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1. Introduction 
 

Pour l’enseignant1 spécialisé, comme pour tous les professionnels, l’entrée dans le métier est 

une étape particulièrement importante dans la carrière. Cette période se caractérise par de 

nombreux défis à relever quel que soit le métier. Pour l’enseignant spécialisé, comme pour 

tous les enseignants, l’entrée se fait non seulement dans une classe, face aux élèves mais 

également dans un établissement scolaire, dans une institution, face à d’autres professionnels.  

 

Dans le domaine de l’enseignement en général, et plus particulièrement dans l’enseignement 

spécialisé, les professionnels accueillent des élèves avec des problématiques spécifiques dont 

ils doivent tenir compte dans leur enseignement en classe. Les élèves sont susceptibles de 

présenter un retard scolaire accompagné de blocages ou de peurs plus ou moins importants 

face aux apprentissages et des niveaux très hétérogènes dans les différentes matières scolaires. 

Les interventions et les adaptations faites durant les séquences d’enseignement doivent 

correspondre aux besoins et aux difficultés spécifiques de chacun des élèves. En ce sens, les 

professionnels de l’enseignement doivent s’adapter et trouver rapidement des alternatives qui 

leur sont propres dans la gestion de la classe et des interactions entre les élèves. Cette part du 

travail est importante et essentielle pour permettre aux élèves de faire des apprentissages 

(Nault, 2008). 

 

Les élèves de l’enseignement ordinaire, même ceux bénéficiant de périodes de soutien dans 

leur classe par le Service de l’enseignement spécialisé et de l’appui à la formation (SESAF) se 

différencient des élèves présents dans les diverses institutions ou écoles spécialisées par la 

séparation et/ou l’exclusion que ces derniers ont vécue. En effet, la problématique scolaire et 

sociale des élèves dans les institutions est si importante qu’elle ne leur a pas permis d’entamer 

ou de poursuivre leur scolarité dans un établissement ordinaire même avec des mesures 

d’aides renforcées. Dans les écoles spécialisées accueillant divers types d’élèves, l’enseignant 

en charge de la classe doit multiplier les adaptations de l’enseignement dispensé à chacun des 

élèves en fonction de la problématique de l’enfant.  

 

Dans le cas précis des enseignants spécialisés dans les institutions du Service de protection de 

la jeunesse (SPJ), ceux-ci sont seuls en classe mais sont continuellement en lien avec les 

                                                 
1 Le masculin utilisé dans ce texte est purement grammatical. Il renvoie à des collectifs composés aussi bien d’hommes que 

de femmes.  



Katia Dupontet  Juin 2014 6 

autres professionnels de l’établissement. Ils collaborent directement avec les éducateurs des 

groupes de vie dans lesquels les élèves vivent en internat et avec une équipe de thérapeutes 

internes à l’institution. Les liens étroits avec les parents et le service placeur de l’enfant dans 

l’institution, le SPJ, sont importants.   

 

La littérature montre que, de manière générale, débuter dans l’enseignement n’est pas chose 

évidente pour les enseignants fraichement diplômés (Bourque, Akkari, Broyon, Heer, 

Gremion & Gremaud, 2007; Careil, 2001; Heer & Akkari, 2003; Nadot, 2003; Riel, Gervais, 

Bossard, Mukamurera & Corriveau, 1999; Wälchli, 2002, cité par Bourque et al., 2007). Ils se 

trouvent face à de nombreuses difficultés dues à leur manque d’expérience dans la fonction. 

Dans l’enseignement spécialisé, dans le canton de Vaud, historiquement, la formation en 

enseignement spécialisé ne pouvait débuter qu’après un minimum d’une année d’exercice à 

mi-temps dans une classe. Ainsi, ces professionnels prenaient une fonction sans avoir, au 

préalable, acquis le diplôme pour le faire. Ils se trouvaient ainsi face à de nombreuses 

difficultés liées au manque de connaissances en la matière. A l’heure actuelle, ces directives 

ont changé et trois cas de figure se présentent. Dans un premier cas, les personnes occupant 

des postes d’enseignant spécialisé sans titre ont, théoriquement, une autorisation de pratiquer 

qui leur permet d’occuper leur poste pour une durée de deux ans maximum. En effet, les 

directives concernant la délivrance des autorisations de pratiquer pour les écoles privées 

reconnues par le SESAF et pour les écoles d’enseignement spécialisé des institutions 

reconnues par le SPJ stipulent que l’autorisation de pratiquer est conditionnelle avec la 

mention d’une échéance lorsque la formation requise n’est pas engagée ou terminée, mais que 

les conditions d’admissibilité sont remplies et que la formation est prévue dans les deux ans. 

Ces professionnels sont donc en poste avant d’entrer dans la formation. Dans un second cas, 

le professionnel débute parallèlement sa formation dans l’enseignement spécialisé et son 

poste d’enseignant spécialisé. Là encore, il occupe un poste sans avoir auparavant acquis le 

diplôme nécessaire pour le faire. Dans le dernier cas, l’enseignant spécialisé obtient son titre 

et entre dans sa fonction d’enseignant spécialisé par la suite. Ainsi, tous les enseignants 

spécialisés ne sont pas forcément formés avant d’occuper leur poste.  

 

Les enseignants spécialisés diplômés, tout comme les enseignants ordinaires, se trouvent face 

à de nombreuses difficultés durant la période d’entrée dans le métier car ils n’ont pas encore 

acquis toutes les compétences pour répondre au mieux aux besoins spécifiques de la 

population à laquelle ils sont confrontés. D’autres difficultés viennent d’ailleurs s’ajouter 
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lorsque les personnes qui occupent la fonction et le rôle d’enseignant spécialisé n’ont pas 

encore entamé leur formation.  

 

De plus, chaque domaine de l’enseignement spécialisé répond à des difficultés spécifiques et 

différentes en fonction de la population et des contextes d’accueil. Ainsi, débuter avec des 

élèves en situation de déficience intellectuelle, de polyhandicap, de handicap physique ou 

ayant des troubles du comportement et/ou de la personnalité soulève, dans un cadre général, 

des questions similaires mais aussi des interrogations spécifiques à la population accueillie. 

Ce mémoire professionnel n’a pas pour but de démontrer que débuter avec un type de 

population est plus aisé qu’avec une autre, bien au contraire. Ainsi, un choix a été fait de 

s’intéresser spécifiquement aux enseignants débutants qui travaillent avec des élèves 

présentant, dans le langage commun, des troubles du comportement et/ou de la personnalité 

dans des institutions spécialisées dites SPJ du canton de Vaud, car c’est précisément dans ce 

contexte que j’ai occupé mon premier poste dans l’enseignement spécialisé. Durant les 

premières années, le quotidien n’était pas évident à gérer. La gestion des élèves en classe, les 

violences, la préparation du travail scolaire pour chacun des élèves de la classe, les rencontres 

avec les professionnels me prenaient beaucoup d’énergie et de temps. De plus, j’avais peu de 

collègues présents pour m’aiguiller et me soutenir. En y repensant quelques années plus tard, 

alors que je termine ma formation d’enseignante spécialisée, je me questionne sur la 

singularité ou non de mon expérience. C’est donc sur ces interrogations qu’est née la 

thématique de ce mémoire professionnel.  

 

Ce travail de recherche s’appuie sur ces divers éléments et vise à mettre en évidence les 

sentiments, les difficultés et les réussites spécifiques vécues par les enseignants spécialisés 

débutants2 qui occupent un poste dans un contexte précis et face à une population spécifique. 

L’objectif de ce mémoire professionnel est de mieux comprendre le vécu de ces enseignants 

spécialisés débutants qui ont travaillé, durant leurs premières années d’exercice, dans les 

institutions SPJ du canton de Vaud, avec des élèves ayant des troubles dits du comportement 

et/ou de la personnalité.  

 

L’intérêt de la recherche de ce mémoire professionnel réside, d’une part, dans la spécificité du 

domaine d’étude. En effet, de nombreuses recherches ont été faites dans divers pays sur 

                                                 
2 Ce terme est utilisé dans ce texte pour désigner les personnes qui occupent la fonction et le rôle d’enseignant spécialisé, 

bien qu’elles n’aient pas encore le diplôme, qu’elles aient commencé ou non la formation. 
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l’entrée dans le métier des enseignants travaillant dans les écoles ordinaires. En revanche, ce 

thème est peu exploré pour les enseignants spécialisés débutants travaillant divers types de 

handicaps.  D’après le recensement sur l’enseignant spécialisé du canton de Vaud, les 

enseignants spécialisés du canton ont pris en charge plus de 2700 élèves en 2012. De plus, 

selon les statistiques 2012 du SPJ, près de 400 enfants ont été placés dans des institutions 

prestataires de service de la Politique socio-éducative (PSE) du canton de Vaud. Un tiers de 

ces placements, soit près de 140, se font dans les institutions dites SPJ. C’est précisément sur 

les enseignants de ces élèves que porte la recherche. 

 

D’autre part, l’aspect intéressant et novateur de ce mémoire professionnel est l’adaptation de 

certains concepts présentés chez les enseignants ordinaires aux enseignants spécialisés. 

L’aspect exploratoire de cette recherche est à prendre en considération. En effet, il s’agit 

d’une étude pilote qui permet de rendre visible certains phénomènes.  

 

Suite à cette introduction qui permet de mieux comprendre l’origine et les buts de ce mémoire 

professionnel, une seconde partie contextuelle va permettre de mettre des mots précis sur ce 

que sont les institutions dites SPJ ainsi que sur les troubles, communément appelés du 

comportement et/ou de la personnalité. Cette partie permet de mettre en évidence les 

conditions spécifiques dans lesquelles ces enseignants spécialisés débutants commencent leur 

métier.  

 

Une troisième partie de cadre théorique mettra en évidence les concepts nécessaires à la 

compréhension de cette période d’entrée dans le métier des enseignants spécialisés débutants. 

Elle présente des concepts généraux sur la désidéalisation de la fonction, une brève revue de 

la littérature sur les difficultés et les réussites vécues mais aussi la théorie des attributions 

causales et celle du sentiment d’auto-efficacité.  

 

Le cadre méthodologique suivant la partie théorique, a pour but d’exposer la manière dont la 

recherche a été menée. Elle présente le type de recherche effectuée, les questions et objectifs 

de recherche mais aussi les démarches d’échantillonnage et de recueil des données. 

 

Après la présentation de la méthodologie, les résultats seront présentés à partir de 

l’élaboration d’un système de catégories. Une partie de ces résultats sera, par la suite, 

interprétée à partir de plusieurs concepts théoriques. Il sera alors possible de faire une 
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synthèse des résultats pour répondre aux objectifs de la recherche puis de discuter, de manière 

générale, les différents résultats de recherche.  

 

La dernière partie de conclusion permettra de rappeler les principaux résultats de la recherche, 

de présenter les apports et les limites de la recherche, quelques implications concrètes mais 

aussi proposer des perspectives de recherches futures.  
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2. Cadre contextuel  

 

Pour mieux définir le cadre de ce mémoire professionnel, il est important de faire un détour 

par la présentation du contexte précis dans lequel il s’inscrit. En effet, il s’intéresse 

spécifiquement aux enseignants spécialisés débutants qui travaillent depuis quelques mois 

dans les institutions SPJ, à savoir des institutions éducatives prestataires de service de la 

politique socio-éducative du canton de Vaud. Un premier point présente ce type d’institution 

et un second décrit les troubles spécifiques de la population qui y est accueillie.  

 

2.1. Les institutions dites SPJ  

 

Ce premier point présente brièvement la politique socio-éducative du canton de Vaud, les 

prestataires de service ainsi que les implications pour les enseignants spécialisés.   

 

La Politique socio-éducative (PSE) du canton de Vaud en matière de protection des mineurs 

est définie par le Département de la formation et de la jeunesse (DFJ) et du Service de 

protection de la jeunesse (SPJ). Elle repose sur la Loi sur la protection des mineurs 

(LProMin). Selon la PSE (2006), le SPJ est responsable de la mise en œuvre de la politique 

socio-éducative et s’appuie sur le travail de l’Unité de pilotage des prestations éducatives 

contractualisées (UPPEC) pour allouer les ressources financières et élaborer les outils 

nécessaires à leur mission. 

 

D’après la PSE (2006), la mission de protection des mineurs du SPJ et de l’assistant social 

désigné est d’établir un « projet socio-éducatif en faveur du mineur en danger dans son 

développement et de sa famille » (p. 12). L’assistant social évalue les mesures nécessaires 

dans un double objectif : celui de protéger et d’accompagner un mineur ainsi que celui de 

réhabiliter les compétences parentales, « il coordonne l’évaluation des mesures juridiques, 

éducatives et/ou thérapeutiques par les partenaires concernés » (p. 12). Lorsque l’intervention 

se fait sans mesures judicaires, le projet d’action socio-éducative est construit en accord avec 

le mineur et ses parents. Selon l’évaluation de la situation, l’assistant social peut demander un 

placement dans une structure d’accueil spécialisée. Dans les interventions avec mesures 

judiciaires, le juge en charge du dossier détermine la structure d’accueil et l’objectif du 

placement.  
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La PSE (2006) indique que ces structures conçoivent et mettent en place un projet éducatif 

approprié à partir du mandat qui leur est confié par le SPJ selon « leur espace de sens et 

d’intervention mis à disposition par leur cadre conceptuel et théorique » (p. 12). De plus, elles 

sont entièrement responsables de l’application du projet individuel du mineur pris en charge. 

Ainsi, « l’intervention éducative spécialisée s’inscrit dans une dynamique de partenariat avec 

les autres membres du réseau professionnel » (p. 13). Les internats avec enseignement 

spécialisé sont l’un des prestataires de service relevant de la PSE.   

 

Ces institutions d’internat avec enseignement spécialisé sont appelées, dans le langage 

courant ainsi que dans ce mémoire professionnel, les institutions SPJ. Elles offrent, entre 

autres, des secteurs éducatif, scolaire et thérapeutique sur un même lieu qui travaillent 

ensemble à répondre aux besoins spécifiques de l’enfant. Le canton de Vaud compte cinq 

institutions de ce type, réparties dans le canton, pouvant accueillir quelque 140 enfants. En 

effet, selon les statistiques SPJ de 2012, un tiers des 400 enfants placés dans les institutions 

PSE, le sont dans des internats avec école.  

 

Le secteur scolaire est défini par des classes d’enseignement spécialisé sous la surveillance du 

Service de l’enseignement et de l’appui à la formation (SESAF), de l’Office de 

l’enseignement spécialisé (SES). Il doit aussi répondre de la Loi sur l’enseignement spécialisé 

(LES). Les classes ont la caractéristique d’avoir un nombre d’élèves réduit (allant 

généralement de six à douze élèves) avec des niveaux scolaires souvent hétérogènes. De plus, 

les enseignants spécialisés titulaires de ces classes sont en lien direct avec les éducateurs et les 

thérapeutes des élèves dont ils ont la responsabilité afin de collaborer au mieux au projet 

éducatif de l’enfant. La collaboration avec les autres professionnels de l’institution se fait au 

quotidien.  

 

Le contexte de travail pour un enseignant spécialisé dans une institution SPJ est spécifique 

puisqu’il est défini non seulement par le travail en équipe pluridisciplinaire mais également 

par le type de population accueillie.  
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2.2. La population accueillie  

 

Les élèves accueillis dans les instituions SPJ présentent une problématique en lien avec les 

troubles du comportement et/ou de la personnalité. Ces termes sont utilisés dans le langage 

courant pour faire référence à des troubles du comportement social, qu’ils soient des 

problèmes extériorisés ou intériorisés (Dumas, 2007). En effet, le terme de trouble de la 

personnalité ne peut être utilisée que pour des personnes d’âge adulte puisque « le diagnostic 

de ce trouble ne peut être établi qu’à partir de 18 ans » (Dumas, 2007, p. 627). Malgré 

l’utilisation inappropriée de ce terme pour parler de ce trouble chez l’enfant, elle est courante 

dans les institutions SPJ du canton de Vaud. De fait, le terme de troubles du comportement 

et/ou de la personnalité sera employé, dans ce mémoire professionnel, pour faire référence à 

la problématique générale des élèves accueillis.  

 

Dumas (2007) définit les troubles du comportement comme un « ensemble de troubles 

caractérisés par des perturbations plus ou moins graves du comportement social. Ces troubles 

regroupent le trouble oppositionnel avec provocation et le trouble des conduites » (p. 629). 

Tous deux sont des problèmes extériorisés, tournés vers l’extérieur. Le premier se caractérise 

par « des comportements de transgression, d’opposition et de provocation qui conduisent 

régulièrement à des conflits marqués avec l’entourage (parents surtout, mais aussi fratrie, 

enseignants et camarades) » (p. 628). Le second « se caractérise par la violation répétée des 

droits fondamentaux d’autrui et des normes sociales. Ce trouble, a souvent des répercussions 

développementales majeures » (p. 627).  

 

Néanmoins, comme le dit Dumas (2007), chez l’enfant, « les troubles du comportement sont 

rarement purs » (p. 335), il y a souvent comorbidité. Ainsi, ces troubles sont souvent associés 

avec d’autres difficultés ou troubles qui peuvent les précéder ou en être la conséquence. Ils 

peuvent être associés au trouble ou aux symptômes du déficit d’attention/hyperactivité et 

« plus particulièrement à l’hyperactivité et à l’impulsivité (plutôt qu’à l’inattention) » 

(Dumas, 2007, p. 335). Ce trouble est caractérisé par un « ensemble de comportements 

perturbateurs dans lesquels l’inattention et/ou l’hyperactivité et l’impulsivité prédominent. 

Ces comportements présentent des difficultés importantes pour l’entourage (famille et école 

en particulier), entravent le développement du fonctionnement adaptatif de l’enfant et 

entrainent régulièrement des conséquences néfastes multiples » (Dumas, 2007, p. 618). 
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Les troubles du comportement chez l’enfant peuvent également être associés à des problèmes 

intériorisés comme des troubles de l’humeur ou à des troubles anxieux (Dumas, 2007). Les 

premiers sont « caractérisés par un changement marqué et prolongé des émotions. Ce 

changement se caractérise par une humeur dans laquelle les sentiments de dépression et de 

désespoir prédominent et, souvent, par un manque d’intérêt prononcé et une réduction 

générale du niveau d’activité » (p. 628) ou « à l’opposé, une agitation maniaque » (p. 379). Ils 

affectent l’enfant dans son fonctionnement et perturbent les relations avec l’entourage. Les 

seconds troubles sont « un ensemble de troubles hétérogènes qui ont pour dénominateur 

commun des sentiments intenses et persistants d’anxiété » (p. 628). Les appréhensions, les 

inhibitions ainsi que le retrait social et l’isolement en sont les caractéristiques.  

 

Si les problématiques des élèves accueillis sont multiples et diverses, elles présentent toutes 

des troubles du comportement externalisés. Ces quelques définitions mettent donc en 

évidence les potentiels effets négatifs sur le comportement social mais aussi sur le 

développement de l’enfant. Ainsi, avec ce type d’élève, il n’est pas rare de se trouver face à 

des provocations, des transgressions de règles établies mais aussi face à des conflits avec les 

camarades et les adultes. De plus, ces troubles sont généralement associés à des retards 

scolaires importants, à des difficultés d’apprentissage voire des troubles de l’apprentissage, 

comme la dyslexie (trouble de la lecture), la dysgraphie (trouble de l’expression écrite), la 

dyscalculie (trouble du calcul) ou même à une légère déficience intellectuelle (Dumas, 2007).  

 

L’enseignant spécialisé doit tenir compte de ces troubles, de leurs manifestations et des effets 

qui en résultent dans son enseignement.  
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3. Cadre théorique 

 

Le thème de l’entrée dans le métier chez les enseignants spécialisés est un thème très peu 

exploré dans la littérature francophone et ce encore moins dans le champ précis de 

l’enseignement spécialisé avec des élèves présentant des troubles du comportement et/ou de la 

personnalité. Sans pouvoir prendre appui sur une théorie précise, il a néanmoins fallu 

sélectionner divers concepts permettant de donner du sens au vécu des enseignants spécialisés 

entrant dans le métier.  

 

Le thème de l’entrée dans le métier chez les enseignants débutant dans l’école ordinaire est, 

quant à lui, largement traité dans la littérature. Il existe un grand nombre de recherches sur les 

sentiments vécus par les enseignants, les difficultés et les réussites perçues lors de leur entrée 

dans la profession mais aussi sur l’évaluation des dispositifs d’accompagnement dans les 

stages professionnels ou durant les premières années d’exercice de pratique.  

 

Ce mémoire professionnel part du postulat qu’il existe des similitudes importantes entre les 

problématiques de l’entrée dans le métier des enseignants ordinaires et celle des enseignants 

spécialisés. Ainsi, des liens peuvent être faits entre ces deux métiers car, même si le travail 

n’est pas identique stricto sensu, le travail d’enseignement a des bases communes. En effet, 

qu’ils soient enseignants spécialisés ou enseignants ordinaires, tous deux doivent planifier 

leur enseignement, mener des séquences d’enseignement mais aussi adapter leur 

enseignement aux difficultés des élèves, mener des observations, gérer la progression des 

apprentissages, évaluer les apprentissages, gérer la classe et la dynamique de classe, etc. De 

manière plus générale, ils doivent tous deux entrer dans une institution au sens large du terme 

avec ses règles, ses libertés et ses contraintes. Tous deux sont également amenés à côtoyer des 

parents et des professionnels extérieurs à l’école lors de diverses rencontres autour des élèves.  

 

Ainsi, une première partie théorique se penche sur la désidéalisation de la fonction présente 

dans tous les métiers durant les premières années d’exercice, car l’enseignant spécialisé ne 

fait pas exception à la règle. Il s’agit là d’un concept développé dans l’analyse du travail qui 

met en lumière la question du travail prescrit et du travail réel.  
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Une seconde partie vise à mettre en évidence les difficultés, les réussites, les avantages du 

métier, les ressources ainsi que des sentiments vécus durant les premières années d’exercice. 

Elle présente une synthèse d’une partie de la littérature et des recherches francophones portant 

sur l’entrée dans le métier des enseignants ordinaires.  

 

La section suivante est dédiée à la théorie des attributions causales de Weiner (1980, 1984, 

1985). Cette théorie, bien connue pour expliquer et comprendre l’échec scolaire (Barbeau, 

1999 ; Crahay, 2003), s’applique de manière bien plus large à toutes les activités des êtres 

humains. Utilisée pour essayer de comprendre les facteurs d’attribution des difficultés et des 

réussites, elle permet de prendre conscience de la manière dont l’enseignant agit face à ses 

difficultés ou ses réussites, s’il a tendance à les mettre à distance ou à se les attribuer 

personnellement.  

 

Enfin la dernière partie du cadre théorique s’attache à présenter le sentiment d’auto-efficacité 

de Bandura (2003) de manière générale puis, plus spécifiquement, chez les enseignants. Ce 

sentiment, ainsi que les processus cognitifs en jeu, jouent un rôle important dans 

l’engagement ou la démobilisation des individus face aux diverses tâches. Il permet de 

comprendre les raisons qui mènent les individus, de manière générale, et les enseignants 

spécialisés à se percevoir comme plus ou moins efficaces dans les diverses situations.  

 

3.1. La désidéalisation de la fonction 

 

Le passage du métier rêvé au métier réel peut s’avérer difficile pour un certain nombre 

d’enseignants ordinaires. En effet, lorsque les enseignants prennent leur premier poste et ce 

bien qu’ayant été préparés à enseigner durant leur formation, ils se rendent compte de la 

réalité des diverses tâches à accomplir en lien avec l’enseignement. Et bien souvent, « la 

réalité de leur travail ne correspond pas à l’idée qu’ils se faisaient de leur métier 

d’enseignant » (Duvillard, 2006, p. 75). Lorsque cet écart est trop important, il peut mener à 

une désidéalisation de la fonction. Si la confrontation entre l’imaginaire et la réalité du métier 

est présente chez les enseignants, elle est également présente dans tous les métiers. Ainsi, 

pour tenter de mieux comprendre la manière dont elle se construit, il est nécessaire de faire un 

détour par l’analyse du travail et plus précisément par l’organisation du travail en introduisant 
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les concepts de représentations du métier mais aussi de l’écart entre le travail prescrit et le 

travail réel. 

 

3.1.1. Le travail rêvé et le travail réel  

 

Une des spécificités du métier d’enseignant est que « tout enseignant a d’abord été élève » 

(Boulhol, 2006, p. 63). Cet élément peut sembler une évidence mais a une implication dans 

les représentations que les futurs enseignants ont de leur métier. Ils ont vécu une scolarité 

avec diverses difficultés et réussites mais ils ont pu se construire des représentations plus ou 

moins adéquates, ou erronées, de ce en quoi consiste ce métier (Boulhol, 2006). Ainsi, tous 

les futurs enseignants ont des représentations des modalités de l’exercice du métier avant 

même de l’exercer. Ils se sont imaginés et ont rêvé leur futur métier lorsqu’ils étaient enfants 

et durant leur formation. De ce fait, il s’avère que le choix du métier d’enseignant « s’est bien 

souvent construit sur la première représentation. Tout ce qui diffère […] déstabilise et induit 

une forme de résistance » (Boulhol, 2006, p. 63).  

 

Une fois titulaire de classe, les enseignants se rendent compte de la réalité du quotidien. Ils 

découvrent que les choses ne se déroulent pas toujours de la manière qu’ils avaient imaginé, 

comme cela a été vu durant les divers stages ou encore comme cela a été enseigné durant la 

formation initiale (Boulhol, 2006). Le travail peut être plus complexe et plus compliqué que 

ce qui avait été envisagé. Un fossé se creuse alors entre le rêve et la réalité (Duvillard, 2006). 

Diverses recherches montrent que les enseignants débutants vivent dans l’urgence et dans un 

« quotidien difficile dans lequel il n’a pas encore les armes pour maîtriser la complexité de la 

situation d’enseignement. [… ]. La difficulté affichée est bien ce passage entre un métier rêvé, 

idéalisé et la réalité du quotidien faite de tensions, de déceptions » (Duvillard, 2006, p. 76).  

 

L’enseignant spécialisé s’est également construit une représentation, de prime abord, des 

diverses tâches du métier. Même s’il n’a pas forcément été élève de l’enseignement 

spécialisé, il s’est construit une image des missions de ce dernier. Face à la réalité, il peut 

également se retrouver sous tension et même vivre des déceptions lorsqu’il se rend compte de 

l’écart entre le rêvé et le réel.  
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3.1.2. Le travail prescrit et le travail réel 

 

Perrenoud (2000) décrit le travail prescrit comme « le travail prédéfini par l’ingénieur-

concepteur » (p. 14), c’est-à-dire la norme imposée par l’organisation. Le travail prescrit 

s’inscrit dans un cadre réglementé et rationnalisé selon des procédures et des consignes 

codifiées. En d’autres termes, il définit les tâches effectuées par chacun des employés au sein 

de la structure de travail. Il s’appuie sur les écrits de l’entreprise, c’est-à-dire le contrat, le 

cahier des charges ou les fiches de réalisation du poste. Ils mettent en avant les objectifs à 

atteindre, la manière de les atteindre, les procédures et les consignes imposées mais également 

les moyens à disposition pour le faire. Le travail prescrit désigne ce qui est défini 

objectivement à l’avance par l’entreprise et donné à l’employé pour définir, organiser, réaliser 

et régler son travail. 

 

Le travail réel est le travail comme il est réalisé au quotidien par chaque personne et dans 

chaque situation particulière. Chatzis (1999, cité par Perrenoud, 2000) le définit « comme 

l’action située de l’opérateur » (p. 14). Le travail réel n’est jamais le simple reflet exact du 

travail formellement prescrit. De Tressac (1992, cité par Perrenoud, 2000) explique que dans 

le monde industriel « les prescriptions sont écrites pour le meilleur des mondes.  […] Dans la 

« vraie vie », les choses sont plus imprévisibles, se prêtent moins à des traitements standards, 

il faut improviser, bricoler, prendre des risques » (p. 16). Ainsi, les employés doivent souvent 

dépasser la simple exécution de la tâche et inventer des solutions pour résoudre d’infimes 

problèmes. C’est donc dans cet « écart entre le travail prescrit et le travail réel que se 

manifeste la présence humaine dans le travail, la part de l’individualité et de créativité de la 

personne, ses compétences et son intelligence au travail » (Jobert, 2000, cité par Perrenoud, 

2000, p. 17).  

 

Cependant, « il ne suffit pas d’avoir un emploi pour exister au travers de son travail. Il faut 

être reconnu, jugé utile, compétent et créatif » (Perrenoud, 2000, p. 17). Pour trouver cette 

reconnaissance, l’individu doit disposer d’une certaine forme d’autonomie lui permettant de 

dépasser la simple exécution de tâche et d’y mettre une touche personnelle pour participer au 

bon fonctionnement de la réalisation des tâches prescrites. Cette liberté des acteurs se loge 

justement dans l’écart entre le travail prescrit et le travail réel (Perrenoud, 2000).  

 

Pour Perrenoud (2000), la souffrance au travail prend racine lorsque la reconnaissance et 
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l’autonomie de l’individu diminuent. De fait, l’individu n’a d’autres choix que de d’appliquer 

stricto sensu les prescriptions. Il n’est alors pas reconnu comme individu capable de penser, 

de décider et de réaliser les actions demandées dans les meilleures conditions.  

 

L’analyse de l’écart entre le travail prescrit et le travail réel peut faire émerger des difficultés, 

des dysfonctionnements du système mais aussi aider à comprendre la souffrance ressentie par 

certains employés sur leur lieu de travail. Elle permet également de mettre en évidence la 

valeur ajoutée des personnes qui travaillent et valoriser les compétences personnelles 

nécessaires au bon fonctionnement du système. 

 

Dans l’enseignement, le travail prescrit se définit par les directives et programmes scolaires 

imposés par les autorités et les directions d’établissement (Perrenoud, 2000). Le travail réel 

n’est pas la simple application des directives et des programmes mais il est plus complexe. Il 

demande de l’ingéniosité de la part de l’enseignant qui doit s’adapter aux conditions réelles de 

l’exercice du travail. Dans le cadre de sa profession, une autonomie est laissée à l’enseignant 

pour appliquer les programmes scolaires.  

 

L’enseignement spécialisé est lui aussi soumis à des prescriptions, aux multiples directives et 

aux programmes scolaires à enseigner. L’autonomie est d’autant plus importante que les 

moyens sont laissés à l’évaluation personnelle de l’enseignant dans le but de faire face à 

l’imprévisible mais aussi de répondre au mieux aux besoins spécifiques des élèves pris en 

charge dans les classes spécialisées. L’écart entre le travail prescrit et le travail réel s’avère 

donc un élément essentiel permettant à l’enseignant de mettre à profit sa créativité au profit 

des élèves. Si l’autonomie est présente dans l’enseignement spécialisé, le manque de 

reconnaissance des compétences peut faire vivre de la souffrance au travail.  

 

3.1.3. Le vécu de ces différents écarts chez les enseignants débutants 

 

Chez les jeunes enseignants, l’écart entre le travail prescrit et le travail réel prend bien 

souvent la forme d’une remise en question personnelle (Cèbe, 2006). Durant les premières 

semaines d’activité, les enseignants essaient diverses solutions pour pallier les problèmes 

repérés dans leur manière d’enseigner et dans la gestion de la classe. Ils se questionnent sur 

leurs compétences personnelles pour réaliser les tâches prescrites par l’institution.  
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Les propos de Cèbe (2006) viennent éclairer ce constat :  

 

Souvent insatisfaits des solutions pour lesquelles ils ont opté, quand ils ont constaté l’écart 

entre le travail prescrit et le travail effectivement réalisé, ils ont été mis face à cette 

question existentielle : doivent-ils faire ce que l’intelligence et les experts leur conseillent 

ou se résoudre à faire ce qui est possible en l’état de leurs compétences professionnelles 

tout en sachant que ce qui a été réalisé n’est pas le plus efficace. (p. 36) 

 

Les enseignants débutants vivent des tensions perceptibles entre ce qu’ils pensent être 

souhaitable de réaliser et ce qu’ils sont réellement en capacité de faire. De ce fait, ils avancent 

à tâtons dans une réalité peu connue et ne cessent de remettre leurs actions en question et se 

remettre en cause. Lamaurelle (2010) affirme que « les novices s’accommodent fort mal de 

l’écart entre le travail prescrit et le travail réel » (p. 53). Pour cet auteur, les enseignants qui 

souhaitent se rapprocher au maximum de la perfection et faire l’ensemble du travail prescrit 

se fixent énormément d’objectifs qu’ils ne sont pas toujours en mesure de tenir. Ainsi, l’écart 

entre le prescrit, le rêvé et le réel ne fait qu’augmenter. Il ajoute que « si le néo-enseignant 

perçoit une faille dans son analyse de la situation, un décalage entre sa classe rêvée et sa 

classe réelle, il rejette et invalide ce qu’il a fait sans pouvoir, dans un premier temps, trier le 

bon grain de l’ivraie » (p. 67). En ce sens, l’enseignant débutant aurait donc de la peine à 

sélectionner des éléments précis à analyser pour ne pas remettre en question l’ensemble de ses 

pratiques.  

 

Chez certains enseignants débutants, si cet écart entre le travail prescrit et le travail réel met 

en évidence une « incapacité à réussir ce qui est souhaitable et reconnu efficace, ces actions 

empêchées en conduisent certains à éprouver une véritable souffrance au travail et à remettre 

profondément en question leur choix d’éprouver ce métier » (Cèbe, 2006, p. 36). Ceci 

démontre à quel point cette notion d’écart est importante à prendre en considération dans le 

vécu des premières années d’exercice du métier d’enseignant. L’écart entre le travail rêvé, le 

travail prescrit et le travail réel a une véritable influence sur la manière dont l’enseignant entre 

dans le métier et dont il se questionne et questionne ses actions.  

 

Pour les enseignants spécialisés débutants, prendre au préalable la mesure des difficultés dans 

les diverses tâches à accomplir est essentielle. Elle permet de réduire un maximum l’écart 

entre le rêvé, le prescrit et le réel. Sans une telle anticipation, l’écart peut mener à une réelle 
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souffrance au travail car, face à un quotidien surprenant, l’enseignant spécialisé ne pense pas 

être capable de répondre à ce qu’il pense être attendu de lui dans la classe et au sein de 

l’institution. 

 

3.2. Les difficultés et les réussites  

 

Cette section présente une brève revue de la littérature concernant les difficultés, les 

avantages et les réussites mais aussi les ressources des enseignants ordinaires débutants. Les 

sentiments généraux ressentis, durant les premières années d’exercice du métier, seront 

également mis en évidence. Comme précisé auparavant, en postulant que les tâches des 

enseignants ordinaires et celles des les enseignants spécialisés sont en partie semblables, il 

sera possible de transposer certains éléments d’un métier à l’autre.  

 

Au vu de la quantité de difficultés nommées dans les nombreuses recherches sur l’entrée dans 

le métier des enseignants ordinaires, il a été nécessaire de faire une sélection ainsi que de les 

catégoriser. Ainsi, une première partie est dédiée aux difficultés générales, une seconde est 

consacrée à la difficulté du regard des parents. La dernière partie s’attache à la gestion de 

l’hétérogénéité de la classe et aux difficultés d’apprentissage des élèves, deux éléments 

mettant les enseignants débutants plus particulièrement en difficulté.  

 

3.2.1. Les difficultés générales  

 

Dans la littérature, un grand nombre de difficultés sont présentées concernant la période de 

l’entrée dans le métier des enseignants ordinaires. En effet, il s’agit une période délicate (Heer 

& Akkari, 2003) où les difficultés s’enchaînent les unes après les autres en laissant peu de 

répit à l’enseignant débutant. L’entrée dans le métier est aussi une phase de découverte où le 

jeune professionnel n’a pas toutes les cartes en main et où il ne possède qu’une expérience 

limitée de sa profession (Huberman, Grounauer & Marti, 1989). C’est pourquoi, il se retrouve 

au quotidien confronté à des difficultés plus ou moins importantes et de durée variable. Dans 

cette première sous partie, il s’agit de faire un état des lieux non exhaustif des recherches 

menées à ce sujet et d’en faire une synthèse.  
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Riel et al. (1999), dans leurs entretiens avec de nouveaux enseignants au Québec, mettent en 

évidence que les difficultés des enseignants sont des problèmes personnels mais aussi 

institutionnels.  

 

Il y a l’impression quasi constante de manquer de temps : pour s’occuper des élèves qui 

ont des besoins particuliers, pour planifier, pour préparer du matériel didactique, pour 

échanger des points de vue avec les collègues et les spécialistes, pour continuer de se 

perfectionner, mais aussi du temps pour soi, pour avoir une vie personnelle. (p. 10) 

 

De plus sont évoquées par ces auteurs, des frustrations liées au manque d’argent pour mener 

des projets qui leur tiennent à cœur, mais aussi à la non disponibilité des personnes ressources 

et la rigidité de la réglementation les empêchant de changer des éléments dans les pratiques.  

 

Careil (2001) vient compléter ces propos sur le manque matériel et institutionnel. En effet, il 

révèle un déséquilibre entre les demandes imposantes du métier et la rareté des ressources 

mises à disposition par les établissements.  

 

Veenman (1984, cité par Heer & Akkari, 2003), dans son étude quantitative sur les difficultés 

des enseignants débutants, mentionne ce même manque de moyens. En revanche, dans sa 

hiérarchisation par ordre d’importance des difficultés, Veenman (1984, cité par Heer & 

Akkari, 2003) place les difficultés d’organisation et de gestion des événements aux dernières 

places. En effet, les résultats de sa recherche montrent que :  

 

Les problèmes de discipline sont en première position, puis viennent les difficultés à 

motiver les élèves, à tenir compte des différences individuelles, à évaluer le travail des 

élèves, à entrer en contact avec les parents, à organiser le travail de la classe, à faire face au 

manque de matériel et à gérer les problèmes personnels des élèves. (Veenman, 1984, cité 

par Heer & Akkari, 2003, p. 74) 

 

Si ces résultats diffèrent quelque peu des recherches de Riel et al. (1999) et de Careil (2001), 

ils mettent en exergue la prédominance des problèmes de discipline et de la gestion des 

apprentissages des élèves.  
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Wälchli (2002, cité par Bourque et al., 2007) modifie la terminologie. Il utilise le terme de 

défis à relever plutôt que celui de difficulté. Ainsi, le côté négatif est remplacé par un élément 

positif et motivant pour l’enseignant. Malgré ce changement, des défis comme « la charge de 

travail, le manque de repères, le maintien de la discipline, la gestion des conflits et du stress, 

le rapports avec les parents et les classes hétérogènes » (p. 16) sont toujours énumérés.  

 

La recherche sur les enseignants débutants, menée par Heer et Akkari (2003) à la Haute école 

pédagogique des cantons de Bienne, du Jura et de Neuchâtel (HEP BEJUNE), confirme les 

études précédentes. Elle montre que :  

 

Les enseignants sont confrontés à de nombreux obstacles dès leur insertion professionnelle. 

Les difficultés s’inscrivent dans de nombreux domaines, tels que les problèmes de 

discipline, les difficultés à motiver les élèves, à tenir compte des différences individuelles, 

à évaluer le travail des élèves, à entrer en contact avec les parents, à organiser le travail de 

la classe, à faire face au manque de matériel et à gérer les problèmes personnels des élèves. 

(Heer & Akkari, 2003, p. 80)  

 

Toutes les recherchent présentées relèvent des difficultés dans la gestion de la discipline en 

classe, la gestion des apprentissages des élèves, les difficultés d’organisation et de 

planification ainsi que le manque de ressources. Il ne semble pas en revanche qu’une réelle 

hiérarchisation de ces difficultés soit possible.  

 

Parallèlement à toutes ces difficultés techniques, Heer et Akkari (2003) mettent également en 

exergue la difficulté des enseignants à tenir les objectifs qu’ils s’étaient eux-mêmes fixés 

comme par exemple « faire travailler les élèves de niveau hétérogène ; intéresser les élèves les 

moins motivés et atteindre les objectifs de travail dans la séquence de temps prévu » (p. 85). 

Ainsi, il ne s’agit plus uniquement de difficultés objectives mais aussi subjectives. Elles 

résident dans la part d’objectifs fixés par l’enseignant lui-même dans son travail en classe.  

 

Cette même étude de Heer et Akkari (2003) indique que « le maintien de la discipline, la 

lourdeur de la charge de travail, la gestion des interactions avec les parents et les collègues 

constituent des invariants dans le vécu des nouveaux enseignants ». Les enseignants débutants 

soulignent « l’incertitude quant à ses propres compétences pédagogiques, la gestion de la 

diversité et le manque de soutien de ses collègues et de la direction» (p. 16).  
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Nadot (2003) classifie les difficultés en trois grandes dimensions. Dans une première 

dimension didactique se trouve la difficulté à transmettre le savoir. Dans une seconde 

dimension relationnelle, la plus importante, réside la difficulté à gérer les élèves. Enfin, la 

troisième dimension institutionnelle décrit la difficulté à se situer dans l’institution. Ces 

dimensions regroupent des difficultés spécifiques et permettent d’en donner trois axes 

principaux.  

 

Il apparaît, d’après les diverses recherches présentées, que les difficultés des enseignants 

débutants sont multiples. Il s’agit non seulement de questions de planification et 

d’organisation mais aussi de gestion de la classe dans les activités scolaires et la discipline au 

quotidien. Les enseignants novices semblent manquer de repères et d’aides pour faire face aux 

multiples tâches qui leur sont demandées (Huberman et al., 1989). Les diverses difficultés, 

qu’elles soient objectives ou subjectives (Heer & Akkari, 2003), mènent l’enseignant débutant 

à percevoir son vécu des premières années d’exercice de manière plus ou moins complexe.  

 

Concernant les enseignants spécialisés débutants, les trois sources de difficultés de Nadot 

(2003) provenant des dimensions didactique, relationnelle et institutionnelle, sont également 

présentes. Sur un plan didactique, l’enseignant spécialisé débutant sera lui aussi confronté au 

manque de temps pour s’occuper des élèves, à la difficulté dans la planification et de 

l’organisation des séquences en fonction du niveau scolaire des élèves. Sur un axe relationnel, 

la gestion des manifestations des troubles des élèves et des événements imprévus ainsi que la 

discipline sont les difficultés principales auxquelles l’enseignant spécialisé débutant doit faire 

face. Sur l’axe institutionnel, ces nouveaux professionnels sont amenés à respecter un cadre et 

des réglementations. Les enseignants spécialisés se sont, eux aussi, fixés des objectifs 

personnels en lien avec les représentations qu’ils avaient du métier. Les difficultés subjectives 

s’ajoutent à celles énoncées dans les trois dimensions.  

 

3.2.2. La difficulté face aux parents 

 

La rencontre avec les parents est une difficulté fréquemment mentionnée par les enseignants 

débutants (Heer & Akkari, 2003; Veenman, 1984, cité par Heer & Akkari, 2003; Wälchli, 

2002, cité par Bourque et al., 2003). Bien souvent, elle inquiète les enseignants débutants 

alors qu’ils se sentent déjà sous pression. Pour Lamaurelle (2010), il est souvent difficile pour 



Katia Dupontet  Juin 2014 24 

l’enseignant de « soutenir le face-à-face. Les parents attendent un expert sûr de lui, face à eux, 

alors que le jeune collègue doit justifier des prises de position qu’il a tâtonnées au mieux de 

son inexpérience » (p. 84). Ainsi, l’enseignant débutant se sent pris en défaut d’expertise face 

aux parents. Il est interrogé sur ses pratiques et ses méthodes alors qu’il ne les maîtrise pas 

entièrement. Face à de telles questions, il tente de répondre au mieux et d’expliquer la 

manière dont il travaille et ce, tout en laissant transparaître qu’il est encore à la recherche de 

pistes et de diverses améliorations.  

 

Wentzel, Akkari, Coen et Changkakoti (2011) mettent en évidence que « l’accompagnement 

des débutants souffre de certaines lacunes ou encore que la formation initiale demeure trop 

théorique pour préparer efficacement les praticiens à faire face à la réalité du métier » (p. 7). 

Ceci est précisément le cas face aux parents.  

 

Les enseignants spécialisés côtoient également les parents. Comme pour les enseignants 

ordinaires, le manque d’expérience dans le domaine scolaire leur est renvoyé. Les rencontres 

sont des moments de pression car les parents s’attendent à rencontrer un professionnel 

confirmé et ce, d’autant plus, lorsque qu’ils ont conscience des besoins et de la prise en 

charge spécifique nécessaire à leur enfant.  

 

3.2.3. Les difficultés liées à l’hétérogénéité et les difficultés d’apprentissage 

 

L’hétérogénéité des compétences et des capacités d’apprentissage est présente dans toutes les 

classes. L’enseignant doit différencier les méthodes et les exercices pour accompagner au 

mieux tous les élèves indépendamment de leur niveau scolaire. 

 

La prise en charge d’une classe hétérogène et la gestion de la diversité sont des éléments 

récurrents dans la liste des difficultés générales des enseignants débutants. Veenman (1984, 

cité par Heer & Akkari, 2003) ainsi que Riel et al. (1999) montrent que les professionnels 

débutants craignent de ne pas arriver à gérer les différences individuelles entre les élèves mais 

aussi de prendre en compte les différents besoins particuliers. Pour pallier les difficultés des 

élèves, l’enseignant doit mettre en place un certain nombre d’outils. Ces élèves questionnent 

tout particulièrement les professionnels sur les méthodes utilisées puisque ces dernières ne 
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fonctionnent pas ou peu. En ce sens, ce sont précisément ces élèves qui vont plus 

particulièrement préoccuper les enseignants débutants. 

 

Les élèves présentant de grandes difficultés scolaires ou des troubles de l’apprentissage sont 

un défi supplémentaire pour les enseignants débutants. En effet, ils peuvent engendrer, chez 

l’enseignant, « de l’anxiété et un sentiment d’impuissance, d’autant plus, si des efforts ont été 

déployés pour tenter de les surmonter […] Le novice s’interroge sur sa part de responsabilité 

personnelle dans l’échec de l’apprenant » (Gremaud & Rey, 2011, p. 95).  

 

Ces mêmes auteurs affirment que « la découverte d’un enfant non conforme aux prédictions 

induit chez l’enseignant novice un sentiment inconfortable et des interrogations quant à 

l’efficacité de sa pratique professionnelle, ce qui peut l’amener à nourrir des sentiments de 

culpabilité, d’impuissance » (p. 104).  

 

Lorsque l’enseignant débutant reçoit un enfant « hors normes », c’est-à-dire à un élève qui ne 

répond pas aux attentes préétablies de l’enseignant et/ou celles fixées par l’école, et que ses 

techniques usuelles d’enseignement et/ou de discipline ne fonctionnent pas, l’enseignant peut 

alors se sentir submergé. « Les enseignants débutants se trouvent souvent affectés 

émotionnellement. Ne pas réussir à faire respecter certaines règles provoque souvent une 

remise en question personnelle du novice » (Gremaud & Rey, 2011, p. 95). Ces sentiments 

sont d’autant plus forts lorsque le comportement de certains élèves a un effet négatif sur le 

climat de classe.  

 

Pour Gremaud et Rey (2011), l’enseignant débutant paie le prix de son inexpérience puisqu’il 

ne peut pas faire référence à des expériences antérieures pour contourner la difficulté. 

L’enseignant débutant se questionne davantage que ses pairs sur sa part de responsabilité dans 

l’échec de l’élève. Investi par sa mission d’enseignement, il se met à douter de sa pratique 

professionnelle pouvant aller jusqu’à s’approprier les échecs des élèves. 

 

La gestion des élèves ayant des difficultés d’apprentissage mais aussi l’accueil des élèves 

« hors normes » dans leur comportement sont vécus comme des difficultés supplémentaires 

durant cette période d’entrée dans le métier. Ces élèves viennent tout particulièrement 

remettre en question l’enseignant lui-même et ses actions pédagogiques. 
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Les classes d’enseignement spécialisé sont le lieu par excellence de l’accueil des élèves hors 

normes puisque ceux-ci ne sont pas en mesure de suivre une scolarité ordinaire. L’enseignant 

spécialisé doit composer, dans le cadre de sa classe, avec des problématiques, des difficultés 

et des compétences variables. La gestion de l’hétérogénéité des niveaux scolaires, des 

difficultés d’apprentissages ainsi que des troubles de l’élève est une partie essentielle de son 

travail. Pour l’enseignant spécialisé travaillant avec des élèves ayant des troubles du 

comportement et/ou de la personnalité, la complexité dans la gestion des interactions en classe 

est présente. Il doit veiller à garder une juste distance avec les événements vécus car « les 

troubles du comportement, en particulier, sont fréquemment interprétés comme des attaques 

personnelles » (Gremaud & Rey, 2011, p. 94).  

 

Jusqu’à ce point, les difficultés matérielles et personnelles des enseignants débutants ont été 

présentées. Beaucoup de recherches mettent en avant les difficultés des enseignants mais peu 

font part des réussites vécues durant les premières années d’exercice. 

 

3.2.4. Les avantages du métier et les réussites  

 

Suite à la présentation des difficultés, cette partie laisse place aux avantages liés au choix du 

métier d’enseignant puis à la description des diverses réussites perçues par les enseignants 

débutants.  

 

L’étude de Heer & Akkari (2003) sur les enseignants débutants menée dans les cantons de la 

HEP BEJUNE met en évidence qu’il existe trois avantages majeurs pour lesquels les 

enseignants ont, en partie, opté pour leur métier. Il s’agit de « l’autonomie dans le travail, le 

contact avec les élèves et l’exercice d’une fonction éducative » (p. 81). Ces éléments ne sont 

pas décisifs dans le choix de la profession mais ils ont eu une place non négligeable dans la 

prise de décision du futur métier.  

 

Il est n’est pas évident de rendre visible les succès concrets des enseignants débutants puisque 

ceux-ci gardent beaucoup d’humilité dans leurs actions réussies. De ce fait, Duvillard (2006) 

propose de repérer des petits moments de réussite dans le discours des jeunes professionnels. 

Dans les entretiens ou dans son cahier de bord l’enseignant décrit « des signes, des moments 

de surprise, de joie qui apportent beaucoup d’espoir. […] Ils sont autant de petites lumières 
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qui s’allument au fil d’une journée » (p. 78). Ainsi, les enseignants débutants peinent à mettre 

des mots sur leurs réussites, soit par pudeur, soit par modestie.  

 

Mis à part Duvillard (2006) qui précise que les réussites des enseignants sont à explorer dans 

le discours de ceux-ci, aucune recherche ne présente les réussites vécues par les enseignants 

ordinaires durant leurs premières années d’exercice.  

 

En définitive, les avantages du métier sont également des éléments qui ont influencé le choix 

de carrière des enseignants spécialisés. Et, tout comme les enseignants ordinaires, les réussites 

de ces professionnels sont présents dans des fragments de discours.  

 

3.2.5. Les ressources et facteurs de protection 

 

Si les difficultés sont largement exprimées par les enseignants débutants, les réussites le sont 

moins. Ainsi, pour faire face à tant de difficultés, les jeunes professionnels doivent s’appuyer 

sur des ressources. Bourque et al. (2007) relèvent que les enseignants débutants sont capables 

de nommer certaines ressources qu’ils aimeraient avoir à disposition afin de faciliter l’entrée 

dans la profession.  

 

Avant d’énumérer les ressources souhaitées par les enseignants débutants pendant le début de 

leur carrière, il est nécessaire de mieux comprendre ce que sont les facteurs de risques dans la 

profession et de présenter les facteurs de protection permettant de les amoindrir.  

 

Pour Doudin, Cruchod-Ruedi et Moreau (2011), il existe deux facteurs de risque pouvant 

mener à l’augmentation de l’épuisement émotionnel, à la diminution du sentiment 

accomplissement personnel et à la déshumanisation de la relation avec les élèves et les 

collègues, soit les trois dimensions du burn-out. Il s’agit de facteurs endogènes et exogènes. 

Les premiers facteurs sont les risques liés au décalage avec le but idéal, les efforts pour 

l’atteindre ainsi que les résultats considérés décevants par l’enseignant. Ces risques sont 

régulièrement présents face aux difficultés d’apprentissage des élèves ou de leurs problèmes 

de comportement. Les seconds, les facteurs exogènes, sont de type contextuels comme « les 

problèmes de comportement présentés par certains élèves et les problèmes de gestion de la 

discipline qui en découlent peuvent être à l’origine de l’épuisement professionnel » (Doudin 
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et al., 2011, p. 18). De plus, « l’augmentation des charges prescrites, même si celles-ci sont 

légitimées par des besoins réels, peut ainsi représenter un facteur de risque supplémentaire 

pour la santé des enseignants » (Doudin et al., 2011, p. 19).  

 

Lorsqu’une personne est confrontée à des situations problématiques ou à des facteurs de 

risque importants, elle va solliciter un réseau d’aide. Selon Doudin et al. (2011), deux types 

de soutien peuvent alors être mis en place pour y remédier. Il s’agit du soutien instrumental et 

du soutien émotionnel. Le premier se définit comme « une assistance technique, une réflexion 

à propos de difficultés surgissant dans le contexte professionnel, des informations pertinentes, 

des conseils sous forme de rétroaction quant au travail fourni ou à la situation décrite » (p. 

23). Il est fourni par les proches comme la famille, les amis, les conjoints. Le second, quant à 

lui, est constitué de « manifestations de confiance, d’empathie, d’amour ou de bienveillance 

qui permettraient de consolider l’enseignant et de renforcer ses capacités de régulation 

émotionnelle » (p. 23). Il est prodigué par des professionnels comme des membres de la 

direction, de l’équipe santé ou des formateurs. Ceux-ci bénéficient « de compétences 

complémentaires à celles de l’enseignant et permettant une approche enrichie de la situation 

problématique » (p. 23).  

 

La recherche quantitative menée par Gremaud et Rey (2007) met en évidence que selon les 

enseignants débutants « ce sont surtout les échanges entre collègues et la réflexion sur leur 

pratique qui sont perçus comme des ressources extrêmement importantes » (p. 104). Des 

facteurs tels que l’enseignement en duo avec un pair plus expérimenté, les supervisions 

externes (c’est-à-dire observation d’un supérieur, d’un collègue expérimenté ou d’un guide) 

mais encore un accompagnement ou un suivi par une personne attitrée ne sont pas des 

éléments de développement aussi importants que les deux premiers.  

 

De plus, les enseignants débutants souhaitent « briser l’isolement, compter sur 

l’encouragement, le soutien des personnes ressources, des rétroactions de la direction, des 

lieux d’échanges de savoir et de pratiques, le partage d’expériences vécues, être informés des 

ressources à disposition et un accueil formel par l’institution » (Bourque et al., 2007, p. 17).  

 

Ces études montrent que pour aider les enseignants à entrer dans le métier, il n’est pas 

nécessaire de leur donner en exemple des experts. Ils souhaitent, au contraire, pouvoir trouver 

par eux-mêmes leur propre voie dans l’échange de pratiques avec des collègues tout en étant 
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informés des diverses ressources à disposition et en ayant des retours sur la qualité de leur 

travail.   

 

Pour Huberman et al. (1989), il existe deux conditions importantes et nécessaires pour réussir 

l’entrée dans le métier des jeunes professionnels. Il s’agit à la fois d’avoir de bonnes 

conditions de travail mais aussi d’obtenir la reconnaissance des élèves, des collègues et de la 

hiérarchie. De plus, la confiance en soi ainsi que l’entourage qu’il soit professionnel ou 

personnel sont des éléments déterminants dans la réussite de l’insertion professionnelle. 

 

Pour Doudin et al. (2011), « les professionnels de l’enseignement spécialisé sont 

particulièrement à risque de burn-out » (p. 19). C’est pourquoi une attention toute particulière 

doit être portée aux facteurs de protections tels que le soutien émotionnel et instrumental. 

L’enseignant spécialisé, comme les enseignants ordinaires, trouve du soutien dans les 

discussions avec les collègues et dans l’échange de pratiques. Il a également besoin de bonnes 

conditions de travail et de reconnaissance favorisant la période d’entrée dans le métier.  

 

3.2.6. Les sentiments vécus 

 

L’entrée dans le métier est une phase importante de la carrière d’un enseignant. Celle-ci, 

comme toute étape de la vie, ne peut se passer de multiples sentiments. Jusqu’à maintenant, la 

désidéalisation de la fonction, les difficultés ainsi que les avantages, réussites et ressources 

des enseignants débutants ont été décrits. Il est intéressant de se pencher sur les sentiments 

vécus durant cette période d’entrée dans le métier.   

 

Pour Cèbe (2006), les enseignants débutants entament leur carrière dans la peur. Celle-ci a de 

multiples causes et est peu rationnelle. Elle peut se décliner par la peur de la rencontre du 

premier jour, la peur de ne pas réussir à enseigner et la peur ne pas tout gérer durant l’année.  

 

Les professeurs des écoles débutant sont très tôt mis face à de multiples tâches (chacune 

complexe) et en simultané. […] Et tous ont peur, terriblement peur. Cette peur trouve sa 

principale origine dans le fait que la plupart d’entre eux s’imposent, dès le début de leur 

formation, des objectifs démesurés. Ils veulent tout savoir, tout réussir, tout maîtriser, tout 

de suite : faire classe, être attentif à chaque élève, s’intégrer dans l’équipe pédagogique, 
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donner à voir aux différentes personnes qui viennent les visiter des séances parfaites. 

(Cèbe, 2006, p. 31) 

 

Les enseignants qui ont le plus d’inquiétudes sont ceux qui se sont fixés des objectifs 

démesurés en regard de la réalité (Cèbe, 2006). Ce sont également ceux qui aimeraient tout 

savoir et tout maîtriser avant même d’avoir eu le temps expérimenter.  

 

Pour Rottenberg et Berliner (1990, cité par Heer & Akkari, 2003), « les enseignants débutants 

expriment une crainte face à la responsabilité de l’enseignement. Cette crainte dérive de la 

peur de ne pas maîtriser la classe et d’enseigner d’une manière adéquate. La pression de 

couvrir le programme, d’agir d’abord et de réfléchir ensuite est pesante » (p. 74).  

 

La peur des enseignants découle donc de leur envie de parvenir à exercer leur métier 

parfaitement et ce, dès les débuts. Ils se sentent sous une pression qu’eux-mêmes se sont 

fixée.  

 

Le sentiment d’isolement est également présent durant les premières années d’enseignement. 

En effet, « être nouveau c’est d’abord se sentir seul et isolé -notamment la première année- 

ensuite souvent exilé ou déraciné la seconde » (Boulhol, 2006, p. 60). L’enseignant débutant 

doit s’intégrer dans une équipe pédagogique et dans une institution au sens large préexistantes 

à lui. Ce sentiment de solitude est d’autant plus fort lorsqu’il se retrouve seul face à la charge 

de travail qui lui incombe, face à ses multiples interrogations et à ses doutes.  

 

L’étude de Huberman et al. (1989) sur la carrière des enseignants du secondaire montre que 

plus de la moitié des enseignants débutants vivent un sentiment de tâtonnement perpétuel, 

plus d’un tiers éprouve un sentiment de survie au jour le jour, et moins d’un tiers du 

découragement. De fait, les enseignants débutants tâtonnent car ils ne peuvent s’appuyer sur 

leur expérience. Comme la gestion du temps, l’organisation et la planification sont difficiles, 

ils avancent au jour le jour sans avoir les moyens d’anticiper. Ainsi, face à tant de travail à 

fournir au quotidien, ils ressentent un découragement.  

 

Pour Baillauquès (1990), l’enseignant débutant dans le métier peut passer par une période de 

crise caractérisée par un malaise profond ou un sentiment de défaite, d’incapacité et de 
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solitude. Les termes utilisés pour décrire les sentiments vécus par les enseignants durant les 

premières années d’exercice sont forts.  

 

Les différentes recherches montrent que les sentiments vécus durant ces premières années 

sont négatifs, lourds et compliqués à gérer. De plus, cette période s’avère émotionnellement 

difficile puisque les jeunes professionnels n’ont pas à disposition les ressources nécessaires 

sur lesquelles s’appuyer. Face à cela, « les enseignants débutants estiment que le risque 

d’épuisement professionnel est le premier facteur susceptible de les pousser à abandonner 

l’enseignement » (Gremaud & Rey, 2011, p. 95).  

 

En définitive, les quelques éléments présentés mettent en évidence que les sentiments vécus 

durant les premières années d’exercices sont passablement éprouvants. L’entrée dans le 

métier est accompagnée de peurs, d’objectifs démesurés, de craintes et de doutes quant aux 

capacités à enseigner et à gérer la classe. Face à une charge de travail importante, le 

découragement, des crises et de profondes remises en question professionnelles font leur 

apparition. Celles-ci peuvent aller jusqu’à l’abandon du métier fraîchement débuté (Gremaud 

& Rey, 2011). 

 

L’enseignant spécialisé peut, lui aussi, rapidement se sentir investi d’une mission de réussite 

face aux élèves en difficulté qu’il accueille dans sa classe. Cette envie de réussir et de faire 

progresser les élèves peut le pousser à se fixer des objectifs démesurés non seulement par 

rapport à ses possibilités mais aussi en fonction des réelles compétences des élèves. Il est 

également pris dans un quotidien qui l’empêche de penser mais le conduit à parer au plus 

pressé dans une organisation et une planification du quotidien ne laissant aucune place à 

l’anticipation. Face à une telle charge de travail et la gestion de la classe, l’enseignant 

spécialisé peut souffrir d’épuisement l’amenant dans les cas les plus extrêmes à quitter la 

profession.  

 

Dans cette partie, un premier point était dédié aux difficultés rencontrées par les enseignants 

ordinaires et par les enseignants spécialisés. Un second point mettait en avant les avantages et 

les réussites vécues dans le métier ainsi que les ressources et les facteurs de protection. Ces 

divers éléments permettent d’éclairer les sentiments vécus durant la période de l’entrée dans 

le métier. Pour mieux comprendre les sentiments vécus face aux difficultés et aux réussites, il 
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devient nécessaire d’en chercher les causes ou tout au moins des explications. C’est à cela que 

la section suivante va essayer de répondre.  

 

3.3. La théorie des attributions causales 

 

Dans cette section, la théorie des attributions causales de Weiner (1980, 1984, 1985) sera 

développée. Elle a pour but d’expliquer la manière dont les individus se sentent 

personnellement responsables ou non des événements qu’ils vivent. Dans le cas des 

enseignants ordinaires ou spécialisés, cette théorie permet d’expliquer la manière dont les 

difficultés et les réussites sont vécues par les acteurs eux-mêmes ainsi que leur degré 

d’implication. Puis, un point sera fait sur le phénomène d’externalisation, une manière 

particulière de mettre à distance les difficultés vécues en les attribuant aux élèves.  

 

3.3.1. La théorie de Weiner  

 

Selon Weiner (1980, 1984, 1985), l’être humain se caractérise par le souci de donner du sens 

à tous les événements qu’il vit. Il se pose la question de « pourquoi » à chaque fois qu’il lui 

arrive quelque chose ou qu’il constate divers faits. L’enseignant, comme tous les êtres 

humains, n’échappe pas à ce besoin et attribue lui aussi des causes aux événements auxquels 

il est confronté dans sa vie personnelle mais également dans sa vie professionnelle.  

 

Les attributions, de manière générale, contribuent et aident à chercher une réponse aux causes 

des divers événements auxquels tous les êtres humains font face dans leur vie. L’intérêt est 

que si une personne est capable de connaître et de comprendre les causes de ses 

comportements, elle sera alors à même d’avoir plus de pouvoir sur ceux-ci. De ce fait, les 

attributions causales permettent à tous les individus de comprendre et d’organiser leurs 

comportements. Cela aide aussi à réduire l’effet de surprise face à un résultat non souhaité en 

cherchant les causes et à atteindre les objectifs fixés en prenant en compte ces attributions et 

en agissant dessus. 

 

En d’autres termes, « le pouvoir que l’individu pense avoir sur son destin dépend des causes 

auxquelles il attribue les divers événements » (Crahay, 2003, p. 249). Ainsi, le pouvoir que 
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l’enseignant se donne d’être capable d’agir sur sa carrière professionnelle, dépend des causes 

auxquelles il a attribué ses réussites, ses échecs et/ou ses difficultés.  

 

La théorie des attributions causales développée par Weiner (1980, 1984, 1985), et décrite plus 

tard par Barbeau (1991) et Crahay (2003), a identifié trois catégories de causes grâce 

auxquelles une performance peut être analysée. Il s’agit du lieu, de la stabilité et du contrôle 

que la personne pense avoir sur les choses.  

 

Le lieu vise à chercher l’origine de la cause, c’est-à-dire à comprendre si la personne 

s’attribue la cause à elle même ou aux autres ou encore aux événements, c’est-à-dire à des 

causes internes ou à des causes externes. Par exemple, dans le cas d’un problème de discipline 

dans la classe, l’enseignant peut l’attribuer à son manque d’autorité. Il fait donc une 

attribution à une cause interne, à lui-même et à son manque d’autorité. L’enseignant peut 

également attribuer ce problème à des élèves turbulents qui n’en font qu’à leur tête. Dans ce 

cas, il l’attribue à une cause externe, c’est-à-dire aux élèves. 

  

La deuxième catégorie est la stabilité. Elle dépend de la perception que l’individu a de 

pouvoir modifier les événements dans le temps. Elle se décline en variable ou non variable 

selon la perception de modification. Par exemple, face à ce même problème d’autorité, si 

l’enseignant pense que cela est dû au manque d’effort des élèves, alors il attribue cela à des 

causes variables puisqu’il pense qu’en faisant plus d’efforts, cela peut changer. Au contraire, 

s’il attribue le problème d’autorité à un problème générationnel, il l’attribue à des causes 

stables car il n’est pas possible de modifier cela.  

 

La dernière catégorie est le contrôle. Celle-ci dépend du degré de contrôlabilité que les 

individus pensent avoir sur la cause d’une situation, c’est-à-dire de la possibilité ou non d’agir 

ou d’avoir agi de manière différente. Elle se décline en contrôlable ou incontrôlable. Dans ce 

même exemple, si l’enseignant pense qu’il ne peut pas avoir d’autorité sur sa classe quoi qu’il 

fasse alors, il s’agit d’une cause incontrôlable. En revanche, s’il estime qu’il peut faire 

changer les choses s’il modifie certains de ses comportements alors il s’agit d’une cause 

contrôlable.  
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Ces trois catégories de cause qui se déclinent de manière dichotomique et interagissent les 

unes avec les autres et peuvent être présentées sous forme de tableau récapitulatif avec des 

exemples en lien avec l’enseignant.  

 

Tableau 1. : Les types d’attributions causales (adapté de Crahay, 2003) 

 Causes internes Causes externes 

 Stable Variable Stable Variable 

Contrôlable 
Stratégies 

d’enseignement 
Effort 

Certaines 

caractéristiques 

des élèves 

Perception qu’a 

l’élève de 

l’enseignant 

Incontrôlable 
Capacités de 

l’enseignant 
Maladie 

Locaux et matériel 

à disposition 

Humeur des 

élèves 

 

L’exemple du problème d’autorité montre donc qu’il y a différentes manières d’attribuer des 

causes à un même événement. Ces attributions causales peuvent avoir de l’influence sur les 

attentes de succès mais également sur les attitudes et les comportements. Ainsi, lorsqu’un 

enseignant débutant impute ses réussites ou ses difficultés à des causes internes ou externes, 

stables ou variables et contrôlables ou incontrôlables, cela n’aura pas la même valeur et 

incidence sur son vécu et ses comportements (Barbeau, 1991).  

 

Si l’attribution des difficultés des enseignants est liée à un manque de compétence, cela 

diminue l’espoir qu’il voit de réussir dans le futur. Au contraire, si l’attribution des difficultés 

est liée à un problème des élèves, cela ne diminue pas l’espoir de réussir dans le futur. Ainsi, 

il se sentira plus ou moins impliqué dans les causes ce qui aura pour effet de prendre plus ou 

moins de distances et de remises en question.   

 

Le phénomène de résignation acquise intervient « lorsque les individus attribuent les 

événement négatifs qui leur arrive à des causes internes stables et incontrôlables » (Crahay, 

2003, p. 253). Dans le cas de l’enseignement, il s’agit de l’exemple de l’enseignant qui pense 

ne pas avoir les compétences pour gérer sa classe et qui ne pense pas pouvoir les acquérir. 
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Cette résignation est dévastatrice pour l’enseignant qui ne voit pas de quelle manière faire 

évoluer la situation.  

 

Cette théorie de l’attribution causale et plus particulièrement les facteurs internes et externes 

permettent de mieux comprendre si l’enseignant spécialisé impute ses difficultés et/ou ses 

réussites à lui-même ou à des sources externes comme par exemple les élèves ou 

l’environnement institutionnel. Elle permet également de comprendre si l’enseignant 

spécialisé voit les événements comme modifiables ou non dans le temps. Pour finir, cette 

théorie renseigne sur les possibilités d’action de l’enseignant spécialisé face à ce qui se passe. 

Cette théorie permet donc d’éclairer la manière et l’implication dont le professionnel pense 

faire preuve dans le déroulement des événements. Cela permet également de mettre en 

évidence des attributions plus ou moins favorables à la poursuite de l’activité professionnelle. 

Dans le cas de résignation acquise, les chances de continuer dans la voie de l’enseignement 

spécialisé semblent minimes.  

 

3.3.2. L’externalisation 

 

Dans sa recherche sur l’accompagnement des enseignants débutants, basé sur des entretiens, 

Lamaurelle (2010) s’attache à analyser la manière dont les enseignants débutants parlent de 

leurs élèves. Il décrit le concept d’externalisation comme un « positionnement particulier qui 

témoigne de la difficulté qu’ils [les enseignants] ont à prendre la maîtrise de leur activité 

professionnelle » (p. 79). Dans cette idée, les enseignants attribuent leurs difficultés à des 

causes externes où les problèmes viendraient uniquement des élèves et dont ils n’auraient 

aucune responsabilité personnelle. 

 

Lamaurelle (2010) définit une externalisation comme un indicateur fort de la mise à distance 

des difficultés dans le sens où « dans les temps d’échange, d’analyse, le groupe des élèves est 

posé en « ils » comme un élément lointain, hostile opposant » (p. 79). En ce sens, il pose le 

concept d’externalisation lorsque l’enseignant se détache des élèves et en parle en terme de 

« ils » abstrait sans même chercher à les nommer. Dans son écrit, Lamaurelle (2010) met en 

évidence deux types d’externalisation, une version radicale et une version plus soft, qui sera 

appelée plus douce dans ce mémoire professionnel.  
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Dans la version radicale « l’enseignant semble considérer encore la classe comme un produit 

pré-existant et antagoniste dont il paraît presque demander l’échange satisfait ou remboursé » 

(Lamaurelle, 2010, p. 80). L’enseignant ne fait pas partie intégrante de la classe, ni des 

problèmes auxquels il doit faire face. Il remet l’entière responsabilité des échecs sur les élèves 

en se positionnant de manière externe aux événements qui se déroulent.  

 

Dans la version plus douce, l’externalisation « devient une mise à distance, elle permet aussi 

une objectivation sur une manière de reconnaissance du travail des élèves » (Lamaurelle, 

2010, p. 80). Cette externalisation est raisonnable et constructive. Elle ne rejette pas l’entière 

responsabilité sur les élèves mais elle tend à prendre en considération l’enseignant et les 

élèves dans un tout, un groupe dont les deux entités font entièrement partie. Dans cette 

version, il y a les élèves, mais il y a aussi l’enseignant, et « les deux pôles sont soumis à 

l’analyse » (Lamaurelle, 2010, p. 81).  

 

L’externalisation radicale et plus douce démontrent la manière dont l’enseignant se sent faire 

partie intégrante ou non du groupe classe dans son analyse des situations. Il s’agit aussi d’un 

moyen plus ou moins fort de se protéger face aux difficultés en attribuant la cause uniquement 

sur l’autre, sur les élèves.  

 

L’enseignant spécialisé peut également faire appel à ce type de processus de défense face aux 

diverses difficultés qu’il peut vivre. Il peut se sentir plus ou moins impliqué dans le processus 

d’analyse du groupe, de version radicale ou plus soft selon son besoin de protection.  

 

Comme cela a été présenté, les attributions causales des difficultés et des réussites influencent 

le vécu de l’enseignant mais aussi ses comportements. Cette théorie n’est pas la seule à 

expliquer cela. Ainsi, ils peuvent également être mis en lien avec le sentiment d’auto-

efficacité développé dans la section suivante.   

 

3.4. La théorie de l’auto-efficacité  

 

Si la théorie de attributions causales de Weiner (1980, 1984, 1985) permet d’identifier des 

facteurs d’attributions aux événements, elle influence également le sentiment de compétence 

mais aussi le vécu des personnes. La théorie du sentiment efficacité personnelle ou de l’auto-
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efficacité de Bandura (2003) permet de comprendre les sources d’information constitutives 

des croyances des individus à réussir ou non les tâches à accomplir ainsi que leur engagement 

ou non face à celles-ci. Une première partie sera dédiée à une brève présentation de cette 

théorie ainsi que des sources d’informations. La seconde traitera de ce concept chez les 

enseignants mis face à des situations difficiles.  

 

3.4.1. La théorie de Bandura 

 

Pour Bandura (2003), les croyances d’efficacité personnelle ou d’auto-efficacité sont un 

facteur essentiel dans les actions humaines. En effet, les individus ne s’engageront dans les 

diverses actions ou tâches que s’ils pensent être capables de produire des résultats suffisants. 

A l’inverse, si les individus ne pensent pas être en mesure de produire des résultats 

satisfaisants dans un domaine, ils n’essaieront pas d’agir en ce sens.  

 

Ce sentiment d’efficacité personnelle s’attache plus particulièrement aux croyances des 

individus à utiliser de manière positive leurs compétences ou leurs aptitudes dans des 

situations variées. En ce sens, « l’efficacité personnelle perçue concerne la croyance de 

l’individu en sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire 

les résultats souhaités » (Bandura, 2003, p. 12).  Cela a pour conséquence que même si une 

personne a de bonnes compétences dans un domaine mais que son sentiment d’efficacité 

personnelle est faible alors ce sentiment va influencer négativement sa manière d’agir et le 

résultat sera moindre (Bandura, 2003).  

 

De plus, pour Bandura (2003), le sentiment d’efficacité personnelle est lié à une activité 

spécifique et n’est donc pas transmissible d’un domaine à l’autre ou d’une activité à l’autre. 

Une croyance positive en son efficacité personnelle dans une activité précise ne signifie pas 

une croyance en son efficacité personnelle dans une autre activité, même proche. Par 

exemple, la croyance d’un individu en son efficacité personnelle dans la réussite d’une course 

à pied d’une dizaine de kilomètres ne signifie pas la croyance en son efficacité personnelle 

dans la victoire lors d’un match de foot.  
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Selon Bandura (2003), quatre sources d’information principales viennent construire les 

croyances d’efficacité personnelles :  

 

Les expériences actives de maîtrise qui servent d’indicateur de capacité ; les expériences 

vicariantes qui modifient les croyances d’efficacité par la transmission de compétences et 

de comparaison avec ce que font les autres ; la persuasion verbale et des formes proches 

d’influence sociale soulignant que la personne possède certaines capacités ; les états 

physiologiques et émotionnels à partir desquelles les gens évaluent partiellement leur 

capacité, leur force et leur vulnérabilité au dysfonctionnement . (p. 124) 

 

En définitive, la première source d’information, «la source la plus influente d’information sur 

l’efficacité » (Bandura, 2003, p. 125) sont les expériences actives de réussites qui proviennent 

des expériences antérieures de succès ou d’échecs vécus par le sujet lui-même. La seconde, 

les expériences vicariantes, met en évidence qu’observer la réussite ou des échecs d’autres 

personnes peuvent jouer un rôle sur le sentiment d’efficacité personnelle de l’individu et ce, 

d’autant plus, si l’identification avec celle-ci est importante. La troisième source, la 

persuasion verbale, porte principalement sur les retours, les avis des autres personnes 

signifiantes sur leurs actions. La dernière source, liée à l’état physiologique et émotionnel, est 

les messages envoyés par le corps comme par exemple la fatigue, l’effort, le stress etc. 

présents dans les activités.  

 

Ces quatre sources d’information construisent les croyances dans le sentiment d’efficacité 

personnelle de tous les individus, dans chacune des activités réalisées. Elles ont également un 

effet sur le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants dans leur fonction. 

  

3.4.2. Le sentiment d’efficacité personnelle chez les enseignants 

 

Les recherches menées par Gibson et Dembo (1984, cités par Gaudreau, Royer, Beaumont & 

Freinette, 2012) sur le sentiment d’efficacité générale indiquent que ce sentiment réside chez 

les enseignants dans « la croyance de l’enseignant à l’effet que l’enseignement peut influencer 

la réussite scolaire d’un élève malgré les influences familiales, le statut socioéconomique et 

les autres facteurs extrascolaires » et dans « la croyance de l’enseignant en sa capacité à 

enseigner efficacement à ses élèves » (p. 85).  
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D’après les propos de Gaudreau et al. (2012), un certain nombre d’études montrent que le 

sentiment d’efficacité personnel des enseignants influence celui des élèves. De plus, les 

travaux de Ross (1998, cité par Gaudreau et al., 2012) montrent que les enseignants se 

perçoivent plus efficaces lorsque les élèves réussissent bien. Ainsi ce sentiment d’efficacité 

personnelle se renforce mutuellement dans la réussite des élèves.  

 

D’après la théorie de Bandura (2003), les croyances en l’efficacité personnelle joue un rôle 

essentiel dans les actions humaines. Celles-ci vont influencer les actions, les choix et les 

décisions d’entrer ou non dans les activités. Face aux élèves ayant des comportements 

difficiles, les enseignants vont également interpréter les situations les menant à l’engagement 

ou au désengagement.  

 

Comme le disent Krueger et Dickson (1994, cités par Gaudreau et al., 2012), lorsque le 

sentiment d’efficacité personnel est élevé l’enseignant « interprète les situations difficiles en 

classe comme étant gérables, le guidant ainsi positivement vers la performance. À l’inverse, 

lorsque l’enseignant s’estime inefficace, il envisage davantage des scénarios d’échec qui 

minent sa capacité à intervenir efficacement » (p. 86).  Ainsi, le sentiment d’efficacité 

personnelle des enseignants influence sa croyance à agir de manière plus ou moins efficace au 

sein de sa classe.   

 

De plus, d’après la théorie de Weiner (1980, 1984, 1985) lorsque l’enseignant attribue ses 

succès à ses capacités et ses difficultés à un effort insuffisant, soit à des facteurs internes, il va 

s’engager dans des activités difficiles et persister face à des échecs. Au contraire, lorsqu’il les 

attribue à des facteurs externes cela va le mener à un désengagement face à ces tâches perçues 

délicates. 

 

L’état émotionnel a également une influence sur le sentiment d’efficacité des enseignants et 

va guider les actions à venir des enseignants. « En effet, plus un enseignant pense être en 

mesure de pouvoir contrôler les situations difficiles, moins il s’inquiète » (Gaudreau et al., 

2012, p. 86). Au contraire, plus il perçoit la situation comme incontrôlable, plus cela fait 

monter son état de stress et moins il se sent capable de la gérer.  

 

Selon Gordon (2001, cité par Gaudreau et al., 2012), face aux difficultés de comportement 

des élèves, les enseignants qui présentent un sentiment d’efficacité plus faible sont davantage 
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contrariés que ceux ayant un sentiment d’efficacité personnel plus élevé. Selon Hasting (2005, 

cité par Gaudreau et al., 2012), les comportements négatifs des élèves constituent une source 

de stress importante chez les enseignants. Ils provoquent une réaction émotionnelle négative 

qui augmente le niveau de stress des enseignants. Cela influence ses comportements qui eux-

mêmes augmentent les comportements inadéquats des élèves.  

 

Même si pour Bandura (2003), les expériences de maîtrise demeurent la source principale de 

construction de l’efficacité personnelle, Tschannen-Moran et Hoy (2007, cité par Gaudreau et 

al., 2012) ont découvert que celles-ci sont moindre par rapport au soutien des pairs et des 

ressources à disposition.  

 

Ainsi, le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants et des enseignants spécialisé a une 

influence sur les réussites des élèves et inversement. De plus, il joue un rôle important dans 

l’interprétation des situations face aux difficultés de comportement des élèves puisqu’il mène 

les enseignants à éviter les situations et les tâches perçues comme difficiles au sein de leur 

classe. Au contraire, il les pousse à s’engager dans les activités qu’ils se sentent capables de 

réaliser.  
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4. Cadre méthodologique 

 

Cette partie méthodologique permet présenter la méthode utilisée pour l’élaboration de la 

recherche de ce mémoire professionnel. Elle débutera par un bref retour sur le type de 

recherche choisi puis la présentation de la question de recherche ainsi que les objectifs qui y 

sont liés. Suite à cela, la démarche d’échantillonnage choisie sera présentée. Elle expose les 

caractéristiques de l’échantillon, notamment de la description des personnes en faisant partie. 

Pour terminer, la méthode adoptée pour recueillir les données ainsi que les modalités selon 

lesquelles elles sont analysées seront explicitées.  

 

4.1. Le type de recherche 

 

Cette recherche sur le vécu de l’entrée dans le métier des enseignants spécialisés débutants 

dans les institutions SPJ du canton de Vaud est une recherche qualitative exploratoire de type 

compréhensif (Fortin, 2010). En effet, comme cela a été relaté auparavant, cette recherche est 

une étude pilote dans un domaine précis peu exploré. Comme la recherche vise à explorer et 

comprendre l’entrée dans le métier des enseignants spécialisés d’un contexte défini en 

s’appuyant sur le récit des personnes qui en ont fait l’expérience, le devis est qualitatif de type 

phénoménologique (Fortin 2010). Elle part de la perception subjective des individus pour en 

déduire des constats généraux.  

 

4.2. La question de recherche et les objectifs de recherche 

 

A l’origine de cette recherche réside le souhait de comprendre quels sont les éléments qui 

favorisent, ou non, l’entrée dans le métier des enseignants spécialisés débutants dans leur 

poste dans une institution SPJ. L’idée était de mettre en évidence les éléments menant à vivre 

cette période de manière plus ou moins difficile mais aussi de découvrir les ressources sur 

lesquelles les enseignants spécialisés s’appuient pour avancer dans la maîtrise de leur métier.  

 

Pour répondre à cela, il est nécessaire de découvrir les sentiments généraux vécus par les 

enseignants spécialisés durant leurs premières années d’exercice, de savoir si tous vivent une 

expérience similaire ou non. De plus, il faut mettre en évidence les difficultés spécifiques 
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ainsi que les réussites mais aussi rendre perceptible la part de responsabilités que pense avoir 

l’individu dans ce qu’il vit.  

 

Ainsi, ce mémoire professionnel vise à explorer et à rendre visible une partie des sentiments 

généraux vécus par les enseignants spécialisés débutants (peur, surcharge de travail, 

confrontation à de nouvelles normes, etc.). Il cherche aussi à décrire les difficultés et les 

réussites vécues durant cette période, puis à mieux percevoir l’implication que pensent avoir 

les enseignants dans leurs difficultés et leurs réussites. Il convient donc de les mettre en lien 

avec les facteurs d’attributions causales, à savoir s’ils imputent leurs réussites et leurs 

difficultés à des facteurs internes, (à eux et leurs ressources personnelles, par exemple) ou à 

des facteurs externes (le système institutionnel, la collaboration, des aides reçue, etc.). Les 

sentiments généraux seront également mis en lien avec le sentiment d’efficacité personnelle 

qui guide les actions des individus. Le dernier objectif du mémoire professionnel est de mettre 

en évidence des facteurs personnels ou institutionnels influençant les réussites et les 

difficultés de ces enseignants spécialisés.  

 

4.2.1. La question de recherche 

 

« Comment les enseignants spécialisés débutants qui travaillent avec des élèves ayant des 

troubles du comportement et/ou de la personnalité dans les institutions SPJ du canton de 

Vaud vivent-ils leurs premières années d’exercice ? » 

 

4.2.2. Les objectifs de la recherche 

 

- Décrire les sentiments généraux ressentis durant les premières années d’expérience. 

- Décrire les difficultés et les réussites perçues durant les premières années d’exercice. 

- Identifier les facteurs d’attribution des difficultés et des réussites perçues. 

- Mettre en évidence les facteurs internes et externes influençant les perceptions de 

difficultés et de réussites.  
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4.3. Les démarches d’échantillonnage 

 

Les démarches d’échantillonnage se divisent en deux parties. Dans la première partie, la 

description des caractéristiques nécessaires pour définir l’échantillon sera faite. La seconde 

partie décrit l’échantillon effectif et présente les différentes personnes en faisant partie.  

 

4.3.1. Les caractéristiques de l’échantillon  

 

Définir les participants à cette recherche n’a pas été chose évidente. En effet, il était 

nécessaire de définir des critères d’inclusion bien précis dans le but d’obtenir un échantillon 

homogène d’expériences pour permettre d’étudier le phénomène en profondeur (Fortin, 

2010). L’échantillon doit bien représenter le phénomène dans le contexte particulier (Fortin, 

2010).  

 

L’objet d’étude a mis en évidence que les participants devaient occuper depuis peu un poste 

d’enseignant spécialisé avec des élèves présentant des troubles du comportement et/ou de la 

personnalité dans les institutions SPJ, prestataires de service de la Politique socio-éducative 

(PSE), du canton de Vaud. Les premières explorations ont mis en évidence qu’il existait 

moins d’une dizaine de jeunes professionnels concernés par l’objet d’étude.  

 

Deux critères ont été ajoutés pour homogénéiser au maximum les expériences des 

participants. Ils se définissent comme suit :  

- être entre sa deuxième à sa quatrième année d’enseignement ;  

- avoir eu la maitrise de classe durant cette période. 

 

De manière générale, le critère du travail avec des élèves ayant des troubles du comportement 

et de la personnalité permet de spécifier la population face à laquelle l’enseignant se trouve. 

Comme cela a déjà été évoqué, travailler avec des élèves présentant un handicap physique, 

une déficience intellectuelle ou un polyhandicap ne se fait pas forcément de la même manière.  

 

Le lieu d’exercice, à savoir dans les institutions SPJ du canton de Vaud, permet d’avoir des 

expériences de travail similaires. En effet, dans ces classes, il n’y a pas de présence constante 

d’un éducateur, ce qui est, par exemple, le cas des centres thérapeutiques ou d’autres écoles 
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spécialisées. De plus, toutes ces institutions offrent un internat aux élèves ainsi que des 

thérapies à l’interne. La collaboration avec ces divers professionnels s’avère importante et 

nécessaire. Dans le canton de Vaud, il existe cinq institutions de ce type. L’une d’elles est 

écartée car elle propose des heures d’enseignement aux élèves en individuel ou en petit 

groupe et non sous la forme d’une classe à proprement parler.   

 

Le nombre d’années d’expérience, entre deux et quatre ans, s’explique par le fait qu’il faut au 

moins une année entière d’expérience, et plus pour avoir le recul nécessaire permettant de 

témoigner d’un vécu et d’une évolution, tout en écartant les émotions des premiers instants. 

Au delà de la quatrième année, les souvenirs sont moins présents et peuvent être déformés par 

l’expérience. L’étude de type phénoménologique demande que les participants « soient 

capables de refléter et de rapporter le plus fidèlement possible leurs réactions à un phénomène 

précis de leur vie » (Fortin, 2010, p. 276). 

 

Le dernier critère de la maîtrise de classe permet de ne pas prendre en considération les 

maîtres d’appui, les animateurs d’ateliers ou les remplaçants de courte durée. Cela modifie la 

responsabilité envers l’enfant, les autres professionnels et la famille de l’élève.   

 

L’expérience antérieure dans un autre domaine proche (enseignement ordinaire ou en 

éduction spécialisée par exemple), ainsi que la formation en enseignement spécialisé ne sont 

pas considérés comme des critères de sélection mais seront analysés en termes de facteur de 

réussite ou mettant en difficulté.  

 

Les participants ont donc été recherchés en fonction de ces différents critères de sélection sans 

quoi les expériences seraient alors significativement différentes. Une lettre3 a été envoyée aux 

quatre directions d’institution afin d’obtenir le nom des personnes susceptibles de répondre 

aux critères présentés. Elle informe également des objectifs et permet d’obtenir l’accord des 

directions. Lors de la prise de contact avec les participants, les objectifs de la recherche ont 

également été transmis ainsi que la durée de l’entretien et l’enregistrement audio des données 

afin d’obtenir leur consentement éclairé (Fortin, 2010).  

 

                                                 
3 Annexe 1 : Lettre aux directions 
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4.3.2. Le descriptif de l’échantillon 

 

Seuls quatre enseignants spécialisés débutants travaillant dans trois institutions différentes ont 

accepté de participer à la recherche. Ainsi, le procédé « est celui de l’échantillonnage de 

volontaires » (Lamoureux, 2000, p. 176). Il s’agit de trois femmes et un homme dont les 

parcours professionnels sont divers. Afin de garantir l’anonymat des enseignants, un 

changement de nom a été effectué, le lieu d’exercice n’est pas divulgué et certaines 

informations sur le parcours professionnel restent volontairement vagues.  

 

Un court portrait de chacun des participants est présenté ci-dessous.  

 

Alice a une quarantaine d’années. Elle a débuté sa deuxième année d’enseignement à la 

rentrée scolaire 2013. Parallèlement à sa prise de poste d’enseignante spécialisée, elle a 

débuté sa formation d’enseignante spécialisée. Elle l’a interrompue à la fin de sa première 

année suite à un échec à un examen. Avant d’occuper ce poste, elle a fait un remplacement de 

six mois dans une classe d’enseignement spécialisé avec des élèves présentant une déficience 

intellectuelle. Elle a également travaillé plus de dix ans comme éducatrice avec des adultes. 

Dernièrement, elle a suivi une formation personnelle en ludo-créativité.  

 

Béatrice a une trentaine d’années et a débuté sa carrière dans l’enseignement il y a presque 

deux ans, soit à la rentrée 2012. Elle est au bénéfice d’un diplôme de professeur d’éducation 

physique et sportive en France mais aussi d’un diplôme français d’éducatrice spécialisée. Elle 

a travaillé deux ans en tant que professeur de sport et plus de dix ans en tant qu’éducatrice 

spécialisée dans un centre de loisirs et dans des institutions spécialisées pour personnes 

présentant une déficience intellectuelle. Elle n’a pas encore débuté sa formation en 

enseignement spécialisé mais elle a suivi diverses formations en animation, en gestion des 

conflits, sur la mixité et le genre dans le sport.  

 

Camille a également une trentaine d’années et a débuté sa quatrième année en enseignement 

spécialisé à la rentrée 2013. Au bénéfice d’un diplôme d’éducatrice spécialisée, elle a travaillé 

sept ans dans cette fonction avec des enfants dans divers foyers. Elle termine, cette année, sa 

formation d’enseignante spécialisée. Elle a donc débuté simultanément l’enseignement 

spécialisé et sa formation dans le domaine.  
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Didier, âgé d’une quarantaine d’années, s’occupe d’une classe d’enseignement spécialisé pour 

la troisième année. Il a pris son poste à la rentrée 2011. Il a un diplôme d’éducateur spécialisé 

qui lui a permis de travailler durant plus de vingt ans dans ce domaine. Durant cette période, il 

a occupé plusieurs fonctions dont celle de responsable du secteur éducatif dans une institution 

et celle de formateur d’adulte. Il n’est pas encore entré dans la formation pour obtenir le titre 

d’enseignant spécialisé.  

 

Pour rappel, même si aucune des personnes interrogées n’est en possession du diplôme 

d’enseignant spécialisé, certaines ont toutefois commencé la formation dans le domaine. 

Ainsi, dans ce mémoire professionnel, ces personnes sont nommées enseignants spécialisés 

débutants car ils occupent la fonction et le rôle d’enseignant spécialisé tout en étant novice 

dans cette profession.  

 

4.4. Le recueil des données 

 

Après avoir défini les caractéristiques de l’échantillon et présenté les participants, il est à 

présent temps de justifier du choix de récolte des données ainsi que de la méthode d’analyse 

de celles-ci.  

 

4.4.1. L’instrument et les démarches de récolte des données 

 

Le devis de recherche étant qualitatif phénoménologique, la méthode de récolte de données la 

plus appropriée s’avère être des entrevues non dirigées ou semi-dirigées (Fortin, 2010). Le 

choix d’entretiens semi-dirigés découle de la nécessité de recueillir des données sur les trois 

axes essentiels de la recherche à savoir les sentiments généraux ressentis, la perception de 

vivre des difficultés et des réussites ainsi que les attributions de celles-ci. Les entretiens semi-

dirigés permettent d’être certains d’aborder ces trois thèmes tout en laissant la possibilité aux 

enseignants spécialisés débutants de s’exprimer le plus librement possible sur leurs 

perceptions et leur vécu.  
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Un guide de questions d’entretien4 a été préparé afin de structurer ces entretiens semi-dirigés. 

Il prend appui sur le canevas d’entretien de Maulini (2007). L’adaptation de celui-ci a été fait 

à partir de la question de recherche, des objectifs de la recherche mais aussi sur la base des 

divers concepts théoriques présentés. Ainsi, deux axes principaux devaient apparaître dans le 

guide d’entretien. Une première partie s’attache à questionner les enseignants spécialisés 

débutants dans leur poste sur leur vécu durant la ou les premières années d’enseignement et 

sur leurs sentiments de manière très générale. La seconde partie du guide traite plus 

particulièrement des difficultés, des réussites des enseignants spécialisés débutants ainsi que 

sur les attributions de celles-ci. Même si des questions ont été préparées, ce guide d’entretien 

reste général et permet de relancer le participant sur des points qui semblent pertinents.  

 

Les données ont donc été récoltées à partir d’entretiens individuels semi-dirigés d’environ 45 

minutes.  

 

De plus, une feuille annexe au guide d’entretien5 a été remplie afin de recueillir des données 

contextuelles sur l’enseignant débutant mais aussi de synthétiser certaines données dont 

notamment les difficultés, les réussites et les attributions de chacune d’entre elles. L’annexe 

comporte également les six phrases suivantes relatant une manière d’entrer dans le métier.  

 

- « Que cette période est difficile, on a le sentiment d’être souvent submergé, 

dépassé par les événements. » 

- « Les hésitations sont normales, il y a pas d’autres façons de faire ses expériences 

et de devenir petit à petit compétent. » 

- « La réalité correspond à ce que j’avais imaginé. » 

- « L’entrée dans le métier ne devrait pas être fatale, on devrait pouvoir aménager la 

charge de travail et faciliter les choses par un bon encadrement. » 

- « La réalité du métier ne correspondait pas à l’image que je m’en étais fait. » 

- « Cette période s’est bien déroulée, j’avais l’impression d’être à ma place. » 

 

Les participants ont dû apprécier ces phrases en terme de : « tout à fait d’accord », « plutôt 

d’accord », « plutôt pas d’accord » et « pas d’accord du tout ». Cela permet de vérifier les 

                                                 
4 Annexe 2 : Guide d’entretien  
5 Annexe 3 : Annexe au guide d’entretien 
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propos puisque les enseignants spécialisés débutants confirment leurs dires par l’appréciation 

de ces phrases. Cela permet une triangulation simple des données recueillies (Fortin, 2010).  

 

Concernant les démarches réalisées pour récolter les données, un premier contact a été pris 

par téléphone ou par e-mail grâce à l’obtention du nom et des coordonnées suite à l’envoi de 

lettre adressées aux directions des institutions. Lors de cette prise de contact, les objectifs de 

la recherche, le temps prévu pour l’entretien, l’enregistrement audio de l’entretien ainsi que la 

garantie de l’anonymat ont été présentés afin que les personnes acceptent de participer à la 

recherche de manière éclairée (Fortin, 2010). Une fois cet accord obtenu, un rendez-vous a été 

fixé, à la convenance de chacun des participants, pour l’entretien dans leur classe, en dehors 

des heures d’école. Suite à une brève présentation personnelle puis des objectifs de la 

recherche et de la manière dont l’anonymat serait garanti, l’entretien a débuté en suivant le 

canevas. Des notes personnelles ont été prises durant l’entretien et les annexes ont été 

remplies à la fin de l’entretien avec la personne interrogée. La possibilité d’obtenir une copie 

du mémoire professionnel une fois celui-ci terminé a été évoquée mais aucun des participants 

ne l’a souhaité. A la suite de l’entretien, un dernier temps a été dévolu à la discussion 

informelle et aux remerciements.  

 

4.4.2. L’analyse des données 

 

L’analyse des données a été réalisée en quatre temps (Mukamurera, Lacourse & Couturier, 

2006). Il s’agissait, dans un premier temps, de procéder à la saisie informatique des 

informations recueillies. Les entretiens, enregistrés de manière audio, ont été entièrement 

retranscrits6. Cette retranscription était une étape nécessaire permettant de travailler sur les 

dires précis des enseignants spécialisés débutants. Elle a permis également de donner une 

première vue d’ensemble des données à analyser.  

 

Dans un second temps, une première grille d’analyse présentant les dimensions et les 

indicateurs a été préétablie en se basant sur les lectures et le cadre théorique de référence. Ce 

premier niveau d’analyse a permis de mettre en évidence des manques ou des catégories trop 

larges. C’est en travaillant sur le contenu des différentes catégories que de nouveaux 

                                                 
6 Afin de garantir l’anonymat, les retranscriptions des entretiens ne sont pas disponibles.  
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indicateurs sont apparus permettant de compléter la première grille d’analyse. Ce travail a 

donné lieu au tableau de catégories d’analyse présenté dans l’annexe 4.  

 

Dans un troisième temps, une nouvelle analyse de contenu a été réalisée en prenant en compte 

toutes les dimensions et indicateurs. Cela a permis non seulement de regrouper mais aussi de 

catégoriser les segments de discours des enseignants spécialisés débutants. Ainsi, dans la 

présentation des résultats, il a été possible de dégager des thèmes principaux mais aussi des 

variations de points de vue selon les personnes interrogées.  

 

Le dernier temps a consisté à interpréter les données en fonction des objectifs de la recherche. 

Il permet de mettre en lien les moments clés avec le sentiment d’efficacité personnel de 

Bandura (2003) mais aussi les difficultés ainsi que les réussites avec la théorie des attributions 

causales de Weiner (1980, 1984, 1985). Cette recherche d’explication permet de mettre en 

lumière les facteurs internes et externes évoqués pour expliquer les réussites ou les difficultés. 
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5. Présentation des résultats 

 

Dans ce chapitre, les données recueillies sur le vécu de la première année d’enseignement des 

enseignants spécialisés débutants ont été classifiées en diverses sous-parties. Une première 

partie s’attache à expliquer la démarche de catégorisation, puis la seconde présente l’analyse 

thématique en fonction de chacune des dimensions repérées dans les entretiens. Elle permet 

de décrire les caractéristiques de la première année au poste d’enseignant spécialisé peu 

importe leur entrée ou non dans une formation en enseignement spécialisé puisqu’aucun 

d’eux n’est formé.   

 

5.1. L’élaboration d’un système de catégories 

 

Une première grille d’analyse du contenu des entretiens a été faite en se basant sur le cadre 

théorique de référence mais aussi sur les deux axes du guide d’entretien. Ces deux premiers 

axes, les lectures ainsi que la retranscription des données a permis de construire une première 

grille d’analyse avec diverses dimensions et leurs indicateurs.  

 

La grille d’analyse se définissait de la manière suivante :  

- les sentiments vécus (positifs et négatifs) ; 

- la confrontation au réel (attendu, inattendu) ; 

- les périodes clés (progrès, difficultés) ; 

- les difficultés (organisation, planification, gestion de la classe, hétérogénéité) ; 

- les attributions des difficultés ;  

- les pistes de résolution (externes, internes, formation, vécu professionnel 

antérieur) ; 

- les solutions de soutien (collègue, hiérarchie, formation, personnelles, 

professionnelles antérieures) ; 

- les réussites (progrès des élèves, organisation de la classe) ; 

- les attributions des réussites ; 

- les instruments d’évaluation de l’enseignant spécialisé débutant (élèves, 

observations, ressources externes). 
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Lors de la première analyse de contenu, ces dimensions et indicateurs étaient effectivement 

présents dans les dires des personnes interrogées. En revanche, elles englobaient un grand 

nombre d’informations. Une seconde étape a été nécessaire afin de mieux délimiter chacune 

des catégories. Elle s’appuie sur une nouvelle analyse du contenu de chacun des indicateurs 

permettant une découpe plus fine des propos tenus par les enseignants spécialisés débutants. 

Cela a laissé place à une seconde grille d’analyse présentée dans l’annexe 4 permettant de 

rendre visible la variation des points de vue de chacune des personnes interrogées.  

 

L’analyse thématique des données recueillies est construite selon l’ordre des dimensions du 

système de catégorisation mis en place :  

- les sentiments généraux vécus ; 

- la confrontation au réel ; 

- les périodes clés identifiées ; 

- les difficultés perçues ; 

- les attributions de difficultés perçues ; 

- les pistes de résolution des difficultés ; 

- les solutions de soutien ; 

- les réussites ; 

- les attributions des réussites ; 

- les moyens d’évaluation de la progression de l’enseignant spécialisé débutant. 

 

Les indicateurs présentés dans le tableau de catégories7 permettent quant à eux de nuancer le 

vécu de ces enseignants spécialisés débutants. C’est sur ce système de catégories que les 

données ont été analysées.  

 

5.2. L’analyse thématique des données recueillies 

 

Les données recueillies ont été analysées en fonction de l’élaboration d’un système de 

catégories qui a permis de les condenser en fonction de divers thèmes. La présentation des 

données va être faite d’après l’analyse thématique réalisée. Elle débute par les sentiments 

généraux vécus, puis la confrontation au réel, l’identification de périodes clés, les difficultés 

perçues et les attributions de difficultés perçues, les pistes de résolution des difficultés, les 

                                                 
7 Annexe 4 : Catégories d’analyse 
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solutions de soutien, les réussites et les attributions des réussites et elle se termine par les 

moyens d’évaluation de la progression de l’enseignant spécialisé débutant. De plus, certains 

liens seront faits avec l’analyse des vignettes permettant de vérifier les dires des enseignants 

spécialisés débutants interrogés.  

 

5.2.1. Les sentiments vécus 

 

Durant la première année d’exercice du métier d’enseignant spécialisé dans une institution 

SPJ, les sentiments vécus par les personnes interrogées peuvent varier. Ils oscillent entre des 

sentiments positifs et des sentiments plus négatifs.  

 

Les enseignants spécialisés débutants questionnés mettent en avant des éléments positifs 

comme la joie de pouvoir enseigner, l’entrain, l’envie, la motivation et le fait d’avoir de 

nombreux projets en tête pour les élèves et pour la classe. Ils font part de leur enthousiasme 

face à leur nouvelle fonction. Dans l’ensemble, tous disent que cette période s’est plutôt bien 

déroulée et qu’ils avaient le sentiment d’être à leur place. Cela se confirme dans 

l’appréciation de la phrase « cette période s’est bien déroulée, j’avais l’impression d’être à ma 

place » de l’annexe du guide d’entretien où tous ont répondu « plutôt d’accord ».  Camille met 

en avant le sentiment d’être bien entourée par ses collègues. Béatrice, quant à elle, parle de 

son adaptation nécessaire aux élèves, aux autres professionnels et au contexte institutionnel. 

Alice et Camille soulèvent l’idée de défi à relever et d’espoir que cela fonctionne selon leurs 

envies dans leurs classes respectives.  

 

Parallèlement à ces sentiments positifs, les enseignants spécialisés débutants font part de la 

fatigue, de l’épuisement mais aussi du stress, de la tension, de la panique, de la pression et de 

la confusion qu’ils ont vécus durant leur première année d’enseignement. L’analyse d’une des 

phrases à apprécier dans l’annexe du guide d’entretien vient confirmer cela puisque, mis à 

part Didier, qui évoque peu les difficultés dans son vécu, Alice, Béatrice et Camille sont 

« plutôt d’accord » ou « tout à fait d’accord » de dire que la période d’entrée dans le métier 

est difficile et qu’elles ont le sentiment d’être souvent submergées, dépassées par les 

événements. Les enseignants spécialisés débutants entrent dans un monde qui leur est inconnu 

et où tout est à découvrir puisqu’aucun n’a été enseignant ordinaire ou n’avait une formation 

de base dans l’enseignement avant d’entrer dans le spécialisé. Alice explique qu’elle était 
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« surchargée par tout ce que je devais découvrir». Camille parle du sentiment d’avoir trop à 

faire en dehors de la classe et ce, combiné au fait de ne pas savoir que faire, de ne pas être 

réellement préparée la veille pour le lendemain.  

 

Camille explique également qu’elle était perdue dans le fonctionnement et la manière 

d’enseigner correctement. Elle évoque aussi sa difficulté de devoir malgré tout donner le 

change face aux élèves. Elle ressentait une sorte de frustration de ne pas jouer son rôle 

d’enseignante comme elle se l’était imaginée.  

 

Cette période de l’entrée dans le métier est également caractérisée par une remise en question 

des pratiques de l’enseignant tout en essayant de garder une cohérence face aux élèves. 

L’appréciation d’une des phrases de l’annexe du guide d’entretien par les enseignants 

spécialisés débutants vient, d’ailleurs, confirmer que les hésitations sont normales et qu’il n’y 

a pas d’autres façons de faire ses expériences et de devenir petit à petit compétent. Camille 

parle de l’envie de rester cohérente face aux élèves et d’avancer petit à petit avec un double 

objectif en tête, à savoir que les élèves et elle-même se sentent bien dans la classe. Alice 

pensait qu’elle devait toujours donner du travail à ses élèves. Elle a profité du retour d’une 

période de vacances pour modifier ses actions en classe et proposer des activités ludiques et 

créatrices. Béatrice avait comme fil rouge, en tête pour sa classe, le cadre qu’elle voulait tenir. 

Pour rester cohérente, elle s’est contrainte à ne pas lâcher quelques règles élémentaires de 

fonctionnement afin d’éviter que ses élèves ne prennent le dessus et décident seuls dans sa 

classe.  

 

Durant la première année, les sentiments des enseignants spécialisés débutants sont confus. Ils 

passent par des périodes de surcharge de travail et de fatigue qu’ils expliquent par leur 

manque de repères. Ils soulignent que la préparation et le travail à faire hors de la classe prend 

beaucoup de temps. Cela les met dans un état de stress et ils vivent sous la pression du 

quotidien à assumer. A cela se joignent des sentiments d’espoir, de joie, d’enthousiasme, 

d’aboutissement d’être dans leur classe et face à leurs élèves. Ils évoquent l’envie, la 

motivation et le dynamisme qu’ils avaient durant cette première année d’enseignement.  
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5.2.2. La confrontation au réel 

 

Lorsque les enseignants spécialisés débutants interrogés se sont projetés dans leur nouvelle 

fonction, ils avaient anticipé un certain nombre d’éléments de leur quotidien. Ils se sont 

également trouvés face à de nombreuses choses inattendues. Ce sont donc ces deux éléments 

qui vont être présentés à savoir, l’attendu et l’inattendu.  

 

De manière générale, les enseignants spécialisés débutants avaient anticipé les troubles du 

comportement et/ou de la personnalité qu’allaient présenter leurs élèves. Ils savaient que cela 

les mènerait à des actes inadéquats et ce aussi bien dans le domaine physique que dans le 

verbal (bagarre, insultes, injures, gros mots, etc.). De plus, ils savaient que ces comportements 

allaient de pair avec un faible niveau scolaire ainsi qu’une hétérogénéité des compétences et 

des acquis scolaires et sociaux. Ils connaissaient leur mission qui était de dispenser des 

apprentissages dans les matières principales du programme scolaire de l’école ordinaire. Ils 

avaient conscience qu’il y aurait de nombreux imprévus face auxquels ils devraient 

fonctionner et avaient également anticipé la possibilité de ne pas être en mesure de tout 

maîtriser dans leur future classe.  

 

En revanche, Didier ne s’attendait pas à « de tels débordements de la personnalité », au fort 

tempérament des élèves ainsi qu’aux choses qu’ils peuvent dire ou faire dans la destruction et 

l’autodestruction. Béatrice, quant à elle, ne s’attendait pas autant de violence physique et 

verbale, « à force d’entendre des gros mots et des insultes, j’en ai de temps en temps ras-le-

bol ». De plus, elle dit ne pas connaître et ne pas avoir vécu, dans ses expériences antérieures, 

des réactions aussi fortes de blocages et de refus face aux apprentissages scolaires. Béatrice 

ne s’attendait pas à cela.  

 

Tous les enseignants spécialisés débutants questionnés n’avaient pas anticipé un niveau 

scolaire aussi faible des élèves. Contrairement à ce qu’elle s’était imaginée, Camille s’est vite 

aperçue que les élèves de sa classe ne seraient pas « réintégrables » rapidement dans les 

structures de l’école ordinaire. Béatrice ne s’attendait pas à devoir gérer une si grande 

hétérogénéité dans les enseignements à dispenser, une aussi grande individualisation des 

consignes données. Didier et Alice ne s’attendaient pas, quant à eux, à se retrouver face à des 

élèves qui ne s’intéressent pas ou peu au monde qui les entoure et face à des enfants très 

négatifs qui ne cessent de râler devant les propositions de l’adulte et les activités préparées.  
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Béatrice, Camille et Alice parlent de l’aspect inattendu, en dents de scie, du fonctionnement 

de la classe. En effet, elles ne s’étaient pas préparées à tant de hauts et de bas sans en 

comprendre les raisons. Certains jours, tout se déroule comme elles l’attendaient. Elle se 

sentent alors avancer ou progresser et les élèves avec elles. Le lendemain, sans modification 

de leur comportement et sans événement particulier, tout se détériore. Elles évoquent 

l’inattendu de cette instabilité. Elles ne s’attendaient pas à de tels retours en arrière, tant dans 

la construction de la confiance réciproque que dans le climat de classe et les apprentissages.  

 

Le manque de connaissance et de repères face au matériel scolaire à utiliser en classe ainsi 

que les programmes scolaires en vigueur sont également des aspects inattendus pour les 

enseignants spécialisés débutants. Ils ne s’attendaient pas à autant de détails organisationnels 

et techniques à gérer et à la charge effective de travail que cela leur demanderait.  

 

En définitive, l’appréciation d’une des six phrases de l’annexe au guide d’entretien montre 

que, pour ces enseignants spécialisés débutants, la réalité correspondait à ce qu’ils avaient 

imaginé. En effet, Camille et Didier sont « tout à fait d’accord » avec l’affirmation que la 

réalité correspondait à ce qu’ils avaient imaginé. Alice et Béatrice sont, quant à elles, « plutôt 

d’accord ». A l’inverse, tous ne sont « pas d’accord du tout » ou « plutôt pas d’accord » avec 

l’affirmation visant à dire que la réalité du métier ne correspondait pas à l’image qu’ils s’en 

étaient fait. Ils avaient anticipé un certain nombre d’éléments avant leur entrée en fonction. Ils 

connaissaient leur mission d’enseignement et les troubles spécifiques des élèves accueillis. En 

revanche, ils ne s’attendaient pas à de tels débordements physiques et verbaux des élèves ainsi 

qu’à un si faible niveau scolaire. Ils ont découvert le manque d’intérêt et de connaissances de 

ceux-ci pour leur environnement. Malgré une bonne prédiction du travail prescrit ou imaginé, 

le travail réel a néanmoins laissé place à de nombreuses surprises.   

 

Cette confrontation de l’imaginaire à la réalité a, certes, remis en question les enseignants 

spécialisés débutants dans leur manière de procéder en classe. Ces questionnements n’ont pas, 

pour autant, fait cesser la nouvelle activité professionnelle.  
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5.2.3. Les périodes clés 

 

Les enseignants spécialisés débutants interrogés sont d’avis de dire que les premiers mois sont 

difficiles. Tous s’aperçoivent que la période entre les vacances d’octobre et les vacances de 

Noël, soit environ trois mois après la rentrée scolaire et la prise de leur nouvelle fonction, est 

une période clé dans leur première année d’enseignement.  

 

Durant cette période, ils ont tous pu se rendre compte des progrès effectués dans leur manière 

d’être, d’agir, de fonctionner et d’enseigner dans la classe. Ils utilisent comme indicateur le 

comportement des élèves qui arrivent à fonctionner dans le nouveau cadre posé. Didier parle 

d’une confiance qui s’est instaurée entre lui et ses élèves, ces derniers osent ainsi venir se 

confier. C’est également une période où il s’est senti capable de trier les différents projets 

pour mettre en œuvre uniquement ceux qu’il pensait réalisables. Béatrice évoque également 

cette confiance, certes fragile, ou comme elle le dit « plus ou moins instaurée » entre elle et 

ses élèves qui se mettent à travailler plus paisiblement. C’est un peu avant Noël que Camille a 

pu percevoir, selon elle, « tout à coup », les choses se poser, les élèves arriver à fonctionner, à 

être porteurs du cadre. Elle avait moins de problèmes de comportement à gérer. Alice parle du 

moment où elle s’est aperçue que ce qui avait été mis en place fonctionnait et qu’elle pouvait 

même s’appuyer dessus pour avancer. Elle énonce même que c’est à ce moment-là qu’elle a 

su qu’elle y arriverait et qu’elle n’allait pas faire, selon ses termes, un « burn-out ».  

 

Pour trois des enseignants spécialisés débutants interviewés, il y a néanmoins eu des instants 

précis significativement plus difficiles. Ceux-ci sont apparus à différents moments de l’année 

scolaire, sans pour autant être en lien avec des périodes spécifiques de l’agenda scolaire. 

Béatrice dit avoir failli tout arrêter et ce à cause d’un événement de violence extrême avec 

l’un de ses élèves, car elle n’a pas compris les raisons d’un tel comportement. Elle n’arrivait 

pas à savoir si c’était de sa faute, de celle de l’élève ou encore une coresponsabilité. Alice a 

également eu un moment où elle s’est dit qu’elle n’y arriverait pas, où « ça faisait trop », 

selon ses dires. Elle évoque des difficultés relationnelles avec la personne qui la remplaçait 

lors de sa première année de formation en enseignement spécialisé et la surcharge de travail 

liée à la préparation des examens cumulée aux préparations pour la classe. Camille, quant à 

elle, met en évidence des moments plus difficiles lorsqu’elle pensait que cela fonctionnait 

dans sa classe mais que soudainement et sans explication « tout a lâché ». Elle exprime sa 

difficulté à continuer de se faire confiance dans ces situations et à avancer.  
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Ainsi, les enseignants spécialisés débutants voient, dans la période précédant les vacances de 

Noël, une période clé où eux-mêmes et les élèves ont trouvé leurs marques et peuvent 

fonctionner ensemble de manière plus sereine. Il existe également des instants plus délicats en 

lien avec des événements pénibles et précis dans la classe ou avec un sentiment général de 

surcharge. Ce dernier n’est pas en lien avec une période spécifique de l’année scolaire connue 

comme étant lourde (la rentrée, la fin du semestre ou encore la fin d’année).  

 

5.2.4. Les difficultés perçues 

 

Les enseignants spécialisés débutants interrogés ont fait part de nombreuses difficultés durant 

leur première année d’enseignement. Elles ont été classées par sous-thème en fonction des 

indicateurs afin de simplifier la lecture et d’en avoir une meilleure vision. Une des difficultés 

les plus importantes décrites par les enseignants spécialisés débutants est la planification et 

l’organisation. Ils évoquent aussi leurs difficultés dans la gestion des comportements 

inadéquats des élèves, dans le maintien du cadre, mais également des questions de temps, de 

leur place dans l’institution, de leurs craintes face aux parents et à la formation. Ces 

difficultés communes seront présentées successivement avant d’aborder les difficultés 

individuelles.  

 

Les enseignants spécialisés débutants mettent en avant leur difficulté à planifier leur 

enseignement sur une année scolaire complète, et ce sans avoir une vision globale de la 

manière dont se clôture une année scolaire dans leur institution. Cette difficulté quant à la 

planification sur le long terme est amplifiée par le manque de connaissances des programmes 

scolaires en vigueur et du matériel scolaire utilisé dans les classes. En effet, les enseignants 

spécialisés débutants disent que leur première année a été péjorée par un manque de 

connaissance des programmes scolaires en vigueur dans le canton de Vaud. Cette difficulté 

est principalement liée au fait qu’aucun d’entre eux n’avait une formation de base dans 

l’enseignement ordinaire. Ils disent d’ailleurs en avoir conscience. Ils admettent avoir été 

perdus face au matériel à disposition et ne pas avoir su quel enseignement proposer avec quel 

support mais aussi ne pas connaître la manière d’appliquer la didactique. Camille résume cela 

par le sentiment « d’être lâchée dans une classe sans avoir la compétence d’enseigner », ou 

tout simplement « ne pas savoir ce qu’il y a à faire et dans quel ordre ». De plus, de par son 

manque d’expérience, elle exprime la difficulté « de faire de l’improvisation sans avoir au 
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préalable acquis les outils pour le faire ». Les enseignants spécialisés débutants questionnés 

mettent en avant la grande liberté laissée par l’institution, sans imposer une ligne directrice ou 

des méthodes claires pour les guider.  

 

Ce manque de repères et de connaissances des programmes ou du matériel a influencé le 

temps de préparation en dehors des périodes d’enseignement. En effet, tous les enseignants 

spécialisés interrogés disent que les préparations pour la classe prennent énormément de 

temps en soirée et durant les week-ends. L’appréciation d’une des six phrases de l’annexe du 

guide d’entretien relève que Camille et Didier sont « tout à fait d’accord » avec l’idée que 

l’entrée dans le métier ne devrait pas être fatale et que la charge de travail devrait être 

aménagée et certaines choses facilitées par un bon encadrement. Alice et Béatrice, quant à 

elles, sont « plutôt d’accord ».   

 

A ces difficultés de planification et d’organisation vient s’ajouter la complexité de gérer 

l’hétérogénéité des niveaux et des compétences scolaires des élèves aussi bien dans la 

préparation du travail que dans l’avancement du programme dans un groupe classe. De plus, 

Alice trouve difficile mais nécessaire d’inventer de nombreux exemples concrets et 

manipulables pour faciliter l’apprentissage des notions par les élèves.  

 

Parallèlement à ces questions de planification et d’organisation, les enseignants spécialisés 

débutants se trouvent face à des difficultés pour gérer les problèmes de comportement des 

élèves mais aussi pour établir un cadre sécurisant nécessaire au bon fonctionnement des 

élèves dans la classe. Ils évoquent la difficulté de poser un cadre clair dans la classe pour les 

élèves, de le mettre en place et de le tenir sans lâcher face au besoin incessant des élèves de 

tester les règles établies. Pourtant, les enseignants spécialisés débutants, comme Alice, n’ont 

pas le sentiment d’être nourris par le maintien systématique du cadre et de la discipline. 

Didier raconte que les élèves ont dû apprendre à lever la main pour parler, à ne pas se lever 

quand ils voulaient par exemple. Pour Béatrice, il s’agissait de dire « bonjour », « au revoir » 

et « s’il te plaît ». Face aux comportements inadéquats des élèves, il est souvent difficile de 

gérer la violence verbale et physique au quotidien en ayant l’impression de ne pas remplir sa 

« réelle » mission d’enseignant. Béatrice dit qu’il est nécessaire de réagir au bon moment pour 

ne pas se faire dépasser par les élèves.  
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De plus, les enseignants spécialisés débutants disent avoir du mal dans la gestion du temps et 

ce sur plusieurs niveaux. Tout d’abord, ils expriment la rapidité avec laquelle l’année scolaire 

se déroule. Ils ont l’impression de ne pas avoir pu faire tout ce qu’ils avaient envie de faire, 

d’avoir survolé et non approfondi les notions scolaires prévues. Cette difficulté est liée au 

manque de repères sur une année scolaire et l’envie de vouloir tout faire sans avoir auparavant 

sélectionné les éléments pertinents. Alice parle aussi de la perte de temps mais nécessaire aux 

élèves pour régler les conflits avant de passer à la suite. Elle évoque la difficulté pour les 

élèves mais aussi pour l’enseignant de gérer les transitions entre les activités dans la classe. 

Didier invoque la perte de temps pour reprendre les informations triangulées par les élèves 

entre les différents intervenants (parents et éducateurs). Béatrice, quant à elle, a la 

douloureuse impression de devoir souvent tout reprendre à zéro, comme si aucun travail 

scolaire n’avait été fait auparavant, « comme si tout avait été oublié » selon ses dires.  

 

Si ces enseignants spécialisés débutants font face à des difficultés dans la classe, face aux 

élèves et dans l’organisation durant leur première année d’enseignement, ils rappellent tous la 

difficulté de prendre une place dans l’institution, ou d’être le successeur de quelqu'un. 

Béatrice parle des références positives ou négatives à son prédécesseur faites par les élèves. 

Elle devait les gérer sans avoir la certitude de réellement le remplacer sur le long terme 

puisqu’elle avait, au début de sa première année, un contrat de remplaçante. Camille parle de 

se faire une place dans l’institution. Même si elle dit s’être bien intégrée, elle avoue être restée 

quelque temps la remplaçante d’une personne qui a quitté l’école. Elle sentait « une ombre », 

une référence continuelle à l’autre. Didier, quant à lui, exprime qu’il a dû expliquer non 

seulement aux élèves mais aussi à ses collègues son fonctionnement différent de celui de son 

prédécesseur pour qu’ils l’acceptent.  

 

De plus, Alice et Didier ont éprouvé de la difficulté à enseigner dans leur classe en duo 

pédagogique. Pour eux, cela a été perçu comme une charge de travail supplémentaire de 

devoir se soucier de l’autre et de s’accorder sur la manière de faire face aux élèves dans une 

cohérence d’ensemble.  

 

Aux difficultés, s’ajoutent les craintes évoquées, notamment dans leur rapport aux parents qui 

leur demandaient des informations sur le niveau scolaire de leur enfant. Il y avait, pour 

quelques-uns, une appréhension de ces rencontres avec les parents. Béatrice explique qu’elle 

ne savait que répondre car elle-même était encore incertaine de ses méthodes en classe et 
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n’avait pas les mots pour s’exprimer. Didier exprime la difficulté de faire comprendre aux 

parents les réels manques de leur enfant tant au niveau scolaire que dans l’inadéquation des 

comportements en classe et à l’extérieur de celle-ci. Selon lui, les parents de ces élèves sont 

pleins d’espoir et peinent à se confronter à la réalité ou à la problématique de leur enfant. En 

revanche, aucune des enseignants spécialisés interrogés ne parle de sa crainte face au service 

placeur et les assistants sociaux qui le représentent.  

 

La formation en enseignement spécialisé à la Haute école pédagogique [HEP] est également 

une difficulté pour ces enseignants spécialisés débutants. Pour rappel, aucun d’entre eux n’a 

le diplôme d’enseignant spécialisé. Ainsi, tous se retrouvent confrontés à des injonctions de 

débuter ou poursuivre la formation pour continuer d’exercer leur activité professionnelle. 

Pour Camille, l’entrée en formation s’est faite parallèlement à sa prise de poste. Elle ne parle 

pas d’incidence de la formation sur son vécu de l’entrée dans le métier. Béatrice, elle, entrera 

en formation suite à deux années d’exercice au poste d’enseignante spécialisée. Elle ne se sent 

pas encore concernée par la formation dans le domaine. En revanche, deux enseignants se 

trouvent dans des situations délicates. Alice, ayant échoué à un examen durant sa formation 

en enseignement spécialisé, n’est plus en mesure de la continuer. Didier, quant à lui, ne 

remplit pas, à l’heure actuelle, les conditions nécessaires à l’entrée en formation. Pour ces 

deux personnes, la difficulté n’est pas la formation en elle-même mais les enjeux qui en 

découlent. Ils disent porter un poids supplémentaire car ils sont dans l’incertitude du 

renouvellement de leur autorisation de pratiquer. En effet, ils ne savent pas combien de temps 

ils pourront encore le droit de pratiquer sans le diplôme reconnu pour le faire.  

 

Suite à la présentation des difficultés communes à la plupart des enseignants spécialisés 

débutants, voici quelques problèmes énoncés par les différents débutants. Didier parle de la 

peine à collaborer avec les éducateurs des groupes de vie et de la transmission de 

l’information dans l’institution. Alice évoque ses sentiments douloureux de se sentir 

submergée par les émotions vécues durant la journée, de se sentir envahie par la sensation de 

ne pas avoir quitté la classe lorsqu’elle se retrouve chez elle. Béatrice met en avant sa 

difficulté à remplir les divers documents demandés dont les bulletins scolaires, les rapports 

annuels, sans avoir reçu de directives ou d’aide pour le faire. La méconnaissance du réseau 

institutionnel, notamment durant les moments d’échanges entre professionnels, est un élément 

qui a mis Camille en difficulté. Elle n’arrivait pas à faire des liens entre les diverses 

institutions énoncées et pouvoir ainsi répondre de manière claire et adéquate.  
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Les enseignants spécialisés débutants se sont trouvés confrontés à de nombreuses difficultés 

plus ou moins importantes et de durées variables. Celles-ci peuvent être classées, de manière 

générale, sous des difficultés d’organisation et de planification, de gestion de la dynamique de 

classe et des violences, de l’arrivée dans une institution, de la formation en enseignement 

spécialisé en cours ou à venir et des difficultés plus individuelles. En définitive, Camille disait 

avoir « le sentiment d’avoir le nom de capitaine mais de ne pas réellement gérer le bateau ». 

Cette image semble représentative de la période d’entrée dans le métier pour les enseignants 

spécialisés débutants.  

 

5.2.5. Les attributions des difficultés 

 

Selon les dires des enseignants spécialisés débutants questionnés, chacune des difficultés peut 

provenir de sources différentes.  

 

Ils expliquent les difficultés d’organisation des séquences d’enseignement et de planification 

de celles-ci par un manque de connaissance des programmes scolaires en vigueur ainsi que du 

matériel à utiliser pour enseigner. Camille met en lien cette difficulté avec son propre manque 

de connaissances des didactiques. Elle ne savait pas de quelle manière sélectionner le matériel 

à employer en classe et faire le tri dans la masse de matériel présente dans sa classe à son 

arrivée. Béatrice parle de sa difficulté à se repérer dans les programmes suisses puisqu’elle est 

française. Elle avoue ne pas avoir pris le temps avant la rentrée de s’y plonger mais accorde 

qu’elle aurait dû le faire. Didier et Alice évoquent le manque de temps de préparation avant 

d’entrer dans leur fonction. En effet, l’un et l’autre étaient engagés à d’autres postes avant la 

rentrée scolaire. Ils n’ont donc pas eu le temps de réellement préparer leur arrivée dans leur 

classe. Alice ajoute que son inexpérience a influencé sa difficulté à planifier son 

enseignement.  

 

Lorsque les enseignants spécialisés débutants interrogés font référence à la difficulté à 

planifier l’année complète, ils mettent en avant leur manque d’expérience. Alice racontait 

qu’elle essayait de planifier de semaine en semaine ou pour une courte période, sans avoir une 

vue d’ensemble de l’année scolaire ou comme elle le dit « une vision globale de comment se 

clôturait une année scolaire » dans son institution.  
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Les enseignants spécialisés débutants expliquent leurs difficultés à gérer le temps sur l’année 

scolaire par un manque d’expérience. Alice dit avoir voulu passer en revue l’ensemble du 

programme scolaire de l’année en question mais sans avoir sélectionné et approfondi les 

notions essentielles. Didier explique qu’il lui a fallu du temps pour créer un climat de 

confiance. Puis, l’année scolaire est passée très vite, de sorte qu’il n’a pas eu la possibilité de 

mener à bien tous les projets auxquels il avait pensé ni d’aborder certaines notions avec les 

élèves.  

 

La gestion du temps en classe était aussi difficile car dans le quotidien, Alice et Didier disent 

avoir perdu du temps pour « libérer les esprits » et « reprendre les triangulations des élèves ». 

Pour eux, ce souci est en lien avec la problématique même des élèves accueillis.  

 

Face aux troubles du comportement ou les manifestations de comportements inadéquats, les 

enseignants spécialisés débutants ont conscience qu’il s’agit de la problématique des élèves 

accueillis dans ce type d’institutions et qu’ils ne peuvent pas agir dessus. En revanche, ils 

pensent qu’il est de leur responsabilité de mettre en place un cadre permettant aux élèves de 

fonctionner dans la classe.  

 

Même si tous disent avoir trouvé rapidement une place dans l’institution, trois d’entre eux 

évoquent les références à la personne qu’ils ont remplacée. Didier et Camille ont dû expliquer 

leur différence de fonctionnement aux collègues sur certains détails dans le but d’établir une 

meilleure collaboration. Ils jugent cela nécessaire car ils arrivent avec de nouvelles pratiques 

dont les professionnels antérieurs doivent tenir compte. Béatrice parle des comparaisons 

positives ou négatives des élèves entre elle et son prédécesseur tout en insistant sur le fait que 

cela est normal. 

 

Les difficultés face aux parents évoquées par Béatrice étaient en lien avec sa difficulté à faire 

référence à des niveaux scolaires précis ou à parler concrètement de progrès de par son 

manque de connaissance des programmes scolaires. De plus, elle évoque son manque 

d’assurance personnelle.  

 

Les difficultés en lien avec la formation en enseignement spécialisé ont une influence sur le 

poids que vivent deux enseignants spécialisés débutants. Ils ne savent pas combien de temps 

ils pourront continuer à pratiquer sans diplôme. Alice explique l’échec à un examen par une 
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difficulté à se remettre dans des exigences scolaires puisqu’elle avait terminé ses études 

depuis longtemps. Cet échec a eu pour effet de l’exclure définitivement de la formation. En 

revanche, pour Didier, il dit ne pas avoir les diplômes suffisants pour entrer en formation. 

Tous deux imputent cette lourdeur à un système qu’ils ne maîtrisent pas.  

 

Ainsi, le manque d’expérience et le manque de temps ont une influence sur l’organisation des 

séquences d’enseignement, la planification, la préparation ainsi que sur les réponses données 

aux parents. Les manifestations des troubles du comportement et la perte de temps pour 

reprendre des événements sont imputées aux élèves alors que l’enseignant spécialisé débutant 

prend à sa charge le maintien du cadre. Les difficultés liées à l’incertitude du maintien en 

poste en lien avec l’autorisation de pratiquer et la formation sont imputées à la non maîtrise 

d’un système global.  

 

5.2.6. Les pistes de résolution des difficultés 

 

Face à tant de difficultés, les enseignants spécialisés débutants interviewés ont dû trouver des 

pistes pour les résoudre. Pour Camille, le maître mot a été de prendre un problème après 

l’autre et d’identifier le problème majeur du moment pour le résoudre. L’adaptation et la 

réorientation des professionnels sont des outils nécessaires pour trouver des méthodes qui 

correspondent à leurs envies. Ainsi, Alice a mis en place des activités de ludo-créativité pour 

amener le scolaire de manière différente dans sa classe tout en trouvant une gratification dans 

le partage d’une activité avec ses élèves. Didier, lui, propose beaucoup de projets scolaires ou 

thèmes différents afin que les élèves ne s’ennuient pas en classe.  

 

Pour trouver des solutions face à leurs difficultés, les enseignants spécialisés débutants se sont 

beaucoup questionnés et ont passablement questionné leurs collègues non seulement pour 

avoir leur avis mais aussi pour avoir des nouvelles idées et des éventuelles pistes d’action. 

Pour Béatrice, il est essentiel de parler. Les échanges avec les collègues éducateurs et 

thérapeutes sont importants puisqu’ils permettent de clarifier les attentes de chacun des corps 

de métier dans le fonctionnement commun. Pour Camille, cela offre la possibilité de prendre 

en compte la situation générale de l’enfant et pas uniquement dans le cadre de la classe.   
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Les enseignants spécialisés débutants interrogés ont résolu la plupart de leurs difficultés par 

des échanges avec les collègues mais aussi en adaptant leurs actions en fonction des réactions 

des élèves. Les pistes de résolution mises en œuvre découlent d’une réflexion du 

professionnel alimentée par des discussions avec des personnes externes à la situation 

permettant un regard neutre.  

 

5.2.7. Les solutions de soutien 

 

Dans leurs discours, les enseignants spécialisés débutants mettent en exergue cinq types de 

soutien sur lesquels ils se sont reposés durant leur première année d’enseignement. Il s’agit de 

leurs qualités personnelles, de l’expérience professionnelle antérieure, des collègues, de 

l’environnement institutionnel ainsi que des outils pratiques mis en place.  

 

Les enseignants spécialisés débutants consultés se sont appuyés sur leurs compétences 

personnelles pour s’aider dans la classe. En effet, Didier pense que l’humour, le culot, sont 

essentiels. Pour Béatrice, la patience et le dynamisme sont des clés dans ce métier. Pour 

Camille, éviter de se laisser envahir par le stress est une des qualités nécessaires dans une 

classe d’enseignement spécialisé avec des élèves souffrant de troubles du comportement et/ou 

de la personnalité. Toutes ces qualités sont liées à la personnalité des enseignants spécialisés 

débutants et leur ont permis d’agir plus efficacement dans la classe.  

 

L’expérience professionnelle ainsi que la formation antérieure sont des éléments sur lesquels 

ils ont pu s’appuyer. Tous parlent de leur expérience professionnelle ou de leur formation 

antérieure, en tant qu’éducateur, comme un outil supplémentaire dans la classe. Pour Camille, 

son parcours professionnel antérieur a facilité non seulement la gestion des problématiques 

individuelles dans la classe mais aussi la création d’activités ludiques. Didier s’est appuyé sur 

son expérience professionnelle pour poser et maintenir le cadre dans la classe. Pour Alice, 

travailler avec divers types de population a permis d’acquérir divers outils pratiques qu’elle a, 

par la suite, appliqués dans sa classe. Pour Béatrice, en plus de son expérience 

professionnelle, sa formation initiale en éducation physique l’a aidée à préparer ses séquences 

didactiques dans le domaine scolaire. Pour elle, la planification d’une séance de sport se 

construit de la même manière que dans les autres disciplines.  
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Les collègues ainsi que les personnes hiérarchiquement supérieures, comme par exemple le 

responsable pédagogique ou le doyen pédagogique, ont été, pour tous, des personnes 

ressources durant la première année d’exercice. Alice et Béatrice insistent sur la nécessité des 

discussions en équipe comme soutien face aux difficultés. Cela permet de reprendre des 

situations compliquées en équipe avec le recul nécessaire. Béatrice et Camille soulignent 

l’importance pour elles d’avoir des collègues présents, attentifs. Béatrice relève que, pour elle, 

il était important de pouvoir compter sur ses collègues masculins pour l’aider face aux 

violences physiques des adolescents qui se sont produites dans sa classe. De même, il était 

important pour elle de faire appel à un supérieur hiérarchique lorsqu’elle s’est sentie débordée 

par un grand nombre de comportements inadéquats en classe.  

 

L’environnement institutionnel est un soutien essentiel évoqué par les enseignants spécialisés 

débutants interviewés. Comme le dit Camille, l’écoute, l’aide et le soutien sont des valeurs 

prônées par les institutions. Elles se retrouvent dans l’équipe d’enseignants qui n’hésite pas à 

apporter leur aide aux nouveaux enseignants spécialisés débutants. Tous ces enseignants 

spécialisés débutants évoquent la confiance de l’institution et de la direction comme un 

facteur permettant d’avoir une liberté d’action dans la classe. Celle-ci est aussi perçue comme 

une preuve de confiance de la part de la direction dans la qualité du travail effectué. Cet 

élément a servi d’appui pour continuer d’avancer dans la direction envisagée.  

 

Camille et Béatrice font également part du soutien qu’elles ont pu trouver dans le milieu 

familial. Elles évoquent des discussions avec leurs conjoints respectifs ou des encouragements 

reçus dans ce contexte précis.  

 

De plus, les enseignants spécialisés débutants interrogés ont fait appel à des outils pratiques 

pour s’aider dans leur quotidien. Didier note que ses connaissances en théâtre lui permettent 

d’amener des notions scolaires de manière plus ludique et intéressante pour les élèves. Alice a 

mis en place des activités ludo-créatives permettant à l’ensemble de la classe de créer des 

liens et de s’investir dans le travail accompli. Ces outils personnels sont autant de techniques 

permettant un meilleur climat de classe et d’enseignement.  

 

Pour Camille et Alice, voir d’autres professionnels confirmés enseigner et gérer la classe 

peuvent donner leur des idées à adapter dans leur propre classe. Cela est perçu comme une 
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sorte de béquille. Elles auraient aimé avoir une personne formée et expérimentée sur qui 

prendre appui.  

 

Les enseignants spécialisés débutants ont utilisé leurs propres compétences personnelles, leur 

personnalité ainsi que leur expérience personnelle et professionnelle comme une aide au bon 

fonctionnement de la classe. Ils ont également fait appel à des ressources externes comme des 

soutiens de type émotionnel ou instrumental. En effet, en demandant de l’aide à des collègues 

ou à des supérieurs hiérarchiques ou encore en cherchant du soutien dans leur environnement 

familial, ces enseignants spécialisés débutants évoquent ces deux types de soutien.  

 

5.2.8. Les réussites 

 

Les enseignants spécialisés débutants interrogés ont eu de la peine à mettre en mots leurs 

réussites. Ils restent très discrètes sur la question ou n’osent tout simplement pas en parler. Il 

faut alors aller repérer dans le discours de petits moments significatifs de réussite (Duvillard, 

2006).  

 

Les succès sont néanmoins multiples et avant tout centrés sur les élèves et sur la gestion de la 

classe. En effet, tous les enseignants spécialisés débutants consultés parlent de réussite 

lorsque dans un travail d’équipe avec l’élève et les autres professionnels de l’institution, ils 

ont pu amener des élèves à progresser dans le domaine scolaire, à passer dans la classe 

supérieure ou même à réintégrer l’école ordinaire. Didier parle d’un élève qui, tout 

simplement, a réussi à faire les devoirs demandés. Par les différents outils mis en place ou une 

relation de confiance qui s’est établie entre eux et les élèves, ils expriment également comme 

réussite une meilleure gestion de la classe, plus sereine.  

 

Les autres succès décrits sont des apprentissages personnels des enseignants spécialisés 

débutants interrogés. Camille évoque l'enrichissement de ses connaissances des programmes 

scolaires et du matériel à utiliser. Béatrice parle de sa réussite à enseigner des matières dites, 

selon elle, scientifiques. Elle fait également part d’une plus grande rapidité dans 

l’organisation de la classe. Alice exprime une projection plus aisée sur le moyen et le long 

terme. Ces différents apprentissages n’ont pu se réaliser que par un travail personnel de 

l’enseignant spécialisé débutant et l’acquisition de l’expérience professionnelle. 
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Béatrice évoque comme succès le fait d’avoir « appris à travailler avec ce type de 

population » spécifique car elle ne l’avait jamais fait auparavant. Alice évoque comme une 

réussite d’« être toujours en activité » au même poste. La reconnaissance des parents et de la 

hiérarchie tout comme une bonne intégration au sein de l’institution sont encore énoncées par 

les enseignants spécialisés débutants comme des réussites.  

 

Ainsi, les succès semblent être multiples même s’il reste difficile pour les enseignants 

spécialisés débutants de les exprimer. Il s’agit de réussites personnelles notamment dans les 

apprentissages de planification et d’organisation ou de réussites des élèves qui ont progressé 

dans les matières scolaires.  

 

5.2.9. Les attributions des réussites 

 

Les réussites des enseignants spécialisés débutants questionnés peuvent, selon leurs 

explications, provenir de différents facteurs.  

 

Lorsque les enseignants spécialisés débutants parlent de leurs réussites en classe, ils parlent en 

premier lieu des progrès des élèves. Pour eux, ceux-ci proviennent, tout d’abord, d’efforts 

personnels de l’élève puis de leurs actions au sein de la classe. Ils associent également le 

travail des éducateurs et des thérapeutes à cette réussite.  

 

Les personnes interrogées ont conscience que la meilleure gestion du groupe est liée à un 

acquis d’expérience et à la mise en place d’outils au sein de la classe. Alice pense que la ludo-

créativité a permis de modifier l’ambiance de la classe. Didier parle de ses différents projets 

pour motiver les élèves.  

 

Les enseignants spécialisés débutants interrogés associent leurs apprentissages dans les 

programmes et le matériel scolaire à utiliser à un effort de leur part. Ils ont dû faire l’effort de 

travailler seuls dans ce domaine précis, sans aide extérieure. Par exemple, Camille dit que 

« personne n’aurait pu le faire à ma place ». La meilleure gestion du temps, la meilleure 

organisation et la diminution du temps de préparation sont en lien avec l’acquisition 

d’expérience tout au long de la première année scolaire.  

 



Katia Dupontet  Juin 2014 68 

Pour attribuer leur intégration au sein de l’équipe, ils évoquent leurs qualités personnelles 

mais aussi l’entourage facilitateur. L’insertion s’est, ainsi, faite rapidement.  

 

Les apprentissages personnels des enseignants spécialisés débutants dans les programmes 

scolaires et le matériel ont eu une influence sur une meilleure organisation et planification. De 

même, la mise en place d’outils pratiques améliore la gestion de la classe. Les réussites des 

élèves est attribuée à l’élève lui-même, à l’enseignant spécialisé débutant mais aussi au travail 

d’équipe autour de l’élève.  

 

5.2.10. Les moyens d’évaluation de la progression de l’enseignant spécialisé 

débutant 

 

Pour prendre conscience de leur progression, les enseignants spécialisés débutants interviewés 

se basent sur plusieurs outils dont des observations générales ou des ressentis, des 

observations écrites, des collègues et d’autres professionnels de l’institution mais aussi 

d’entretiens avec la hiérarchie ou les remarques de parents.  

 

Comme dit précédemment, les enseignants spécialisés débutants se basent principalement sur 

des observations générales et sur des ressentis pour évaluer leur progression dans leur 

fonction. L’ambiance générale de la classe est, pour eux, un indicateur essentiel de la qualité 

du travail effectué. En effet, un climat de classe serein signifie que le lien s’est créé avec les 

élèves, que les choses fonctionnent d’elles-mêmes, que les élèves entrent dans les demandes 

de l’adulte, que les élèves s’enthousiasment, qu’ils sont investis dans le travail ou encore 

qu’uns confiance réciproque s’est établie.  

 

Les observations écrites sur le comportement des élèves sont autant d’outils pour de se rendre 

compte du travail accompli. Didier parle des nombreux rapports à rendre, comme les rapports 

de synthèse relevant les besoins, les difficultés, les ressources, l’évolution de l’élève ainsi que 

les objectifs de travail fixés pour l’enfant. Béatrice évoque les bulletins scolaires semestriels 

et annuels. Camille utilise le plan de travail ou les objectifs fixés pour témoigner de la 

progression de l’élève et de la sienne.  
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Les rétroactions des autres professionnels et des collègues enseignants permettent, pour tous, 

d’avoir un appui et de savoir si les choses avancent positivement. Béatrice souligne 

l’importance d’avoir des entretiens avec la hiérarchie dans le but de s’assurer que son travail 

d’enseignante correspond à ce qui est attendu. Didier, Alice et Camille parlent d’entretiens 

avec le responsable pédagogique dans le but d’avoir un retour sur leur fonctionnement au sein 

de la classe.  

 

Pour terminer, Béatrice utilise les retours des parents ayant perçu des progrès scolaires et dans 

le comportement de leur enfant comme un indicateur de la qualité de son travail.  

 

Différents moyens d’évaluation sont utilisés par les enseignants spécialisés débutants 

consultés pour percevoir leurs progrès dans l’exercice de leur profession. Il s’agit 

principalement d’observations basées sur les élèves et de moyens extérieurs comme les 

collègues, la hiérarchie ou encore les parents. 
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6. Interprétation des résultats  

 

Après la présentation des résultats, il est à présent temps de les interpréter. Une première 

interprétation s’attache aux sentiments généraux vécus par les enseignants spécialisés 

débutants interrogés durant leur première année d’exercice. Ils sont mis en lien avec le 

sentiment d’efficacité personnel de Bandura (2003). La seconde interprétation, en lien avec la 

théorie de l’attribution causale de Weiner (1980, 1984, 1985), a pour but d’identifier les 

facteurs d’attribution des difficultés puis des réussites vécues. 

 

6.1. Le sentiment d’efficacité personnelle 

 

Les sentiments généraux vécus durant les périodes clés de la première année d’exercice 

peuvent être éclairés par le sentiment d’efficacité personnelle ou d’auto-efficacité de Bandura 

(2003). Même si ce concept n’a pas été mesuré dans les entretiens, il est possible de faire un 

lien entre les propos tenus par les enseignants spécialisés débutants questionnés en les 

apparentant à la théorie du sentiment d’auto-efficacité.  

 

En effet, les résultats indiquent que les personnes interrogées ont toutes perçu une période clé 

après trois mois d’activité dans leur classe. Ils sentent un climat de classe apaisé, des élèves 

qui entrent dans les demandes de l’adulte ainsi que des efforts de la part des élèves dans 

l’accomplissement du travail scolaire. Ces éléments peuvent avoir une influence sur le 

sentiment d’efficacité personnelle des enseignants spécialisés débutants dans les activités 

d’enseignement mais aussi dans la gestion de la classe et des comportements inadéquats.  

 

Après quelques mois d’exercice, les enseignants spécialisés débutants consultés ont le 

sentiment d’avoir fait des progrès dans leur manière d’enseigner. Pour expliquer cela, ils font 

part des progrès des élèves dans les apprentissages scolaires. Cela démontre qu’ils ont vécu 

des situations de réussites dans le domaine de l’enseignement sur lesquelles s’appuyer dans la 

construction de leur sentiment d’efficacité personnelle. Cet élément mène à penser que les 

enseignants spécialisés débutants ont davantage de croyance en leurs capacités à enseigner de 

manière efficace à leurs élèves puisqu’ils interprètent les actions mises en œuvre comme 

efficaces.  
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De plus, après une première période de découverte et de rencontre avec des éléments 

inattendus, les enseignants spécialisés débutants ont réadapté leurs objectifs scolaires pour 

s’adapter au niveau des élèves et certains ont même sélectionné les projets à réaliser en classe 

pour mettre en œuvre les possibles. Durant les premiers mois, ils ont vécu des situations de 

réussites et d’échecs de mise en place de projets sur lesquels ils se sont appuyés pour 

construire leur croyance dans leur sentiment d’efficacité personnelle. De plus, la réadaptation 

d’objectifs pour les élèves leur a permis d’avoir une meilleure croyance dans leurs 

compétences à agir en vue du résultat escompté. Cet élément peut mener à penser que le 

sentiment d’efficacité personnel est alors en augmentation.  

 

Dans la gestion de classe et des manifestations des troubles du comportement et/ou de la 

personnalité des élèves, les enseignants spécialisés débutants, grâce à leurs expériences 

vécues durant les premiers mois, ont pu interpréter davantage de situations du quotidien 

comme gérables. En effet, ils ont pris de l’aisance dans la gestion de la classe et des 

interactions entre les élèves. De plus, les émotions peuvent être moins fortes face aux 

comportements inadéquats car connaissant mieux les élèves et leurs réactions, ils se sentent 

capables d’anticiper les situations difficiles pour ne pas s’y engager. Ainsi, leur sentiment 

d’efficacité personnelle dans la gestion de la classe peut être vu comme positif.  

 

Dans les domaines que sont l’enseignement et la gestion de la classe, les enseignants 

spécialisés ont construit leurs croyances en leur sentiment d’efficacité personnelle par des 

expériences actives de maîtrise servant d’indicateurs de leurs capacités, la première source 

d’information selon Bandura (2003). 

 

Parallèlement à ces expériences vécues, les enseignants spécialisés débutants ont fait appel à 

des rétroactions de leurs collègues et de leurs supérieurs hiérarchiques dans le but de s’assurer 

de l’adéquation entre le travail effectué en classe et les attentes de l’institution. Dans ces 

discussions, les enseignants spécialisés débutants se sont appuyés sur la troisième source 

d’information (Bandura, 2003), soit la persuasion verbale, pour construire leur croyance de 

sentiment d’efficacité personnelle. Les retours positifs des personnes signifiantes sur leurs 

actions pédagogiques et sur la gestion de la classe leur ont permis d’augmenter leurs 

croyances dans leur propre sentiment d’efficacité personnelle dans ces domaines.  
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Les résultats montrent également que les enseignants débutants consultés ont vécu des 

moments significativement plus difficiles. Ceux-ci peuvent diminuer le sentiment d’efficacité 

personnelle et, dans un cas extrême, mener au désengagement complet de la personne face 

aux tâches à accomplir.  

 

De manière générale, les enseignants spécialisés débutants ont douté de leur sentiment 

d’efficacité personnelle lorsqu’ils se sont trouvés face à des situations inattendues et perçues 

comme difficilement gérables. En effet, ils n’avaient pas anticipé un faible niveau scolaire des 

élèves et un désintérêt marqué de ceux-ci face à leurs propositions. Cet élément a pu influer 

négativement leur croyance à enseigner efficacement. De plus, les violences verbales et 

physiques répétées ont des effets sur les processus émotionnels en jeu dans le sentiment 

d’efficacité personnelle. Celui-ci peut être affecté par le questionnement, le stress, la pression 

et la panique vécus durant la première année d’exercice et est en lien avec la surcharge de 

travail à fournir dans la préparation et l’organisation.  

 

Des moments précis ont également pu mettre à mal le sentiment d’efficacité personnelle des 

personnes interrogées. Dans le cas précis de Béatrice qui s’est retrouvée face à une violence 

extrême d’un élève, elle explique ne pas avoir pu interpréter la situation en amont. Elle avoue 

ne pas avoir compris la violence provenant d’un élève, c’est-à-dire d’un facteur extérieur. Cet 

événement l’a projetée dans un état d’inquiétude pour l’avenir. Dès cet incident, elle avait de 

la peine à se faire confiance dans ses interprétations de situations. Béatrice a ainsi douté de 

son sentiment d’efficacité personnelle dans les tâches de gestion de classe. Alice a également 

remis en doute son sentiment d’efficacité personnelle allant jusqu’à se remettre en cause dans 

son poste d’enseignante spécialisé. Elle explique qu’elle s’est sentie dépassée par la 

préparation de ses examens pour la formation en enseignement spécialisé et par des difficultés 

relationnelles avec son remplaçant. Elle s’est mise à douter en sa capacité de réussite et, de ce 

fait, ses attentes de résultats étaient peu élevées. Camille doute aussi de son sentiment 

d’efficacité personnelle lorsque sa classe se met soudainement à dysfonctionner. Elle met en 

avant la difficulté de se faire encore confiance, non seulement dans sa capacité à réussir mais 

aussi dans l’atteinte du résultat escompté. Durant de telles périodes et avec un faible 

sentiment d’efficacité personnelle, une interprétation préalable de scénarios négatifs se 

produit menant à des émotions d’angoisse.  
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Ainsi, une période perçue comme favorable par l’enseignant spécialisé débutant peut être 

mise en lien avec un sentiment d’efficacité personnelle élevé. Il s’agit des périodes où il 

perçoit ses progrès dans sa manière de travailler dans sa classe. Au contraire, face à des 

difficultés, des situations inattendues ou des violences, ce sentiment d’efficacité personnelle 

va être mis à mal. Il va diminuer, laissant place à des doutes. Dans le cas d’Alice, il aurait 

même pu mener à un désengagement total de l’action, c’est-à-dire à une démission de la 

fonction. Même si la question s’est posée, aucune des personnes interrogées n’a quitté son 

poste. 

 

6.2. Les attributions causales des difficultés  

 

Selon la théorie de Weiner (1980, 1984, 1985), les difficultés perçues par les enseignants 

spécialisés débutants peuvent être attribuées à des facteurs internes ou externes, stables ou 

variables et contrôlables ou incontrôlables. En reprenant les catégories de difficultés 

présentées dans la présentation des résultats, celles-ci vont être attribuées selon ces trois types 

de facteurs.  

 

6.2.1. Les facteurs internes, variables et contrôlables 

 

Lorsque les enseignants spécialisés débutants expriment un manque de compétence en lien 

avec une absence d’expérience dans le domaine de l’organisation et de la planification, ils 

attribuent cette difficulté à des facteurs internes, variables et contrôlables. Ils pensent donc 

qu’avec plus d’expérience et de pratique, cette difficulté devrait s’estomper.  

 

Quand les enseignants spécialisés interrogés parlent de la difficulté à gérer le temps sur 

l’année scolaire, ils font aussi référence à leur manque d’expérience en la matière. Ainsi, ils 

l’attribuent également à des causes internes, variables et contrôlables car cela est amené à 

évoluer, selon eux, avec le temps. 

 

Dans la tenue du cadre face aux élèves, ils attribuent cela à des causes internes, variables et 

contrôlables dans le sens où ils se sentent responsables de maintenir le cadre qu’ils imposent 

et que celui-ci peut évoluer en fonction des besoins.  
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Face aux parents, les craintes évoquées reposent essentiellement sur le manque de 

connaissance des programmes scolaires et de la capacité de s’y référer dans les progrès des 

élèves. Cela est attribué à des causes internes, variables et contrôlables.  

 

Les enseignants spécialisés débutants font appel à des attributions causales de type interne 

lorsqu’ils estiment que les difficultés sont liées à leur manque d’expérience ou lorsqu’ils 

estiment que les éléments dépendent de leur responsabilité.  

 

6.2.2. Les facteurs externes, stables et contrôlables 

 

Face aux manifestations des troubles du comportement, les personnes interviewées les 

attribuent à des causes externes, stables et contrôlables. Elles pensent que cela est 

principalement dû à des problèmes de comportement des élèves en lien avec le type de 

population accueillie dans l’institution. Les violences verbales et physiques ne sont pas liées à 

leurs actions en classe. Si elles peuvent les amoindrir, ils ne peuvent pas les faire cesser 

définitivement, elles seront toujours présentes.  

 

De même, les moments passés à régler des conflits et à reprendre les événements sont 

attribués à des causes externes, stables et contrôlables puisque les enseignants spécialisés 

débutants l’associent à une caractéristique des élèves accueillis.  

 

Ainsi, ces attributions montrent que les enseignants spécialisés débutants font essentiellement 

référence à des causes externes pour expliquer les difficultés sur lesquelles ils n’ont pas prise. 

Ils ne sont jamais dans une externalisation radicale mais dans une version plus douce 

(Laumaurelle, 2010) dans le sens où ils s’incluent dans un nouveau mode de fonctionnement 

qu’eux et les élèves doivent adopter.  

 

6.2.3. Les facteurs externes, stables et incontrôlables 

 

Lorsque sur les mêmes aspects d’organisation et de planification, les enseignants spécialisés 

débutants consultés évoquent un manque de temps pour se préparer avant la prise de fonction, 

ils sont dans une attribution de type externe, stable et incontrôlable. En effet, pris par d’autres 
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obligations, ils n’avaient pas la possibilité de faire différemment et de prendre du temps 

préalablement pour préparer.  

 

En ce qui concerne la formation en enseignement spécialisé qui les préoccupe, les craintes des 

deux enseignants spécialisés débutants sont attribuées à des facteurs externes, stables et 

incontrôlables puisque ils ne savent pas, si au vu de leurs diplômes actuels et du système de 

formation, ils vont pouvoir continuer d’exercer.  

 

Les personnes interrogées mettant en avant la difficulté de trouver une place dans l’institution 

évoquent des causes externes, stables et incontrôlables car ils seront toujours le remplaçant 

d’une autre personne.  

 

Les enseignants spécialisés débutants font la plupart du temps référence à des causes internes, 

variables et contrôlables lorsqu’ils pensent que leurs difficultés sont en lien avec un manque 

d’expérience ou de connaissances dans le domaine de l’enseignement spécialisé. Ils font appel 

à des facteurs externes, variables et contrôlables lorsque les difficultés qu’ils rencontrent sont 

en lien avec la problématique des élèves accueillis dans leurs classes. Pour terminer, ils 

attribuent leurs difficultés à des causes externes stables et incontrôlables lorsqu’ils perçoivent 

leur manque d’emprise pour faire évoluer la situation.  

 

6.3. Les attributions causales des réussites  

 

Tout comme la théorie des attributions causales de Weiner (1980, 1984, 1985) permet 

d’attribuer des facteurs aux difficultés, elle permet également de le faire avec les réussites.  

 

Une meilleure gestion de la classe est principalement attribuée à une acquisition d’expérience 

de la part de l’enseignant spécialisé débutant, c’est-à-dire à des causes internes, variables et 

contrôlables. Les mêmes facteurs d’attributions peuvent être accordés aux divers 

apprentissages personnels comme la meilleure connaissance du programme, du matériel 

scolaire et de la didactique des sciences. Les personnes interrogées ont elles-mêmes fait 

l’effort de travailler davantage sur ces questions afin d’évoluer dans leur pratique 

professionnelle. La plus grande rapidité dans l’organisation ainsi que la meilleure vision du 

long terme peuvent elles aussi être attribuées à ces mêmes facteurs.  
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Les progrès scolaires et sociaux des élèves sont expliqués par un travail d’équipe entre 

l’élève, l’enseignant spécialisé débutant ainsi que les autres professionnels. Ce succès est 

attribué à la fois à des causes internes et externes, variables et contrôlables. Il prend racine 

soit dans l’effort de l’élève et des autres professionnels soit dans une nouvelle perception des 

capacités de l’élève grâce au travail de l’enseignant spécialisé.  

 

L’intégration dans l’institution peut également être attribuée à des facteurs internes et 

externes, variables et incontrôlables puisque les enseignants spécialisés débutants interrogés 

se disent co-responsables avec leurs collègues de cette intégration tout en soulignant 

l’environnement institutionnel accueillant.  

 

Les enseignants spécialisés débutants attribuent leurs réussites à des causes internes lorsqu’ils 

émanent d’efforts personnels. En revanche, les succès sont attribués simultanément à des 

causes internes et externes lorsqu’ils perçoivent le travail d’équipe comme en étant à 

l’origine. 
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7. Synthèse des résultats pour répondre aux objectifs de 

recherche 

 

Pour rappel, la question générale de ce mémoire professionnel est la suivante :  

 

« Comment les enseignants spécialisés débutants qui travaillent dans les institutions SPJ du 

canton de Vaud avec des élèves ayant des troubles du comportement et/ou de la personnalité 

vivent-ils leurs premières années d’exercice ? » 

 

Pour répondre à cette question générale, il est nécessaire de faire une synthèse des résultats 

présentés jusque maintenant de chacun des objectifs de recherche.  

 

- Décrire les sentiments généraux ressentis durant les premières années d’expérience. 

 

Les résultats de la recherche montrent que les sentiments généraux vécus durant les premières 

années sont multiples. Les ressentis positifs se mêlent à des sentiments douloureux qui 

peuvent influencer le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants spécialisés débutants 

entrant dans la profession.  

 

D’une part, ces enseignants spécialisés débutants mettent en avant la joie, l’entrain, l’envie et 

la motivation de débuter une nouvelle fonction. Après environ trois mois d’enseignement 

lorsqu’ils constatent que les outils mis en place dans la classe fonctionnent tant dans le 

domaine de la didactique que dans la gestion de classe, cela laisse penser que leur sentiment 

d’efficacité personnelle dans ces domaines est positif.  

 

Parallèlement à ces sentiments, durant la première année d’enseignement, les enseignants 

spécialisés débutants ont vécu le stress, la panique, la fatigue allant même pour certains à 

l’épuisement, à la tension ou à la pression voire même à la confusion face aux diverses tâches 

demandées. Leur manque d’expérience dans les domaines de la planification et de 

l’organisation sur le long terme les a menés à vivre des périodes de surcharge intense de 

travail. En effet, le temps dédié à ces diverses tâches était important. Tous ces sentiments ont 

mené les enseignants spécialisés débutants à se remettre, de temps à autre, en question sur 

leur manière d’agir au sein de la classe.  
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Les enseignants spécialisés débutants disent avoir eu conscience, avant de débuter leur métier, 

des difficultés de comportement et des lacunes scolaires des élèves accueillis dans leurs 

classes. Mais, confrontés à la réalité, ils avouent ne pas avoir anticipé un niveau scolaire si 

faible de la part des élèves et tant d’hétérogénéité ainsi que d’individualisation à fournir dans 

les apprentissages à dispenser et de blocages scolaires si importants. Un manque d’intérêt 

marqué de la part des élèves pour leur environnement et pour les propositions des enseignants 

était inattendu. 

 

Le fonctionnement en dents de scie du comportement des élèves en classe et face aux 

apprentissages a pu remettre en question le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants 

spécialisés débutants débutants dans la profession. En effet, cela a mis à mal les 

interprétations et les anticipations faites par ces enseignants spécialisés débutants. De plus, 

des événements douloureux et précis ont également pu diminuer le sentiment d’auto-efficacité 

des professionnels sans pour autant les mener à abandonner leur nouveau poste.  

 

Durant la première année d’enseignement, les résultats de la recherche indiquent que les 

enseignants spécialisés débutants sont passés par divers sentiments positifs et négatifs. Après 

quelques mois, le sentiment d’efficacité personnelle de ces enseignants spécialisés débutants 

semble être positif. En revanche, le fonctionnement de leur classe ainsi que des événements 

spécifiques ont pu influencer leur sentiment d’efficacité personnelle à la baisse. Avec le recul, 

tous disent, néanmoins, que cette période d’entrée dans le métier s’est plutôt bien déroulée.  

 

- Décrire les difficultés et les réussites perçues durant les premières années d’exercice. 

 

Les résultats de la recherche exposent de nombreuses difficultés perçues par les enseignants 

spécialisés débutants durant les premières années d’exercice. Il est possible de les regrouper 

sous trois dimensions à savoir la dimension didactique, la dimension relationnelle ainsi que la 

dimension institutionnelle (Nadot, 2003). 

 

Concernant la dimension didactique, les enseignants spécialisés débutants mettent en exergue 

la difficulté à organiser et planifier l’enseignement en tenant compte de l’hétérogénéité de la 

classe. Ils soulignent leur manque de connaissances dans les programmes scolaires ainsi que 

dans le matériel à utiliser. Ce problème est d’autant plus présent qu’aucun d’entre eux n’avait 

de formation dans l’enseignement ordinaire ou spécialisé avant d’occuper leur fonction. Cet 
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élément précis les a menés à éprouver des problèmes de gestion du temps que cela soit dans la 

préparation, les divers écrits à rendre mais aussi dans la conduite des activités sur l’année 

scolaire.  

 

La dimension relationnelle met en évidence la difficulté pour les enseignants spécialisés 

débutants de poser un cadre sécurisant pour les élèves et de le maintenir. Ils ont dû, durant la 

première année d’enseignement, imposer des règles élémentaires de savoir vivre. Cela n’a 

pourtant pas empêché des manifestations de violence en lien avec les troubles du 

comportement et/ou de la personnalité que présentent ce type d’élèves. La gestion des 

violences physiques et verbales au quotidien s’est faite au détriment de l’enseignement à 

proprement parler. Certains ont eu de la peine à se détacher des émotions vécues durant la 

journée.  

 

Dans cette dimension apparaissent également les contacts avec les parents. Les enseignants 

spécialisés débutants ont éprouvé de la crainte face aux entretiens avec les parents. Ils disent 

avoir eu de la peine à rendre compte des méthodes utilisées en classe pour faire progresser les 

élèves.  

 

La dimension institutionnelle, quant à elle, réunit les difficultés de collaboration ou de 

transmission d’informations des enseignants spécialisés débutants avec les autres 

professionnels des institutions. Ils parlent également de leurs difficultés à trouver leur place 

au sein de l’établissement. Les enseignants spécialisés débutants, depuis peu, évoquent des 

références positives ou négatives à leur prédécesseur, leur demandant de s’affirmer dans leurs 

choix de fonctionnement en classe. La méconnaissance du réseau institutionnel vaudois, au 

sens large, est également perçue comme une difficulté puisqu’elle les a empêchés de se 

représenter et de faire des liens entre les différents lieux évoqués. Pour terminer, deux 

enseignants débutants font part de leur incertitude quant à leur futur. En effet, ils ne savent 

pas combien de temps ils pourront continuer d’obtenir une autorisation de pratiquer nécessaire 

à l’exercice de la profession sans entrer en formation dans l’enseignement spécialisé.  

 

Les réussites vécues durant la première année d’enseignement se dévoilent dans des 

fragments de discours. Face à une question directe à ce sujet, les enseignants spécialisés 

débutants évitent la question. Les succès se déclinent néanmoins en trois pôles à savoir les 
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progrès des élèves, la meilleure gestion de la classe et les apprentissages personnels de 

l’enseignant.  

 

Les enseignants spécialisés débutants font part des progrès des élèves, des passages dans des 

classes supérieures ou des réintégrations comme des réussites personnelles. Ils les partagent 

avec l’élève lui-même mais aussi avec les autres professionnels et les parents qui ont participé 

à cela.  

 

Une meilleure gestion de classe ainsi que la mise en place d’outils et de moments privilégiés 

sont perçues comme des réussites personnelles des enseignants spécialisés débutants. Ces 

éléments leur permettent d’acquérir de la sérénité dans leur quotidien.  

 

Les apprentissages personnels de l’enseignant spécialisé débutant sont nombreux et prennent 

place dans la dimension didactique.  En effet, l’organisation, la planification, les programmes 

et le matériel qui leur posaient tant de difficultés à leur arrivée dans la fonction deviennent 

moins laborieux. Ainsi, ils nomment comme réussite une meilleure connaissance des 

programmes, du matériel, de la didactique mais aussi une plus grande rapidité dans 

l’organisation de la classe sur le long terme.  

 

- Identifier les facteurs d’attribution des difficultés et des réussites perçues. 

 

L’interprétation des résultats indique que les facteurs d’attribution des difficultés et des 

réussites sont divers. De fait, il n’est pas possible de mettre en évidence une catégorie unique 

d’attribution des succès ou des difficultés.  

 

Lorsque les enseignants spécialisés débutants évoquent leurs difficultés quant à 

l’organisation, la planification, la gestion du temps sur l’année scolaire, la tenue du cadre en 

classe ainsi que les entretiens avec les parents, ils les attribuent à des facteurs internes, 

variables et contrôlables. Pour ceux-ci, cela est en lien direct avec un manque de 

connaissances dans le domaine. De plus, ils pensent qu’avec davantage d’expérience 

professionnelle, ces difficultés seront amenées à diminuer voire disparaître.  

 

Ces mêmes difficultés d’organisation et de planification sont également attribuées à des 

causes externes, stables et incontrôlables. C’est notamment le cas, lorsqu’elles sont liées à un 
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manque de temps avant la prise de poste et dues à d’autres obligations professionnelles. Les 

mêmes causes sont attribuées aux craintes de rester en poste ou non. Elles sont en lien avec la 

délivrance de l’autorisation de pratiquer sans formation en enseignement spécialisé. Les 

manifestations des troubles du comportement et la perte de temps pour régler les conflits sont 

attribuées à des causes externes, stables et contrôlables. Les enseignants spécialisés débutants 

pensent que ces difficultés sont en lien direct avec la problématique des élèves accueillis dans 

ce type d’institution mais qu’un cadre sécurisant permet de les amoindrir, pas de les faire 

disparaître.  

 

Pour les réussites, l’interprétation des résultats indiquent que la meilleure gestion de la classe, 

les apprentissages personnels de l’enseignant spécialisé débutant comme par exemple la 

meilleure connaissance du programme, du matériel scolaire et de la didactique des sciences 

mais aussi la meilleure organisation et une vision globale de l’année scolaire sont attribués à 

des causes internes, variables et contrôlables.  

 

Les progrès scolaires des élèves sont attribués à la fois à des causes internes et à des causes 

externes, toutes deux variables et contrôlables. Cette double attribution, interne et externe, 

dépend de la part d’implication personnelle que l’enseignant met dans cette réussite et de son 

insistance sur les efforts de l’élève et/ou de l’équipe de professionnels qui entourent l’élève.  

 

L’intégration au sein de l’institution peut également être mise en lien avec des facteurs 

internes et externes, variables et incontrôlables selon si les enseignants pensent que cela est dû 

à eux ou à des collègues et à un environnement institutionnel accueillants. 

 

Les difficultés sont attribuées à des causes internes lorsque l’enseignant spécialisé débutant 

pense qu’elles sont liées au manque d’expérience et amenées à disparaître avec le temps. Elles 

sont attribuées à des facteurs externes lorsque l’enseignant spécialisé pense ne pas porter de 

responsabilité face aux difficultés qu’il rencontre. Les réussites sont, quant à elles, attribuées à 

des facteurs internes puisqu’elles découlent des efforts personnels de l’enseignant spécialisé 

débutant. Elles sont attribuées à des facteurs mixtes lorsque l’enseignant reconnaît les efforts 

communs des personnes impliquées dans la situation.   

 

 



Katia Dupontet  Juin 2014 82 

- Mettre en évidence les facteurs internes et externes influençant les perceptions de 

difficultés et de réussites.  

 

Les résultats de la recherche permettent de mettre en évidence que certains types d’attribution 

sont favorables à l’entrée dans le métier des enseignants spécialisés débutants. De plus, 

certaines ressources personnelles et institutionnelles favorisent la première année 

d’enseignement.  

 

L’attribution causale des difficultés et des réussites permet de montrer que les enseignants 

spécialisés débutants attribuent à des facteurs internes les éléments qu’ils perçoivent comme 

liés à un manque de connaissances, d’expérience ainsi que les efforts personnels. Ils estiment 

que cela est voué à évoluer de manière positive avec le temps. Ils attribuent à des facteurs 

externes les éléments sur lesquels ils n’ont pas prise comme les manifestations de la 

problématique personnelle des élèves. De plus, lorsqu’ils attribuent le succès des élèves à des 

causes mixtes, internes et externes, ils évoquent une part de responsabilité montrant qu’ils ne 

veulent pas s’en détacher totalement.  

 

Ainsi, les attributions causales internes sont utilisées par les enseignants spécialisés débutants 

pour évoquer les réussites et les difficultés qui relèvent de leur responsabilité personnelle. Ils 

rejettent, par des attributions externes, les éléments sur lesquels ils n’ont pas d’emprise. De 

telles attributions permettent de ne pas diminuer l’espoir de réussir dans le futur.  

 

Parallèlement au type d’attribution, les ressources internes et externes des enseignants 

spécialisés débutants vont influencer les perceptions des réussites et des difficultés.  

 

Les ressources internes comme le parcours professionnel antérieur et la personnalité de 

l’enseignant spécialisé débutant jouent un rôle important dans le vécu de la première année 

d’exercice de la fonction. Les enseignants spécialisés interrogés ont tous acquis de 

l’expérience dans le domaine de l’éducation, soit par une formation ou par l’exercice d’une 

fonction d’éducateur spécialisé. Cette pratique permet aux enseignants spécialisés débutants 

de se lancer dans une nouvelle profession avec des bases sur lesquelles s’appuyer. Les 

diverses formations suivies, notamment dans des activités créatives ou de gestion de la 

violence, sont aussi des appuis pour les enseignants spécialisés débutants. En revanche, ne pas 

avoir de formation de base dans l’enseignement ordinaire ou dans l’enseignement spécialisé 
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mène les enseignants spécialisés débutants à éprouver des difficultés dans l’enseignement des 

matières scolaires, dans la planification et dans l’organisation. De plus, les compétences 

personnelles ainsi que la personnalité de l’enseignant ont un impact dans le déroulement de 

cette période d’entrée dans le métier.  

 

D’autres ressources, cette fois-ci, externes à l’enseignant spécialisé débutant ont une influence 

sur le vécu de la première année d’enseignement. L’environnement personnel, comme la 

famille, joue un rôle de soutien important. De plus, l’environnement institutionnel ainsi que le 

soutien des collègues et la confiance de la hiérarchie sont des appuis pour l’enseignant 

spécialisé débutant. L’importance de la discussion et la rétroaction de la part d’un supérieur 

sont des éléments essentiels à un bon déroulement des débuts dans la profession. Les 

enseignants spécialisés débutants évoquent des facteurs de protection émotionnels et 

instrumentaux.  

 

En définitive, l’attribution à des causes internes d’éléments voués à évoluer par des efforts 

personnels de l’enseignant spécialisé débutant ainsi que l’attribution à des causes externes 

d’éléments non maitrisables sont favorables à une entrée réussie dans le métier. D’autre part, 

les ressources internes comme le parcours professionnel et la personnalité de l’enseignant 

spécialisé débutant ainsi que les ressources externes, c’est-à-dire les soutiens de type 

émotionnel et instrumental, influencent de manière positive le vécu durant la première année 

d’exercice de la profession.  

 

  



Katia Dupontet  Juin 2014 84 

8. Discussion 

 

Dans cette partie, les différents résultats aux objectifs de la recherche vont être synthétisés et 

comparés aux résultats d’autres recherches sur l’entrée dans le métier des enseignants 

ordinaires.  

 

Dans l’ensemble, les premières années d’exercice dans l’enseignement spécialisé font vivre 

des sentiments multiples aussi bien dans le positif que le négatif. Tout comme les enseignants 

ordinaires, les enseignants spécialisés débutants évoquent une charge importante de travail à 

l’extérieur de la classe, en soirée et durant les week-ends (Cèbes, 2006; Wälchli, 2002, cité 

par Bourque et al., 2007).  

 

De plus, les enseignants spécialisés débutants sont, durant leur première année 

d’enseignement, en état de tension et de stress comme c’est le cas pour les enseignants 

ordinaires (Gremaud & Rey, 2011). Cette tension peut s’expliquer par l’écart qu’ils 

perçoivent entre ce qu’il est souhaitable de faire et ce qu’ils sont réellement en mesure de 

faire (Cèbe, 2006). Ils se questionnent sur leurs capacités à réaliser les tâches prescrites tout 

simplement car ils n’ont pas encore toutes les compétences pour agir de la manière la plus 

efficace possible. 

 

Malgré une conscience des prescriptions du métier et une idée précise de ce qui les attendait 

(Perrenoud, 2000), les enseignants spécialisés débutants ont dû s’adapter aux exigences 

réelles de l’exercice du métier, dans le travail réel ou l’action située (Chatzis, 1999, cité par 

Perrenoud, 2000). Les éléments peu anticipés sont principalement le faible niveau scolaire des 

élèves, la grande hétérogénéité et le manque d’intérêt des élèves pour les propositions de 

l’enseignant. Ces éléments ont mis les enseignants spécialisés débutants en difficulté.  

 

Face à cette première confrontation au travail réel, le vécu de ces décalages influence le 

sentiment d’efficacité personnelle (Almudever, Croity-Belz, Hajjar & Fraccaroli, 2006). Ce 

dernier peut être mis à mal surtout si les enseignants spécialisés débutants ne pensent pas 

encore être en mesure d’enseigner efficacement à leurs élèves (Gibson & Dembo, 1984, cités 

par Gaudreau et al., 2012 ; Ross, 1998, cité par Gaudreau et al., 2012). Mais, contrairement 

aux enseignants débutants de l’école ordinaire, la souffrance vécue durant les premiers mois 
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ne vient pas remettre en question le choix du métier (Cèbes, 2006). Le sentiment d’auto-

efficacité augmente une fois que la classe s’est mise en route et fonctionne de manière plus 

aisée (Ross, 1998, cité par Gaudreau et al., 2012). En revanche, face à des événements précis 

et douloureux, concernant la gestion des manifestations des troubles du comportement, ce 

sentiment d’efficacité personnelle est affecté (Gordon, 2001, cité par Gaudreau et al., 2012) 

 

Les trois catégories de difficultés présentées par Nadot (2003) se retrouvent également chez 

les enseignants spécialisés débutants. Ainsi, tous les débutants dans l’enseignement se 

trouvent confrontés à des difficultés dans la dimension didactique, soit à transmettre le savoir 

aux élèves de manière adéquate. Ils éprouvent également des difficultés dans la dimension 

relationnelle, c’est-à-dire dans la gestion des relations entre les élèves, de la discipline en 

classe et des rencontres avec les parents. Pour terminer, ils ont des difficultés dans la 

dimension institutionnelle, leur demandant de se situer dans l’institution de manière générale. 

 

Dans la dimension didactique, il s’agit des difficultés de planification et d’organisation (Riel 

et al., 1999 ; Veenman, 1984, cité par Heer & Akkari, 2003) mais aussi dans la gestion des 

activités sur l’année scolaire et précisément la difficulté d’atteindre les objectifs fixés dans le 

temps imparti (Heer & Akkari, 2003). De plus, apparaît la difficulté à tenir compte et gérer 

l’hétérogénéité des compétences et des connaissances des élèves (Careil, 2001; Heer & 

Akkari, 2003; Riel et al., 1999).   

 

Dans la dimension relationnelle, apparaissent les difficultés dans la gestion de la discipline 

des élèves ayant des comportements inadéquats (Heer & Akkari, 2003; Riel et al., 1999; 

Wälchli, 2002, cité par Bourque et al., 2007). Les craintes face aux parents sont partagées par 

tous les débutants de l’enseignement spécialisé ou de l’enseignement ordinaire. En effet, ils 

anticipent l’attente des parents de se trouver face à un expert de l’enseignement et non un 

professionnel en construction (Lamaurelle, 2010). 

 

Dans la dimension institutionnelle intervient la difficulté d’entrer dans une institution. 

Comme le rappelle Maulini (2004), l’enseignant débutant entre dans une classe, mais aussi 

dans un établissement et plus largement dans une institution. Il n’est pas seul et s’insert dans 

un système préexistant. De plus, les difficultés de collaboration avec les autres professionnels 

sont présentes. Une dernière difficulté, spécifique aux enseignants spécialisés débutants ne 

bénéficiant pas du diplôme requis pour enseigner, est la question du futur. Ils ne savent pas 
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combien de temps, ils pourront occuper leur poste car ils ne sont pas en mesure d’obtenir le 

diplôme demandé pour exercer durablement dans l’enseignement spécialisé.  

 

Les réussites résident dans les progrès des élèves mais aussi dans ceux des jeunes 

professionnels de l’enseignement spécialisé. Il s’agit d’apprentissages dans la planification, 

l’organisation et la gestion des comportements déviants en classe. Ces succès augmentent le 

sentiment d’efficacité personnelle des enseignants débutants dans leur croyance à enseigner 

efficacement et diminuent l’état de stress face aux manifestations de comportements 

inadéquats (Gibson & Dembo, 1984, cités par Gaudreau et al., 2012; Ross, 1998, cité par 

Gaudreau et al., 2012; Hasting, 2005, cité par Gaudreau et al., 2012).  

 

En reprenant les différents éléments présentés et en s’appuyant sur la théorie des attributions 

causales de Weiner (1980, 1984, 1985), les attributions de ces difficultés et de ces diverses 

réussites sont variées. Les enseignants attribuent leurs difficultés à des causes internes 

lorsqu’ils estiment qu’elles dépendent de leur responsabilité personnelle. Ils attribuent 

également les difficultés spécifiques des élèves accueillis dans ces classes à des facteurs 

externes. Cet équilibre permet au professionnel débutant de se sentir concerné uniquement par 

les difficultés qui lui sont propres. Les réussites, quant à elles, sont en premier lieu imputées à 

des facteurs internes puis à des facteurs mixtes (internes et externes). Cela leur permet de 

continuer à croire en leur sentiment de compétence et leurs possibilités d’agir sur les 

événements (Barbeau, 1991). 

 

De plus, les ressources internes et externes des enseignants spécialisés débutants ont une 

influence sur le vécu de la première année d’enseignement. En effet, les compétences 

personnelles, le parcours professionnel et personnel antérieur de l’enseignant spécialisé jouent 

un rôle important dans le vécu des premières années d’exercice du métier. Ces enseignants 

spécialisés débutants ont tous acquis des compétences dans le domaine de l’éducation 

spécialisée par leur formation initiale ou l’exercice du métier d’éducateur spécialisé. Ainsi, les 

manifestations des troubles des élèves ont généré moins d’angoisse que chez les enseignants 

ordinaires (Gordon, 2001, cité par Gaudreau et al., 2012; Hasting, 2005, cité par Gaudreau et 

al., 2012) puisque le sentiment d’efficacité personnelle sur ces aspects précis était positif. Ils 

se sentaient en mesure de gérer ces situations délicates et de mettre en place de nouvelles 

activités.  
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Les soutiens de type émotionnels et instrumentaux sont des ressources pour les enseignants 

spécialisés débutants. Le soutien de la famille, des collègues et de la hiérarchie a également 

influencé le vécu durant la première année d’enseignement. Les soutiens instrumentaux, 

comme pour les enseignants ordinaires, sont les entretiens et évaluations par la direction ainsi 

que les lieux d’échanges de savoir et de pratique. Le partage d’expériences est aussi perçu 

comme une ressource importante (Bourque et al., 2007). Plusieurs des enseignants spécialisés 

débutants interrogés insistent sur le fait qu’ils auraient aimé avoir une personne de référence, 

un guide pour les aider face à leurs difficultés du quotidien. Ceci n’est pas identifié comme 

ressource prioritaire chez les enseignants ordinaires (Gremaud & Rey, 2007).  

 

Cette recherche sur l’entrée dans le métier des enseignants spécialisés débutants vient 

confirmer, mais aussi infirmer certains résultats de recherches menées chez les enseignants 

ordinaires. La majorité des difficultés et des ressources restent cependant similaires.  
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9. Conclusion  

 

Cette recherche dans un domaine précis de l’enseignement spécialisé permet de mettre en 

exergue le vécu, les difficultés et les réussites vécues par les enseignants spécialisés 

débutants, durant les premières années d’exercice.  

 

Les résultats de cette recherche sur l’entrée dans le métier des enseignants spécialisés 

débutants indiquent que les sentiments vécus durant cette période sont divers. Ils oscillent 

entre des sentiments positifs et des sentiments négatifs souvent en lien avec la surcharge de 

travail à effectuer. Si le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants spécialisés 

débutants interrogés est perçu comme positif après quelques mois d’exercice, il peut diminuer 

lors d’événements précis. En effet, le sentiment de compétence augmente lorsque les 

enseignants spécialisés débutants constatent que les dispositifs mis en place dans la classe 

fonctionnent et que leurs actions portent les fruits escomptés. Ainsi, le fait d’attribuer des 

difficultés et des réussites à des causes internes variables et contrôlables permet de croire en 

leur possibilité de faire évoluer les événements, c’est-à-dire à un sentiment de compétence de 

ces enseignants spécialisés débutants. Cet élément vient alors consolider leur sentiment 

d’efficacité personnelle dans le domaine de manière positive. 

 

Les résultats montrent également les nombreuses difficultés vécues par les enseignants 

spécialisés débutants lors de leur première année d’enseignement. Il s’agit de difficultés 

d’organisation, de planification, de méconnaissance du matériel scolaire, de la gestion de 

l’hétérogénéité des compétences scolaires mais aussi de la gestion des violences physiques et 

verbales qui ont lieu dans ces classes particulières des institutions SPJ du canton de Vaud. De 

plus, les enseignants spécialisés débutants ont exprimé des inquiétudes quant aux rencontres 

avec les parents car ceux-ci leur renvoient l’image du professionnel en devenir (Lamaurelle, 

2010). Les difficultés nommées sont des problèmes de collaboration avec les autres 

professionnels de l’institution mais aussi l’insertion dans l’institution ainsi que les questions 

d’autorisation de pratiquer en lien avec la formation.  

 

Cette étude a permis de démonter que les difficultés perçues sont attribuées à des causes 

internes lorsque les enseignants spécialisés débutants pensent qu’elles sont vouées à évoluer 

avec l’acquis d’expérience professionnelle. Au contraire, elles sont attribuées à des causes 
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externes par l’enseignant spécialisé débutant lorsqu’il s’agit de difficultés en lien avec la 

problématique des élèves accueillis ou lorsqu’il ne perçoit aucun pouvoir d’action.  

 

Face à ces difficultés, les enseignants spécialisés débutants s’appuient sur leurs compétences 

et expériences professionnelles antérieures pour les aider dans leur nouvelle fonction. Ils 

sollicitent également du soutien de type émotionnel et instrumental (Doudin et al., 2011). En 

effet, ils cherchent du soutien auprès de leurs collègues, de leurs supérieurs hiérarchiques 

mais aussi auprès de leur famille. Ils évoquent la nécessité des discussions d’équipe, des 

partages d’expériences et des rétroactions de la direction.  

 

Les résultats permettent de prendre conscience des difficultés et des succès vécus par les 

professionnels débutants. Ils permettent également de mettre en lumière les types 

d’attributions nécessaires à une entrée dans le métier réussie ainsi que les soutiens à élaborer 

par les institutions afin de faciliter cette période. En effet, il semble que certains facteurs 

d’attribution facilitent l’entrée dans le métier permettant à l’enseignant spécialisé débutant de 

se remettre en question sur certains aspects mais également de mettre à distance d’autres 

difficultés sur lesquelles il ne pense pas avoir d’emprise. C’est notamment le cas de 

manifestations de troubles en lien avec la problématique comportementale et scolaire des 

élèves accueillis dans ce type de classe. De plus, il apparaît que la personnalité et l’expérience 

professionnelle acquise dans un autre domaine, notamment dans l’éducation, sont perçues 

comme des ressources. Le soutien des collègues et des directions est également important 

dans le sens où il permet aux enseignants spécialisés débutants de se sentir rassurés quant à 

leur manière d’agir en classe et de les aider à trouver des solutions lorsque cela s’avère 

nécessaire. 

 

Les réussites, quant à elles, résident dans des apprentissages personnels des éléments qui 

faisaient défaut aux enseignants spécialisés débutants. La réussite la plus importante est celle 

des élèves. Ces dernières sont attribuées à des causes internes, à des efforts personnels de 

l’enseignant spécialisé débutant ou à des facteurs mixtes lorsque celui-ci perçoit le travail 

d’équipe.  

 

Contrairement aux enseignants ordinaires (Gremaud & Rey, 2007), les résultats montrent que 

les enseignants spécialisés interrogés évoquent le besoin d’une personne de référence plus 

expérimentée pour les guider dans le quotidien et faire face aux difficultés. Ils pensent que 
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suivre et voir un professionnel aguerri enseigner peut leur donner des idées et des outils à 

adapter dans leur propre classe. Cette différence entre les deux types d’enseignants pourrait 

être attribuée au facteur de la formation. En effet, si les enseignants ordinaires diplômés ont, 

durant leurs études, fait plusieurs stages dans diverses classes, ceci n’est pas le cas des 

enseignants spécialisés débutants non formés. Ainsi, contrairement à leurs collègues de 

l’enseignement ordinaire, ils ne disposent pas d’un éventail d’exemples vus dans d’autres 

classes.   

 

Cette recherche permet, pour les directions d’institution, de mettre en évidence les types de 

soutiens nécessaires, au sein des institutions, pour que ces enseignants spécialisés débutants 

soient accompagnés dans leurs difficultés. Ainsi, il serait possible d’extraire des 

caractéristiques du profil commun de la personnalité de ces enseignants spécialisés débutants, 

afin de mieux comprendre leurs difficultés personnelles et leur type d’attribution dans le but 

de les soutenir plus spécifiquement.  

 

Ceci pourrait alors avoir des répercussions sur l’organisation du système de formation actuel 

en enseignement spécialisé. Par exemple, dans le cas des enseignants spécialisés débutants qui 

ne sont pas titulaires d’un diplôme reconnu dans l’enseignement, il pourrait alors être 

envisagé que les prestations complémentaires théoriques et pratique, offerte à la Haute école 

pédagogique du canton de Vaud (Hep-Vaud), soient dispensées avant ou conjointement à la 

délivrance de l’autorisation de pratiquer provisoire. Cela permettrait aux enseignants 

débutants, entourés de professionnels de l’enseignement, de découvrir et de s’approprier les 

programmes scolaires plus rapidement mais aussi de penser aux adaptations et à l’étayage 

nécessaires dans les apprentissages scolaires des élèves de l’enseignement spécialisé. De plus, 

la connaissance de certains outils aidant à la gestion de la classe, sont utiles pour favoriser les 

interactions au quotidien et rendre cette partie du travail moins difficile.  

 

Ces résultats sont néanmoins à prendre avec prudence même s’ils corroborent les résultats de 

diverses recherches menées sur le même sujet chez les enseignants ordinaires. La recherche 

de ce mémoire professionnel a été menée sur un échantillon restreint, c’est-à-dire quatre 

enseignants spécialisés débutants durant leurs premières années d’exercice et ce dans un 

contexte particulier que sont les institutions SPJ du canton de Vaud. Ainsi, les résultats ne 

sont pas généralisables au contexte des institutions SPJ, ni aux autres contextes de 

l’enseignement spécialisé. De plus, tous ces récits sont ceux de professionnels qui sont encore 
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en poste. Les difficultés perçues ne les ont pas mené à interrompre leur nouvelle activité 

professionnelle. En effet, le témoignage d’enseignants spécialisés ayant cessé leur activité 

professionnelle aurait pu renseigner sur les raisons pour lesquelles ces enseignants spécialisés 

interrompent leur activité et préciser le ou les domaines de difficultés qui les ont menés à 

l’abandon du poste. Cela permettrait de confirmer l’existence de facteurs d’attributions 

causales favorables ou non à une entrée réussie dans le métier. Ces récits pourraient 

également permettre de découvrir si les types de soutien énoncés et les ressources 

personnelles des enseignants spécialisés sont suffisants pour faciliter l’entrée dans la 

profession.  

 

Face à ces divers constats, il serait intéressant d’étendre cette recherche à tous les domaines 

de l’enseignement spécialisé afin de comparer les vécus et d’en tirer des conclusions 

davantage généralisables. Une recherche sur l’entrée dans le métier des enseignants 

spécialisés débutants, étendue à tous les domaines de l’enseignement spécialisé, pourrait 

également permettre de présenter diverses pistes aux institutions et aux écoles spécialisées 

pour accueillir et suivre au mieux ces professionnels dans leur nouvelle fonction. Il serait, par 

exemple, possible de mettre en place un suivi régulier par une personne reconnue au sein de la 

structure ou encore d’identifier institutionnellement des personnes ressources pour écouter, 

guider et aider l’enseignant spécialisé qui débute à son poste.  

 

Ainsi, cela vaut la peine de se pencher sur cette thématique de l’entrée dans le métier des 

enseignants spécialisés débutants pour mettre en place des mesures favorisant le vécu de cette 

période cruciale, souvent difficile pour les acteurs mais capitale pour la suite de la carrière 

dans l’enseignement spécialisé.   
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11. Annexes 

11.1.  Annexe 1 : Lettre aux directions 
Katia Dupontet 

Rue Saint-Laurent 11B2 

1176 Saint-Livres 

 

079 547 17 92 

katia.dupontet@etu.hepl.ch 

 

        

        

        

 

       Saint-Livres, le 11 septembre 2013 

 

 

 

Recherche de mémoire professionnel en enseignement spécialisé 

 

 

Madame, Monsieur,  

 

Dans le cadre de mon mémoire professionnel en enseignement spécialisé, je mène une 

recherche visant à comprendre le vécu des enseignants spécialisés débutants qui travaillent 

avec une population ayant un trouble du comportement et de la personnalité dans des 

institutions spécialisées de la Service de protection de la jeunesse (SPJ) du canton de Vaud.  

 

Les objectifs de la recherche sont de décrire les sentiments ressentis durant les premières 

années d’expérience ainsi que les perceptions de difficultés et de réussites. Il s’agit 

d’identifier l’attribution de ces perceptions, mais aussi de mettre en évidence les facteurs 

influençant les perceptions de difficultés et de réussites.  

 

Je souhaiterais interroger les enseignants qui sont entre leur deuxième année et leur quatrième 

année d’enseignement et qui ont la maîtrise d’une classe. L’entretien individuel durerait 

environ 45 minutes. L’anonymat des enseignants et des institutions sera garanti.  

 

Toutefois, pour mener à bien cette recherche, il m’est nécessaire d’entrer en contact avec des 

enseignants remplissant les conditions citées ci-dessus. Je vous serai gré de bien vouloir leur 

exposer ce projet de recherche, ceci afin de me permettre de prendre contact avec ceux que 

vous m’aurez indiqués.  

 

Je vous remercie d’avance de l’attention portée à ce courrier et de votre collaboration. Je vous 

adresse, Madame, Monsieur, mes meilleures salutations.  

 

       Katia Dupontet 
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11.2.  Annexe 2 : Guide d’entretien 
 

Question de recherche :  

« Comment les enseignants spécialisés débutants qui travaillent dans les institutions SPJ du 

canton de Vaud avec des élèves ayant des troubles du comportement et/ou de la personnalité 

vivent-ils leurs premières années d’exercice ? » 

 

Objectifs :  

- Décrire les sentiments généraux ressentis durant les premières années d’expérience. 

- Décrire les difficultés et les réussites perçues durant les premières années d’exercice. 

- Identifier les facteurs d’attribution des difficultés et des réussites perçues. 

- Mettre en évidence les facteurs internes et externes influençant les perceptions de 

difficultés et de réussites.  

 

 

1. L’expérience vécue : sentiments généraux ressentis durant les premières années 

 

a. Racontez-moi comment les choses se sont déroulées (la rentrée, la première 

année, le premier contact avec les élèves, le niveau des élèves, les difficultés 

des élèves, le contexte, l’accueil, …). 

i. Comment aviez-vous anticipé ces choses-là ?  

ii. Qu’y avait-il d’attendu et d’inattendu ? 

 

b. Quels sentiments avez-vous éprouvé ? 

i. En particulier : quel sentiment de réussir et d’échouer (obstacles, 

difficultés, voire d’échec) ? 

ii. Quel sentiment de progresser, de faire du surplace, de reculer ? 

iii. Et dans quel domaine plus précisément ? (planification, conduite des 

activités, évaluation, gestion de classe, rencontre avec les tiers, …) 

 

c. Repensez à votre première rentrée (entre août et décembre) que diriez-vous :  

i. Quelles sont les différences relevées ? (mieux/pire) 

ii. Quelles sont les similitudes ?  

 

d. Y a-t-il des périodes et des moments clés à distinguer ? 

i. Un moment où on se dit qu’on a progressé 

ii. Un moment où on se dit qu’on n’y arrivera jamais 

 

e. Comment vous apercevez-vous que les choses vont dans le bon sens ou dans le 

mauvais sens ? 

i. Qu’est-ce que qui vous a fait dire concrètement que vous avez plutôt 

bien réussi ou échoué à tel ou tel moment ? 

 Vos propres observations ? (des instruments, des procédures 

d’évaluation, … ) 

 Les réactions d’autrui ? (collègues, formateurs, hiérarchie, 

élèves, parents, … )  

 

f. Quels sont les trois mots-clés qui vous viennent à l’esprit pour résumer et/ou 

définir au mieux cette période d’entrée dans le métier ? (réponses en annexe) 
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2. L’expérience vécue : l’attribution des échecs et des réussites éprouvées 

 

a. De quoi avez-vous eu le sentiment d’avoir manqué durant cette période ? 

i. Quels étaient les problèmes, les préoccupations, les difficultés ? 

ii. Pouvez-vous dire ce qui relevait de votre responsabilité, des contraintes 

institutionnelles (conditions de travail, élèves, parents, hiérarchie, …), 

de votre formation initiale ? 

 

b. Comment vous y êtes vous pris pour tenter de résoudre chaque problème ? Sur 

quoi ou qui vous êtes-vous appuyé ? Qu’est-ce qui vous a facilité les choses ? 

Avec quel succès ?  

 

c. Dans le même ordre d’idées, durant cette même période, sur quoi ou qui avez 

vous eu le sentiment de pouvoir vous appuyer ? vos qualités propres, 

l’environnement institutionnel (conditions de travail, élèves, parents, 

hiérarchie, …), votre formation initiale ? 

i. Quelles sont les compétences que vous avez pu amener dans ce 

contexte ?  

 

d. Quelles sont les trois difficultés majeures et les trois réussites qui vous 

viennent à l’esprit pour résumer et/ou définir au mieux cette période d’entrée 

dans le métier ? Pouvez-vous identifier à qui ou à quoi elles sont dues ? 

(vignettes en annexe) 

 

3. Avez-vous quelque chose à ajouter sur ces thèmes ? Est-ce que vous aimeriez 

compléter vos propos ?  
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11.3.  Annexe 3 : Annexe au guide d’entretien 
 

Eléments de contexte :  

 Prénom :  

 Age :  

 Nombre d’années d’enseignement spécialisé :  

 Autres formations ou expériences professionnelles antérieures à l’enseignement 

spécialisé :  

 

 

 

 

 Formations continues/ développement personnel :  

 

 

 

 

Mots-clés :  

  

  

  
 

 

Difficultés majeures et leur attribution :  

  

   

   

 

 

Grandes réussites et leur attribution :  

   

   

   

 

 

6 phrases à apprécier :  
 

« Que cette période est difficile, on a le sentiment d’être souvent submergé, dépassé par les 

événements. » 

 

Tout à fait d’accord plutôt d’accord plutôt pas d’accord pas d’accord du tout 

4 3 2 1 

 

« Les hésitations sont normales, il y a pas d’autres façons de faire ses expériences et de 

devenir petit à petit compétent. » 

 

Tout à fait d’accord plutôt d’accord plutôt pas d’accord pas d’accord du tout 

4 3 2 1 
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« La réalité correspond à ce que j’avais imaginé. » 

 

Tout à fait d’accord plutôt d’accord plutôt pas d’accord pas d’accord du tout 

4 3 2 1 

 

« L’entrée dans le métier ne devrait pas être fatale, on devrait pouvoir aménager la charge de 

travail et faciliter les choses par un bon encadrement. » 

 

Tout à fait d’accord plutôt d’accord plutôt pas d’accord pas d’accord du tout 

4 3 2 1 

 

« La réalité du métier ne correspondait pas à l’image que je m’en étais fait. » 

 

Tout à fait d’accord plutôt d’accord plutôt pas d’accord pas d’accord du tout 

4 3 2 1 

 

« Cette période s’est bien déroulée, j’avais l’impression d’être à ma place. » 

 

Tout à fait d’accord plutôt d’accord plutôt pas d’accord pas d’accord du tout 

4 3 2 1 
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11.4.  Annexe 4 : Catégories d’analyse 
 

Dimensions Indicateurs   

1. Les sentiments vécus 1.1. positifs  

1.2. négatifs   

1.3. autres   

2. La confrontation au réel 2.1. attendu  2.1.1. problématique des élèves 

2.1.2. rôle d’enseignant 

2.2. inattendu  2.2.1. violence physique et verbale 

2.2.2. niveau des élèves 

2.2.3. hétérogénéité 

2.2.4. fonctionnement en dents de scie 

2.2.5. organisation 

3. Les périodes clés 3.1. évaluation progrès 3.1.1. vacances de Noël  

3.1.2. vacances d’octobre 

3.2.3. sur quelles bases 

3.2. arrêt envisagé 3.2.1. période 

3.2.2. raisons 

4. Les difficultés perçues 4.1. planification   

4.2. organisation/programme/matériel  

4.3. gestion des comportements inadéquats  

4.4. cadre   

4.5. manque de temps  

4.6. place dans l’institution  

4.7. parents  

4.8. formation en ES  

4.9. autres   

5. Les pistes de résolution des difficultés 5.1. internes 5.1.1. adaptation 

5.1.2. réorientation 

5.1.3. questionnement 
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5.2. externes  5.2.1. collègues enseignants 

5.2.2. collègues éducateurs  

6. Les solutions de soutien 6.1. qualités personnelles 

6.2. les acquis antérieurs 

 

6.2.1. l’expérience professionnelle 

6.2.2. la formation antérieure 

6.3. les collègues  

6.4. l’environnement institutionnel  

6.5. les outils pratiques  

7. Les réussites  7.1. les élèves  7.1.1. les progrès scolaires 

7.1.2. le climat de classe 

7.1.3. la réintégration/changement de classe 

7.2. la gestion de la classe  7.2.1. les outils mis en place 

7.2.2. la relation de confiance 

7.3. les améliorations personnelles 7.3.1. la planification 

7.3.2. l’organisation 

7.3.3. l’enseignement/programme/matériel 

8. Les moyens d’évaluation de la progression 

de l’enseignant spécialisé débutant  

8.1. les observations générales  8.1.1. les ressentis  

8.1.2. l’ambiance de classe 

8.2. les observations écrites  8.2.1. le comportement de l’élève 

8.2.2. le travail de l’élève  

8.2.3. les rapports 

8.3. les collègues enseignants  

8.4. les autres collègues  8.4.1. les éducateurs  

8.4.2. les spécialistes 

8.5. la hiérarchie  

8.6. les parents   
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Résumé  

Ce mémoire professionnel porte sur l’entrée dans le métier des enseignants spécialisés 

débutants dans les instituions prestataires de service du Service de protection de la jeunesse 

du canton de Vaud qui accueillent des élèves présentant des troubles du comportement et/ou 

de la personnalité. Cette recherche qualitative sur le vécu d’enseignants spécialisés débutants 

a été menée sur la base d’entretiens semi-directifs. Le but est de décrire les sentiments 

généraux ressentis durant les premières années d’expérience, de décrire les difficultés et les 

réussites perçues durant les premières années d’exercice, d’identifier les facteurs d’attribution 

des difficultés et des réussites perçues ainsi que de mettre en évidence les facteurs internes et 

externes influençant les perceptions de difficultés et de réussites. Les résultats indiquent que 

les sentiments de stress, de pression, de panique de surcharge de travail mais aussi d’envie et 

de motivation sont présents durant les premières années d’exercice du métier.  Ils montrent 

que malgré une conscience des tâches à accomplir et une connaissance de la problématique 

des élèves accueillis dans ce type de classe, les surprises ont été nombreuses. Les enseignants 

spécialisés débutants perçoivent une période clé après environ trois mois d’exercice lorsque 

les actions se mettent à porter les fruits escomptés. En revanche, des événements précis 

viennent les remettre en question. Les résultats montrent diverses difficultés dans les 

domaines didactique, relationnel et institutionnel mais aussi des réussites personnelles et des 

réussites chez les élèves. Ils différencient, dans le type d’attribution fait, les événements sur 

lesquels ils ont prise ou non. Face à ces difficultés, les enseignants spécialisés débutants 

s’appuient sur certains traits de leur personnalité ainsi que sur leurs acquis dans des fonctions 

antérieures. Ils vont également chercher du soutien de type émotionnel et instrumental auprès 

de leur famille, de leurs collègues et de leurs supérieurs hiérarchiques.  

Vécu des enseignants spécialisés débutants – Difficultés – Réussites – Type de soutien – 

Attributions causales – Sentiment d’efficacité personnelle 

 


