vice versa. Il semble pourtant que 
l’usage courant passe de l’un à l’autre et mixe ainsi deux logiques incom-
patibles. L’usage de mêmes mots permet de superposer des acceptions 
différentes, ce qui la rend ambiguë. On pourrait même parler d’un glisse-
ment des acceptions du mot besoin, puisqu’en fin de compte, l’aide ou la 
mesure proposées deviennent le besoin de l’élève. De fait, dans le milieu 
scolaire, la focale, en lien avec les besoins spécifiques, est mise davantage 
sur l’aide supposée nécessaire à l’élève que sur les besoins réellement 
éprouvés par l’élève ou sur les besoins des autres acteurs en présence. La 
situation, ici, ne peut plus être ignorée ni « être considérée comme une 
cousine de province », comme l’écrivait Goffman (1988, p. 146).

Je définirais une situation sociale comme un environnement fait 
de possibilités mutuelles de contrôle, au sein duquel un individu 
se trouvera partout accessible aux perceptions directes de tous 
ceux qui sont présents et qui lui sont similairement accessibles. 
Selon cette définition, une situation sociale se produit dès que 
deux ou plusieurs individus se trouvent en présence mutuelle 
immédiate. (Goffman, 1988, p. 147)

S’il s’agit de ne plus négliger la situation et de cesser de la « traiter 
à la va-comme-je-te-pousse » (Goffman, 1968, p. 146), il convient avant 
tout de ne plus attribuer à l’élève seul le besoin éducatif particulier, mais 
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de l’utiliser en tant que concept non attribué à une personne. Le besoin 
éducatif particulier relève de situations avec lesquelles les agents sont en 
transaction, par le moyen desquelles ils vivent et au sein desquelles les 
activités qui se déroulent sont produites autant par l’environnement que 
par eux-mêmes (Dewey, 1967). Ainsi, en tant qu’environnement « expé-
riencé », une situation est une entité temporelle (Quéré, 1997) qui forme 
un « tout contextuel » (Dewey, 1967).

De fait, il semble plus facile et plus fréquent de s’intéresser au déficit 
de l’élève qu’à celui de la situation. Pourtant, l’élève, porteur du manque, 
est aussi révélateur du manque dans la situation. Son ou ses besoins révèlent 
les limites et les besoins des autres acteurs en présence. Si le besoin éducatif 
particulier demeure une caractéristique centrée sur l’individu en tant que 
tel, un modèle interne à l’élève, cela reste en définitive un modèle de caté-
gorisation qui définit les individus et les stigmatise (Plaisance, 2015). Or, 
dans la situation éducative non seulement l’élève a des besoins nécessaires 
pour une vie scolaire réussie, mais l’école et tous ses acteurs également 
(Plaisance, 2000). Les défis que l’école et ses acteurs ont à relever com-
portent tous des besoins. Par ailleurs, pourquoi, pour des situations iden-
tiques de besoins particuliers, parler de manques chez les élèves, mais de 
développement de compétences professionnelles pour les enseignant·e·s ? 
De fait, tant les élèves que l’école et ses personnels ont des défis à relever.

Prendre en compte la situation implique de changer de regard sur la 
difficulté éducative, de la considérer comme un élément de ce « tout 
contextuel » (Dewey, 1967). L’UNESCO soutient précisément ce renverse-
ment de perspective en définissant une éducation inclusive comme « un 
processus de renforcement de la capacité d’un système éducatif donné à 
s’adresser à tous les apprenants » (2017, p. 7). Un système scolaire équitable 
reconnaît que l’école et ses acteurs ont des besoins comme les élèves. Les 
difficultés des uns et des autres ne sont pas de même nature, mais les 
ressources supplémentaires destinées à la situation éducative particulière 
bénéficient au bien-être et à la réduction du manque des uns et des autres. 
Quand bien même l’intention était louable de sortir de la catégorie du 
handicap, de proposer une autre terminologie pour signifier les besoins 
divers des élèves en prévision des réponses à apporter, il n’en demeure pas 
moins que le besoin n’est pas le besoin éprouvé, de l’élève, mais celui de 
la situation, à laquelle l'enseignant·e et/ou l’école prennent part.
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De ce point de vue, cesser de négliger la situation semble la façon la 
plus efficace de construire une école plus inclusive. En clair, il s’agit de 
renoncer à l’expression élève à besoins éducatifs particuliers (au singulier 
ou au pluriel), pour lui préférer celle de situation à besoins éducatifs par-
ticuliers. Cela permet de considérer que les mesures d’aide ou de service, 
le soutien nécessaire pour certains élèves, contribuent à surmonter les obs-
tacles de la situation que rencontrent tout autant les intervenants éducatifs 
que les élèves. Ce renversement de perspective s’apparente à celui que pro-
pose l’approche polycentrée d’Ebersold et Detraux (2013) qui place le deve-
nir de la personne au centre. Toutefois, nous insistons sur l’effet des struc-
tures quant à la désignation de la difficulté et réaffirmons que la difficulté 
de l’élève ne peut se réduire à la seule déficience, mais qu’elle reflète d’autres 
problématiques que génère la scolarisation, de par son organisation et ses 
normes. Si l’on se rappelle que toute classification se construit en rapport 
à des normes socialement admises, la classification des besoins scolaires 
réduit et confond l’accès au savoir avec le passage par l’école. La focalisa-
tion de l’attention sur les besoins particuliers des élèves soutient alors les 
préjugés envers tous ceux qui ne suivent pas un cursus ordinaire. Dès lors, 
les mesures demandées ou exigées le sont davantage pour un soutien à la 
normalisation que pour un changement de l’école et de ses pratiques. 
Toujours plus de moyens sont alors nécessaires pour… ne rien changer et 
répondre à ce que l’école attend, plutôt que de viser le but, pourtant réali-
sable, « d’assurer à tous des possibilités éducatives égales » (Illich, 2004, 
p. 221). Les critiques qu’Illich adressait à l’école dans un temps de désins-
titutionnalisation et de contestation des mesures séparées, sont peut-être 
plus vives encore aujourd’hui. L’école n’est-elle pas devenue un produit de 
consommation obligatoire et concurrentiel ? Le sociologue invitait ainsi à 
reconnaître les « limites à la manipulation pédagogique et thérapeutique 
qui peut être exigée par la croissance industrielle et qui nous oblige à main-
tenir celle-ci en deçà de certains seuils critiques » (Ibid., p. 454).

CONCLUSION

À la suite des recommandations pointées par le rapport Warnock 
(1978), la notion de besoin éducatif particulier devait permettre de sortir 
d’une gestion de la difficulté scolaire reposant sur une approche médicale 
réduisant la difficulté scolaire à celle de l’enfant et les mesures éducatives 
fournies à des remèdes. Or, cette option ne permet pas de résoudre la 
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situation éducative et est elle-même critiquable. Tant que le besoin éducatif 
particulier reste celui de l’élève, on n’échappe pas vraiment à la dérive 
d’essentialisation de la difficulté scolaire, réduisant le besoin de la situa-
tion au manque de l’élève uniquement, ce qui évite à l’école le questionne-
ment sur ses propres fonctionnements. En proposant de réorienter l’attri-
bution de la notion de besoin éducatif particulier, non plus sur l’élève, mais 
sur la situation, nous soutenons l’idée que les besoins ne sont pas seule-
ment ceux de l’élève, mais concernent d’abord tous les agents de la situa-
tion éducative. Si la visée inclusive demande à l’école de relever de nou-
veaux défis éducatifs en adaptant sa pédagogie en réponse aux besoins 
des élèves (UNESCO, 1994), elle invite, en définitive, les acteurs scolaires 
à ne pas négliger la situation qui produit ces besoins. Cette visée permet 
de prendre en compte les biais de désignation qui réduisent, de façon non 
justifiée, l’élève à des besoins. Ce constat est déjà mis en évidence dans le 
rapport de la Commission Wood en 1929, qui estimait que « 10 % de tous 
les enfants, bien qu’ils ne souffrent pas de déficience mentale, sont retar-
dés et ne progressent pas à l’école ordinaire » (Warnock, 1978, p. 15). Ce 
même phénomène est décrit en 1973 par Jane Mercer concernant les élèves 
désignés comme « arriérés » uniquement par l’école et qu’elle nommait « 6 
hours retarded children ». Plus récemment, Norwich (2019) a proposé que 
l’importance du rapport Warnock aille encore plus loin dans ses effets, 
soulignant la nécessité de reconnaître un certain déficit démocratique dans 
le processus d’élaboration des politiques qui ont un impact sur la qualité 
dans le domaine des besoins éducatifs spéciaux et de l’éducation inclusive. 
Il rappelle que, tant que les processus politiques généraux et ceux, édu-
catifs et scolaires en découlant, ne tiennent pas davantage compte de la 
diversité dans l’élaboration des lois,

Nous ne pouvons pas nous attendre à ce que certaines des 
questions importantes dans le domaine des BEP et de l’édu-
cation inclusive soient abordées de manière plus cohérente 
et plus convaincante, que ce soit sur le plan conceptuel ou 
pratique. (Norwich, 2019, p. 135)

Sans nier les difficultés d’apprentissage ni les difficultés du faire 
apprendre, la visée inclusive rappelle que les obstacles didactiques aux 
apprentissages sont des défis à relever qui font partie de la vie scolaire 
ordinaire, tant pour l’élève que pour l'enseignant·e.
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UNESCO (2016). Éducation 2030. Déclaration d’Incheon et cadre d’action 
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