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 1. Introduction 

Cette recherche prend sa source dans mon expérience d’enseignant spécialisé1 dans un contexte 

particulier. En effet, exercer la fonction d’enseignant spécialisé auprès d’élèves hospitalisés en 

psychiatrie souffrant de troubles psychiques aigus est un défi de taille. Effectivement, 

l’enseignant spécialisé doit être capable, en raison de la nature de la situation de crise vécue par 

l’élève, d’appréhender la prise en charge et les difficultés sous plusieurs angles : il doit tenir 

compte d’un ensemble de variables influant le présent de l’élève tel que les aspects 

psychologiques, éducatifs, familiaux, sociaux et bien évidemment scolaires. La difficulté mais 

également l’ambiguïté de cette prise en charge réside dans le fait qu’il est attendu d’une part 

que l’enseignant spécialisé comprenne la nature et le sens des difficultés rencontrées par 

l’élève ; qu’il s’en imprègne et qu’il apporte son soutien, ses connaissances et ses compétences 

pédagogiques dans la reconstruction identitaire d’un sujet en grande souffrance psychique. Dès 

lors, il est important de distinguer deux types d’interventions en lien avec la prise en charge de 

ces élèves : la première concerne l’enseignant spécialisé qui travaille directement sur le lieu de 

l’hospitalisation de l’élève. La seconde concerne l’enseignant spécialisé « classique », qui lui 

est chargé de la prise en charge de l’élève dans son milieu scolaire ordinaire. 

 1.1 Enseigner à l’hôpital 

Si l’on se réfère à Pasco (2008), l’école à l’hôpital permet d’offrir « un lieu, un espace, un temps 

qui structure l’existence et le développement de l’enfant et qui lui permet de continuer ses 

apprentissages à travers des activités cognitives » (p.66). Il en est de même pour Conte, Mauve 

et Rist (2005), qui précisent que  

L’école spécialisée, au sein de l’hôpital, permet une évaluation scolaire fine, prend en 

compte la scolarité antérieure de l’élève, tente d’éviter une rupture d’avec le milieu scolaire 

ordinaire, participe à l’élaboration d’un projet scolaire et accompagne l’élève vers un 

établissement extérieur, dans le souci d’assurer la cohérence de son parcours scolaire (p. 

259). 

 

 

 
1 Le terme enseignant spécialisé sera utilisé au masculin pour un souci de confort d’écriture puis dans un second 

temps pour accentuer l’anonymisation des participants 
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Quand est-il du rôle, c’est-à-dire de « l’ensemble des conduites socialement attendues de 

personnes partageant un statut donné » (Mendras, 1975 ; Chappuis & Thomas, 1995) de 

l’enseignant spécialisé qui travaille sur le lieu de l’hospitalisation de l’élève ? Selon Jeanne 

et Seknadjé-Askénazi (2010), plusieurs enseignants qui exercent à l’hôpital témoignent de la 

« multiplicité des fonctions dévolues […] dans un réseau pluriprofessionnel d’équipes 

soignantes, médico-sociales et pédagogiques » et précisent que pour assurer la continuité de la 

scolarisation pendant l’hospitalisation, « l’enseignant doit être successivement coordonnateur, 

expert, personne-ressource et… pédagogue » (p. 9). D’après Worrel (cité dans Tabac, 2012), 

une personne-ressource peut se définir comme : 

Un enseignant, un organisateur, et enfin, et surtout, une personne qui apporte son soutien. 

Elle doit fournir un étayage continu pour […] atteindre les buts et objectifs […] fixés. Elle 

veille à réunir les conditions favorables [à la réussite] et établit une relation de confiance 

[…] » (p. 168-169).  

Le rôle de l’enseignant spécialisé à l’hôpital ne semble donc pas se résumer à une seule fonction 

précise : il intervient d’abord sur des aspects scolaires en permettant à l’élève de renforcer les 

notions pédagogiques en lien avec sa formation actuelle et lui offre un soutien individualisé 

tout au long de son hospitalisation. Il fonctionne également comme « coordinateur social » de 

l’élève : il effectue un accompagnement personnalisé en organisant la prise en charge globale 

de ce dernier et œuvre comme représentant de l’école dans un réseau hospitalier riche en 

intervenants. De ce fait, l’enseignant qui travaille à l’hôpital coordonne la prise en charge 

scolaire et sociale de l’élève, le soutient dans la réalisation de ses objectifs et assure la 

permanence du lien entre l’hôpital et l’école. 

Ces descriptions du rôle de l’enseignant spécialisé à l’hôpital ne semblent pas si éloignées du 

rôle attendu par un enseignant spécialisé évoluant dans un contexte ordinaire. Selon la loi sur 

la pédagogie spécialisée (2015), le rôle de ce dernier est de favoriser le développement de la 

personnalité en assurant une prestation d’enseignement de manière individuelle ou collective 

sous la forme d’interventions didactiques et méthodologiques spécifiques élaborées en fonction 

des caractéristiques, des troubles et des déficiences de l’élève. 

L’enseignant spécialisé à l’hôpital n’est pas un professionnel solitaire coupé du monde et il en 

va de même pour l’élève qui se doit de poursuivre ses apprentissages malgré les contraintes de 

l’hospitalisation. Enseigner à l’hôpital, c’est faire partie intégrante d’une équipe hospitalière 

pluridisciplinaire. C’est dans ce cadre et au travers de ses prescrits que la relation de 

l’enseignant spécialisé avec l’élève va se développer. Dans une institution pédopsychiatrique 
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riche en corps de métiers, quelle est sa place et comment conçoit-il son rôle ? Que fait-il et à 

quoi sert-il ? Desjardins et al. (2017) précisent que la définition d’un rôle par les acteurs d’une 

institution peut se faire de manière plus ou moins stricte ou flexible (p. 31). 

En raison d’un contexte de travail pour le moins atypique, nous avons vu précédemment que 

l’enseignant spécialisé qui travaille à l’hôpital est régulièrement amené à jongler entre plusieurs 

fonctions : souvent enseignant, parfois soignant, éducateur ou médiateur. Dès lors que ce 

dernier est sollicité pour l’immobilisation d’un adolescent au sol en vue d’une injection 

médicamenteuse ; est-il toujours dans son rôle d’enseignant spécialisé ? 

Alors que selon Bouvet (2010) enseigner à l’hôpital nécessite la mise en pratique d’une 

dynamique interdisciplinaire permettant de mettre en œuvre une « démarche soignante 

d’ensemble » (p.143), Desjardins et al. (2017) précisent (en faisant référence à Crozier & 

Friedberg, 1981) que l’acteur peut s’écarter de son rôle, mais que cette « négociation » laisserait 

la place à une zone d’incertitude (p.32).  Ayoun (2008) va également dans ce sens en soulignant 

qu’un risque de confusion peut faire émerger « des angoisses liées à l’insécurité si les limites 

et les repères sont flous », mais reste plus catégorique sur le fait que les rôles et les fonctions 

« doivent être différenciés » (p. 704).  

Cette zone d’incertitude à laquelle font référence ces auteurs serait-elle le résultat de la capacité 

de l’enseignant à concevoir son rôle de façon multiple ? C’est de cette « informalité » que naît 

la particularité de l’intervention : ayant une fonction reliée à plusieurs prescrits, est-il possible 

d’exercer de la « bonne manière » ? Comme le précise Renders (1994), la répartition parfaite 

des fonctions et des rôles de chacun n’existe pas ; mais ces aspects nous concernent tous et sont 

le résultat d’un travail d’équipe complexe. 

Xavier Renders va plus loin et s’interroge également sur l’utilité de délimiter précisément les 

fonctions et les rôles. En effet, l’enseignant spécialisé qui travaille à l’hôpital se doit de pouvoir 

endosser plusieurs rôles et fonctions. Toutefois, il paraît pertinent de se demander si cette 

« déconstruction » dans l’approche de son rôle au profit d’un enseignant « couteau suisse » ne 

lui est pas imposée par les prescriptions d’un cadre hospitalier fortement enraciné et de ce fait 

difficile à faire bouger. Il paraît donc légitime de s’interroger sur l’absence d’un cahier des 

charges officiel et sur la capacité de l’enseignant spécialisé qui travaille à l’hôpital d’être en 

adéquation avec la conception de son rôle d’un côté et ce qui est attendu de lui en matière de 

prescriptions « imposées » de l’autre. Finalement, la prise en charge de l’élève par l’enseignant 

spécialisé qui travaille à l’hôpital ne devrait-elle pas tendre vers les mêmes finalités que celles 
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de son collègue chargé d’accueillir l’élève dans son milieu scolaire habituel ? Ne répond-elle 

pas aux mêmes critères qu’une prise en charge spécialisée ordinaire ? L’enseignant spécialisé 

« classique » n’est-il pas soumis à la même « déconstruction professionnelle » ? Ne lui 

demande-t-on pas de faire preuve de flexibilité et d’adaptation lorsqu’il doit accueillir en classe 

un élève dont la souffrance psychique est telle qu’elle a nécessité l’arrêt temporaire de sa 

scolarité ?  

 1.2 Un retour impossible ? 

Lorsque l’élève est hospitalisé, l’école est placée au second plan. L’accent est mis, à juste titre, 

sur les soins. Néanmoins, cette hospitalisation ; parenthèse trop souvent stigmatisante de son 

parcours scolaire, débouche inévitablement sur un retour à l’école. Pour Pasco (2008), cette 

parenthèse hospitalière est perçue comme une pause qui permet de « réaménager un 

redémarrage dans la vie scolaire [et] sociale […] » (p 68). 

Il est donc temps pour cet élève de retourner à la « normale » et de reprendre une vie d’écolier 

ordinaire. En effet, selon Rollin (2015), l’urgence médicale se substitue rapidement à une 

certaine urgence scolaire où le retour à l’école, signe de normalité, est attendu (p. 316). 

Malheureusement, le retour à cette normalité peut s’avérer difficile et être une source de 

problèmes : redoublements multiples, notes invalidées, ruptures sociales, décrochages, 

harcèlements et phobies scolaires sont tant d’éléments qui mettent à mal la possibilité d’un 

retour paisible de l’élève et qui compliquent inévitablement la tâche de l’enseignant spécialisé 

chargé de l’accueillir. Des gestes courants de la vie quotidienne deviennent alors de véritables 

défis qui, parfois, sonnent l’arrêt de la scolarité. 

Ces élèves, victimes involontaires de leur psyché, seront-ils capables de réintégrer à nouveau 

l’école ordinaire ? Rollin (2015) affirme que « le retour en classe est à l’origine d’une forte 

appréhension chez les lycéens qui craignent d’être l’objet de moqueries […] » et qu’il constitue 

un moment à part entière dans la trajectoire scolaire en représentant « une première tentative de 

retour dans le monde normal » (p. 316). 

Est-il judicieux de concevoir qu’un retour à l’école puisse faire office de panacée ? Les troubles 

psychiques sont de véritables handicaps et doivent être traités pour permettre aux élèves de 

reprendre leur cursus scolaire. Les périodes d’hospitalisation ; parfois brèves, mais lourdes à 

porter psychiquement, perturbent opiniâtrement leurs études, comme le précise Pascal Cam 

(2013) ou il pointe la difficulté particulière qu’ont les enseignants à « faire travailler » ces 

adolescents. Il précise également que ces jeunes ne sont plus des élèves dans les faits ; dans la 



 

8  Nathan Barboni - juin 2021 

mesure où ils ne fréquentent plus la classe depuis longtemps pour certains, mais surtout parce 

qu’un grand nombre d’entre eux ne sont plus élèves « dans leur tête » ; tant le « mal-être 

psychique » les empêche de se mobiliser pour apprendre (p.176).  Passer de l’hôpital à l’école 

ne s’apparente-t-il pas alors à un voyage impossible ? 

En réalité, il n’est pas rare de voir un élève récemment hospitalisé revenir à l’hôpital. Par ma 

fonction, je suis confronté régulièrement à ce genre de situation. Le capotage scolaire représente 

dans la plupart des cas la première occasion de rencontrer un spécialiste de la santé mentale.  

De plus, cet échec est systématiquement vécu et ressenti comme traumatisant sur le plan 

psychologique (Misès, 2002, p.6). Ne sommes-nous pas là face à la métaphore du serpent qui 

se mord la queue ? Dès lors, comment l’école, grande « désorganisatrice d’adolescents » 

(Raguideau, 2012) et ses enseignants peuvent-ils jouer un rôle d’allié pour ces élèves ? 

Alors que selon Panis et al. (2013) il existe peu d’étude évaluant l’intégration scolaire des 

enfants ou des adolescents porteurs d’un handicap psychique, il serait intéressant d’investiguer 

et de questionner de quelles façons l’enseignant spécialisé qui accueille un élève récemment 

hospitalisé en psychiatrie conçoit son rôle vis-à-vis de cette prise en charge et comment ce 

dernier appréhende-t-il son intervention pédagogique dans un contexte aussi atypique que celui-

ci. Dans ce genre de situation, Conte, Mauve et Rist (2005) ont défini une démarche de projet 

qui se décline en plusieurs étapes que voici :  

Reconstitution du parcours scolaire - élaboration d’un projet scolaire à court terme 

permettant à l’élève de reprendre confiance en lui - préparation de l’intégration scolaire 

avec l’adolescent - rencontre des différents partenaires - période d’observation - élaboration 

d’un projet individualisé d’intégration scolaire - accompagnement et suivi de ce projet au-

delà même du temps d’hospitalisation (p. 261). 

Cette démarche de projet, bien qu’ambitieuse, pourrait en effet permettre d’envisager de 

manière adaptée et réfléchie un retour à l’école de l’élève hospitalisé. Cependant, elle semble 

également demander une organisation et une coordination importante ainsi qu’un suivi exigeant 

de l’élève en question. 

Dans une mesure où l’enseignant spécialisé n’est pas le seul garant d’un retour scolaire adéquat, 

il m’a paru également opportun d’interroger le rôle de la hiérarchie ; plus particulièrement en 

abordant le concept de la collaboration dans le but de comprendre de quelles façons cette 

dernière participe-t-elle à la mise en place des mesures de réinsertion scolaire. En prenant 

l’exemple de l’école - étant le lieu pédagogique de référence de l’élève hospitalisé - la hiérarchie 
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est censée garantir l’instauration d’échanges réguliers entre l’élève, les enseignants et la 

médecine scolaire ainsi qu’une coordination des différentes informations et actions de l’école 

concernant la situation atypique des élèves accueillis (Cam, 2013). Est-ce réellement le cas ? 

 2. Cadre conceptuel et théorique 

Ce chapitre développera les concepts du rôle de l’enseignant spécialisé et du rôle de la 

hiérarchie. Concernant le rôle de la hiérarchie, il ne sera pas traité de manière exhaustive et 

abordera de manière générale la notion de collaboration avec les enseignants. Ces objets seront 

envisagés dans le contexte propre à cette recherche ; à savoir le retour à l’école d’élèves 

récemment hospitalisés en psychiatrie. 

 2.1 Rôle de l’enseignant spécialisé 

Selon la CDIP (2007), la pédagogie spécialisée s’efforce de faire en sorte que les personnes 

ayant des besoins éducatifs particuliers bénéficient d’une éducation et d’une formation adaptée 

à leurs besoins, le tout dispensé par du personnel spécialisé formé. L’enseignant spécialisé, 

toujours selon la CDIP, est un « professionnel qualifié qui assure […] les prestations et exécute 

les mesures de pédagogie spécialisée [en collaborant] avec le personnel de l’école ordinaire 

[ainsi qu’] avec d’autres professionnels aux formations spécifiques » (p. 2-4). 

Avec la proclamation de la Déclaration de Salamanque du 10 juin 1994, l’école tend à 

l’inclusion de tous les élèves. En effet, la question de l’inclusion scolaire engage de profondes 

transformations et nombreux sont les systèmes scolaires qui inscrivent leurs interventions dans 

ce sens (Gardou, 2006). Tous ces changements impactent les pratiques enseignantes. Ces 

derniers sont importants, voire décisifs, car ils vont dans le sens d’une adaptation du travail de 

l’enseignant spécialisé dans le but de répondre aux besoins particuliers de ces élèves. Ces 

transformations du monde de l’éducation sous-tendent que le rôle de l’enseignant spécialisé 

semble devoir évoluer de manière continue en fonction de son sujet et de la nature de la prise 

en charge qui lui est confiée. En effet, selon Chatelanat (2003), la grande diversité des cadres 

d’interventions et des populations rencontrées par les enseignants spécialisés amène ces 

derniers à entreprendre une « multiplicité d’actions éducatives et thérapeutiques : dépister, 

diagnostiquer, prévenir, remédier, soigner, traiter, accompagner, aider, éduquer, enseigner, 

évaluer, réguler… » (p. 7-26). L’enseignant spécialisé intervient donc sur tous les fronts. Selon 

Jean-Marie Gillig (2007), il est  
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Le maillon indispensable qui […] lie autour de l’élève handicapé scolarisé en milieu 

ordinaire ou spécialisé toutes les parties qui concourent à la réussite [de ce dernier]. [Il est] 

l’acteur central des actions conduites en direction des élèves handicapés » (p. 36).  

Du fait que les courants de pensée actuels tendent à valoriser davantage la prise en compte des 

singularités et des différences individuelles, l’enseignement spécialisé se retrouve au centre de 

toutes les intentions et serait porteur malgré lui de la « solution miracle ». En effet, selon 

Curonici, Joliat et McCulloch (2006), ce dernier devrait  

Trouver des procédés [et] des solutions permettant aux enfants trop différents, aux 

enfants déficitaires, c’est-à-dire qui présentant un décalage trop important par rapport aux 

normes scolaires admises, de développer le plus possible leurs potentiels divers 

(psychodynamique, psychoaffectif, cognitif, instrumental, etc) (p. 225). 

Face à cette nécessité de trouver des solutions applicables pour gérer et répondre aux besoins 

de ces élèves particuliers, jusqu’où peut-il aller ? Un des rôles principaux de l’enseignant 

spécialisé selon Blancher (2010) est de « permettre à chaque élevé déficient de poursuivre tous 

les apprentissages dont il est capable et de favoriser autant que possible son parcours en milieu 

scolaire ordinaire » (p. 68). De ce fait, son intervention doit permettre à ces élèves de surmonter 

les difficultés rencontrées. La tâche semble en effet bien définie.  

Cependant, l’intervention de l’enseignant ne peut pas se dissocier du contexte dans lequel il se 

trouve, comme le souligne Leplat (2000) : « l’activité dépend à la fois de l’agent et de la tâche » 

(p. 110). Il précise également que les buts à atteindre dans une situation donnée peuvent être 

fixés par celui qui donne la tâche, mais également par celui qui la reçoit. Cette tâche, en fonction 

de la nature de l’intervention et la réalité du terrain, peut être redéfinie plus ou moins librement. 

Les enseignants spécialisés n’ont donc pas tous les mêmes positionnements face aux normes, 

aux attentes et aux prescriptions de leurs institutions. 

La redéfinition de ces prescrits en tâches effectives induit que l’enseignant spécialisé conçoit 

son rôle au regard de son environnement d’intervention et qu’il peut le moduler en ignorant 

certaines conditions (Leplat, 2000). En raison d’un contexte de travail lui permettant de 

redéfinir la tâche comme il l’entend, une question peut alors se poser : l’enseignant spécialisé 

est-il contraint de constamment se « débrouiller » ? En définitive, l’enseignant spécialisé serait-

il amené à reformuler et à interpréter certaines injonctions supérieures – notamment celles de 

la hiérarchie – dans le but de développer des habiletés d’actions cohérentes et adaptées à son 

projet de travail ? 
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Assurément, le travail de l’enseignant spécialisé s’appuie davantage sur l’éthique 

professionnelle et sur l’intériorisation des normes (Marcel et al., 2007, p.79). De ce fait, il 

semblerait que chaque enseignant spécialisé possède son style personnel et une conception de 

son rôle qui lui est propre. Dans un métier aussi prescrit que celui de l’enseignant (Paquay et 

al., 2014), aurait-il paradoxalement le rôle du prescripteur ? Selon Clot et Simonet (2015), 

l’enseignant serait porteur d’un pouvoir d’agir – et décisionnel – propre à lui. Toujours selon 

eux, l’enseignant est une « instance qui cherche », qui « organise et réorganise son activité 

propre afin de surmonter la dispersion qui le guette dans son travail » (p. 35). 

Je pense que cette notion de dispersion peut être reliée ici aux constantes mutations du travail 

de l’enseignant (Roger, Ruelland & Clot, 2007) ainsi qu’à l’hétérogénéité croissante des élèves 

et des situations problématiques vécues par ce dernier. Dans tous les cas, les enseignants 

spécialisés ont un rôle qui se définit par des normes sociales. Cependant, c’est bien la 

conception qu’ils ont de leur rôle, de ce qu’ils pensent devoir, pouvoir ou vouloir faire qui 

oriente leurs actions sur le terrain. Le travail réel de l’enseignant (l’application effective de ses 

convictions personnelles) est, de ce fait, difficile à identifier. Effectivement, les missions 

élaborées par les acteurs du terrain sont énigmatiques et font appel à leur expérience, mais 

également à leur façon d’adapter l’activité pour la rendre cohérente en se basant sur un schéma 

intuitif et le bon sens (Durant, 2008, cité dans Paquay et al., 2014). 

Aborder la question de la conception du rôle des enseignants dans un contexte de retour à l’école 

d’élèves hospitalisés, c’est également accepter l’ambiguïté et la complexité de la situation : en 

sachant que ces acteurs peuvent s’écarter de leur rôle et le réorganiser en faisant appel à des 

convictions personnelles (comme le ressenti, l’expérience ou l’intuition), il y aurait, de ce fait, 

des possibilités presque infinies de concevoir le rôle de l’enseignant spécialisé. Comme 

expliqué précédemment ; ce dernier est inévitablement influencé par ses conceptions et ses 

représentations personnelles qui forment en quelque sorte son identité professionnelle. Ses 

agissements sont donc le reflet d’un ensemble d’éléments complexes qu’il a jugé « bon » de 

mettre en place dans l’approche et la résolution d’un problème rencontré. En d’autres termes, 

la question de la conception du rôle de l’enseignant spécialisé reste donc à définir, tant les 

caractéristiques et les pratiques de chaque enseignant peuvent différer en fonction de la 

conception qu’ils ont de leur rôle. En contrepartie, la finalité de la mission confiée à ces derniers 

semble plus claire, bien qu’utopique : être un espoir supplémentaire pour les enfants « pas assez 

normaux ». 
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 2.2 Rôle de la hiérarchie  

Afin de contextualiser le rôle de la hiérarchie (un traitement exhaustif pourrait s’avérer 

compliqué dans le cadre de cette recherche), j’ai fait le choix de prendre comme point de départ 

le cahier des charges d’un directeur d’établissement obligatoire et d’explorer le concept de la 

collaboration, plus particulièrement entre la hiérarchie et l’enseignant spécialisé. La 

collaboration s’avère être une mission attendue d’un directeur d’établissement scolaire, mais 

également un élément central dans l’exercice des fonctions de l’enseignant. De plus, les 

oppositions entre le travail prescrit et le travail réel de l’enseignant spécialisé semblent être au 

cœur de la profession. Il serait donc opportun de s’interroger et d’explorer plus en détail 

comment les responsables hiérarchiques font pour promouvoir la collaboration et circuler les 

informations avec les enseignants lorsqu’un élève de retour d’une hospitalisation psychiatrique 

réintègre l’école ordinaire. 

Collaborer, c’est le fait de partager et d’échanger des connaissances afin de mettre en place et 

de structurer des interventions organisées et réfléchies (Marcel et al., 2007). En d’autres termes, 

la collaboration serait donc un concept qui désigne un mode de contribution de chacun des 

membres d’un groupe dans le but de réaliser de manière collective un projet. Le fait de partager 

son travail avec l’autre peut s’avérer difficile, tant pour l’enseignant spécialisé que pour le 

supérieur hiérarchique : la mise en place d’un projet collaboratif est un processus qui associe 

des modes de travail et une organisation qui vont modifier le travail quotidien de ces acteurs. 

La mise en place d'un tel fonctionnement collaboratif s'apparente donc bien à une 

transformation organisationnelle (Milcent, 2018). Comme mentionné plus haut ; le travail 

collaboratif ne va pas de soi : « toute organisation est un champ de forces en tension, et la 

question de l’intervention se construit autour des intérêts individuels, du partage des 

responsabilités et des incertitudes » (Gagnier & Roy, 2013, p. 86). 

Les enseignants qui collaborent ont tendance à manifester des attentes positives élevées à 

l’égard de leurs élèves et de leurs collègues et à prendre des initiatives et des engagements pour 

améliorer leurs pratiques. À l’inverse, une absence de collaboration favoriserait le 

découragement et la résignation parmi les enseignants aux prises avec ces élèves en difficultés 

(Lessard, Kamanzi & Larochelle, 2009). Fort heureusement, la collaboration entre les 

enseignants est de plus en plus perçue comme un mécanisme indispensable pour améliorer la 

pratique pédagogique ; mais qu’en est-il de la collaboration entre les enseignants et leurs 

responsables hiérarchiques ? 
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Selon Massé (1993), la coopération entre les différents acteurs d’une organisation permettrait 

de construire une perspective d’intervention collective qui aurait comme avantage de remettre 

en question des savoirs pris pour acquis, de favoriser les échanges et de participer plus 

efficacement à la production de connaissances dans le but d’améliorer les pratiques. 

Selon Einsenberger et al. (2002), la hiérarchie joue un rôle de support en appréciant le travail 

de son subordonné et se souciant de son bien-être. Grâce à une bonne coopération avec ses 

supérieures et en se sentant soutenu, l’enseignant spécialisé serait-il plus enclin à mettre en 

place des mesures d’actions adéquates pour l’élève ? Où, au contraire, l’enseignant spécialisé 

est-il soumis à l’évaluation institutionnelle dans le but de « vérifier » ce qu’il met en place ? 

En partageant sa pratique professionnelle, il expose son travail au regard des autres. De ce fait, 

il se risque à d’éventuels jugements. Le fait de collaborer pourrait-il être source de conflits ? 

Champy (cité dans Dubois, 2016) précise que certains membres d’équipes développent des 

capacités d’actions qui leur permettent d’orienter leur travail en articulant subtilement 

« contraintes et opportunités par un contournement des règles dans des situations incertaines » 

(p. 377). 

À l’image de l’enseignant qui contourne la résistance de certains élèves à se mettre au travail 

grâce à une ruse bienveillante (Guégan, 2016), cette dernière pourrait également permettre à 

l’enseignant de faire face à des situations où ses convictions ne seraient pas en accord avec 

celles de son institution ou de ses supérieurs hiérarchiques et ainsi éviter le conflit ; comme le 

souligne encore Yves Guégan :  

Cette « ruse bienveillante » présente l’avantage de déverrouiller des situations 

conflictuelles sans utiliser l’autorité [tout en développant des] stratégies dont on voile 

délibérément la finalité et qui ne visent pas à flouer l’enfant, mais [qui] se mettent au 

contraire au service de sa formation et de son développement (p. 96). 

Feinter pour mieux travailler ? C’est également ce qui suggère Philippe Perrenoud (2010), en 

précisant que le regard d’un supérieur peut amener l’acteur du terrain à tricher, à faire croire 

qu’il travaille d’une certaine façon et à développer des stratégies pour se protéger d’une 

mauvaise évaluation. Il souligne également le fait que ces situations peuvent avoir des 

conséquences plus lourdes sur le travail de l’enseignant spécialisé ; comme lui faire perdre le 

« sens de son travail, son estime de soi, son sentiment d’empowerment, et sa prise de 

responsabilité et d’initiative » (p.40). De ce fait et au vu des composantes du métier de 

l’enseignant spécialisé, le supérieur hiérarchique n’aurait rien à gagner en mettant des bâtons 
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dans les roues des enseignants. Dans une telle perspective, il serait plus opportun que le rôle de 

la hiérarchie soit de faciliter les capacités individuelles de l’enseignant spécialisé pour qu’elles 

s’inscrivent dans un projet en adéquation avec les valeurs de l’institution.  

Il serait intéressant de se demander si ce travail de « facilitateur » ne serait pas, tout comme le 

travail de l’enseignant spécialisé, lié à la capacité du supérieur hiérarchique à agir avec bon 

sens. Le rôle de la hiérarchie serait donc indissociable des valeurs et des idéaux de la personne 

qui l’incarne et dépendrait donc de sa capacité à comprendre le travail effectif des enseignants 

spécialisés, de s’en imprégner et de se tenir au courant des situations réelles qu’ils vivent sur le 

terrain. L’enseignant spécialisé et le supérieur hiérarchique font partie d’un système. L’action 

collective découle donc d’une construction sociale et d’une régularisation censée être garante 

d’une bonne organisation, comme le précisent Crozier et Friedberg (1997) :  

L’acteur n’existe pas au-dehors du système qui définit la liberté qui est sienne et la 

rationalité qu’il peut utiliser dans son action. Mais le système n’existe que par l’acteur qui 

seul peut le porter et lui donner vie, et qui seul peut le changer (p. 11).  

Tout comme le fait que l’enseignant spécialisé doit négocier avec son environnement dans 

l’accomplissement de ses objectifs, la hiérarchie se doit de collaborer et non d’exercer son 

pouvoir comme s’il était un attribut (Crozier & Friedberg, 1997). 

Alors que dans la philosophie d’une école inclusive le travail collectif est souvent rattaché au 

fait que plusieurs enseignants travaillent ensemble selon les modalités qu’ils ont décidé de 

mettre en place, ce travail collectif entre la hiérarchie et les enseignants semble également 

nécessaire afin d’embrasser des objectifs communs dans le but de répondre aux besoins de ses 

élèves en grandes difficultés psychiques. En effet, selon Thomazet et Mérini (2014), il est 

question de travail collectif lorsque « des opérateurs doivent travailler ensemble autour d’un 

objectif commun qui nécessite la mobilisation de compétences diverses » (p. 2). 

Dans un contexte scolaire où les élèves aux besoins particuliers sont de plus en plus nombreux 

et les mesures adaptées de plus en plus courantes, le métier de l’enseignant et celui de la 

direction se prédestine à suivre la même dynamique. Cette dynamique, qui « s’inscrit dans un 

vaste mouvement de décentralisation qui tend à rapprocher les lieux de décision et de mise en 

œuvre en rompant avec une gestion centralisée des systèmes éducatifs » (Marcel & Garcia, 

2010, p. 16) mettrait l’enseignant, mais également l’institution dans une situation ou un travail 

de collaboration semble s’ordonner à l’ensemble des équipes éducatives, pédagogiques et 

institutionnelles qui interviennent dans la prise en charge de ces élèves. Le travail partagé 
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autrefois choisi serait-il en passe de devenir un travail partagé subi ? Selon Marcel et Garcia 

(2010)  

Le travail partagé n’est pas absent, mais il est subi par ces enseignants qui n’y participent 

qu’en fonction de leur obligation de service (et des dispositifs pour les intervenants). Il 

semble fonctionner comme un second type d’activités professionnelles quelque peu 

indépendant des activités principales qui se limiteraient à la classe (p. 22). 

Alors que l’accompagnement d’élèves aux besoins spécifiques justifie l’apport d’une prise en 

charge multiprofessionnelle, la collaboration et le travail partagé s’imposent comme une 

évidence à un moment ou ils apparaissent comme indissociables du contexte scolaire actuel 

(Marcel & Garcia, 2010). Voilà donc de quoi interroger la question du rôle de la hiérarchie 

quant à sa coopération avec l’enseignant. Le retour en classe de ces élèves est à l’origine d’une 

grande appréhension et d’angoisses qui demandent à l’enseignant spécialisé, mais également 

au système de l’institution d’accueil de se coordonner dans la mobilisation des ressources et de 

repenser sans cesse leurs interventions. 

 3. Problématique 

En partant du principe que la question de la conception du rôle des enseignants spécialisés et 

de la collaboration avec la hiérarchie lors du retour à l’école d’élèves hospitalisés en 

psychiatrie pourrait permettre à ces deux institutions que sont l’hôpital et l’école de comprendre 

la dynamique et les enjeux de telles situations, j’ai souhaité me rapprocher de ces acteurs en 

leur donnant la possibilité de s’exprimer à ce sujet. De ce fait, voici les objectifs poursuivis par 

cette recherche : 

 

1) Explorer, décrire et comprendre la conception qu’ont les enseignants spécialisés de leur 

rôle dans un contexte de prise en charge du retour à l’école d’un élève hospitalisé en 

psychiatrie. 

2) Identifier plus spécifiquement comment les mesures qui accompagnent l’élève 

s’appliquent à la réalité du terrain. 

3) Interroger et comprendre comment la hiérarchie collabore avec les enseignants 

spécialisés dans un contexte de retour à l’école d’élèves hospitalisés en psychiatrie. 
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Pour ce faire, j’ai ciblé et orienté mes questions de recherche de façon à ce qu’elles me 

permettent de répondre aux objectifs exposés. La première question de recherche porte donc 

sur la conception du rôle des enseignants spécialisés en lien avec la réinsertion scolaire d’élèves 

hospitalisés en milieu psychiatrique. La seconde s’intéresse à l’organisation et à l’application 

de mesures effectives d’accompagnement par ces derniers. En effet, la réalité du terrain étant 

bien souvent différente, comment composent-ils avec les prescriptions de leurs institutions, très 

souvent normalisées, et comment parviennent-ils ou non à mettre en place ces mesures ? 

Concernant la troisième, elle s’intéresse au rôle de la hiérarchie en prenant comme pierre 

angulaire le concept de la collaboration et plus particulièrement sur sa façon générale 

d’encadrer les enseignants directement concernés par le retour à l’école de ces élèves. Les 

voici : 

A) Comment les enseignants spécialisés conçoivent-ils leur rôle dans le contexte d’une 

prise en charge du retour à l’école d’un élève hospitalisé en psychiatrie ? 

B) Comment les enseignants spécialisés mettent-ils concrètement en place des mesures 

d’accompagnement et de soutien pour l’élève concerné ? 

C) Comment la collaboration s’incarne-t-elle entre les enseignants spécialisés et leur 

supérieur hiérarchique lors du retour à l’école d’élèves hospitalisés en psychiatrie ? 

 

Axes de 

travail : 
◢ La conception du rôle des 

enseignants spécialisés 

◢ Les mesures 

d’accompagnement et de 

soutien 

◢ La collaboration entre 

la hiérarchie et les 

enseignants spécialisés 

Objectifs : 

Explorer, décrire et 

comprendre la conception 

qu’ont les enseignants 

spécialisés de leur rôle dans un 

contexte de prise en charge du 

retour à l’école d’un élève 

hospitalisé en psychiatrie. 

Identifier plus spécifiquement 

comment les mesures qui 

accompagnent l’élève 

s’appliquent à la réalité du 

terrain. 

Interroger et comprendre 

comment la hiérarchie 

collabore avec les 

enseignants spécialisés dans 

un contexte de retour à 

l’école d’élèves hospitalisés 

en psychiatrie. 
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Questions 

de 

recherche : 

Comment les enseignants 

spécialisés conçoivent-ils leur 

rôle dans le contexte d’une 

prise en charge du retour à 

l’école d’un élève hospitalisé 

en psychiatrie ? 

Comment les enseignants 

spécialisés mettent-ils 

concrètement en place des 

mesures d’accompagnement et 

de soutien pour l’élève 

concerné ? 

Comment la collaboration 

s’incarne-t-elle entre les 

enseignants spécialisés et 

leur supérieur hiérarchique 

lors du retour à l’école 

d’élèves hospitalisés en 

psychiatrie ? 

Figure 1 : synthèse de la problématique 

 

 3.2 Justification du choix de la recherche 

En tant qu’enseignant spécialisé dans une unité de soins psychiatriques vaudois pour 

adolescents, je suis amené tous les jours à travailler avec des élèves aux besoins atypiques et en 

grande souffrance psychique. Le fait de pouvoir travailler quotidiennement avec ces derniers 

m’oblige, en raison de mon contexte de travail atypique, à devoir sans cesse adapter mon 

intervention pédagogique en fonction de leurs besoins. Mon rôle d’enseignant spécialisé 

(comme je le conçois, du moins) est donc étroitement lié au cadre institutionnel dans lequel 

j’évolue. 

En effet, le cadre institutionnel « régit » mon intervention pédagogique : tout est pensé et adapté 

aux besoins actuels de l’élève en souffrance. Si l’un de mes élèves souhaite quitter la classe, ce 

dernier sera pris en charge par une équipe d’infirmiers et de médecins compétents ; et ce 

immédiatement. Le fait est que de travailler avec des élèves en souffrances psychiques dans un 

lieu qui leur est dédié permet de manière évidente à l’enseignant spécialisé d’évoluer dans un 

cadre adapté et rassurant ; autant pour lui que pour les élèves. 

Qu’en est-il d’un enseignant spécialisé qui serait amené à accueillir dans un contexte classe 

« ordinaire » un élève souffrant de troubles psychiques ? Ce contexte permet-il l’accueil de ces 

élèves ? L’enseignant spécialisé et l’institution scolaire ont-ils les outils nécessaires à 

disposition pour assurer un retour adéquat ?  

Exerçant sur le lieu de l’hospitalisation des élèves, je suis quotidiennement amené à collaborer 

avec des enseignants spécialisés et des responsables hiérarchiques qui ont pour mission 

d’accueillir le mieux possible l’élève lors de son retour à l’école. Au fil des années, je me suis 

rendu compte que cette « parenthèse psychiatrique » (bien que souvent fugace, mais non moins 

importante) pouvait perturber durablement la scolarité de l’élève. J’ai alors réalisé que l’école 
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faisait partie des dommages collatéraux d’une hospitalisation vécue trop souvent comme un 

échec généralisé pour l’élève. Exerçant sur le lieu même du soin, je suis directement confronté 

au sentiment d’insécurité des élèves en lien avec cette période peu évidente de leur vie. Bien 

qu’une minorité de ces élèves vivent l’hospitalisation comme une étape nécessaire, la plupart 

d’entre eux sont confrontés aux angoisses et aux incertitudes que cette dernière leur impose. 

Ces divers constats n’ont cessé de me questionner. En effet, alors que l’adolescence est une 

période difficile et constituée de changements importants dans la vie (Zittoun & Perret-

Clermont, 2002), comment les enseignants spécialisés encadrent-ils ces élèves dans ce moment 

charnière de leur existence ? Quel rôle pouvons-nous jouer pour ces élèves ? Comment 

l’institution scolaire donne-t-elle à l’enseignant les moyens de les aider ? Comment 

l’enseignant spécialisé l’accompagne-t-il et comment conçoit-il son rôle ? Que souhaite-t-il, 

que veut-il et que peut-il mettre en place ? A-t-il seulement les moyens et les outils pour 

répondre à ses besoins ? 

Le thème de la conception du rôle des enseignants spécialisés dans un contexte de retour 

scolaire d’un élève hospitalisé en psychiatrie s’est imposé de manière presque évidente ; dans 

la mesure où il occupe une place centrale de mon travail et de celui de mes confrères 

enseignants, mais également de la pédagogie spécialisée en elle-même depuis qu’une grande 

importance a été donnée aux pratiques pédagogiques différentielles et inclusives. 

 4. Méthodologie 

Cette recherche est une quête de sens. En effet, s’intéresser au sens, c’est construire un postulat 

qui concerne avant tout l’humain et les questions que les acteurs se posent en lien avec leurs 

savoirs concrets (Blanchet, 1985, cité dans Charmillot & Seferdjeli, 2002). La méthode de 

récolte de données utilisée dans cette recherche « vise la production de connaissances 

théoriques » dans le but de développer « un système d’hypothèse ainsi qu’un processus de 

validation empirique » (Schurmans, 2009, p. 97). Cette recherche adoptera une méthode 

compréhensive. Selon Grassi (2005) une méthode compréhensive permet d’appréhender « un 

phénomène social […] et le considérer en son ensemble en tant que système dynamique […] 

en refusant l’explication […] par l’attribution d’une seule cause déterminante » (p. 61-62). 

Étant donné les buts de la recherche, la méthode de collecte des données sera qualitative. Selon 

Kohn et Christiaens (2014), une collecte de données de type qualitative permet d’obtenir des 

explications plus significatives sur un phénomène (p.69). De plus, il s’avère que cette méthode 
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de recherche est particulièrement intéressante lorsqu’il s’agit d’étudier des individus dans leur 

milieu naturel et des situations réelles (Kohn & Christiaens, 2014). Cette méthode de récolte de 

données est également adaptée pour tracer « le sens que les gens donnent à des phénomènes 

sociaux », tout en permettant aux gens de s’exprimer librement (Pop & Meys, 1995 ; Sofaer, 

1999, cité dans Kohn & Christiaens, 2014, p. 70). 

Cette partie exposera en premier lieu une planification temporelle de la récolte de données puis 

comment cette dernière s’est concrètement organisée. L’outil utilisé pour la récolte de données 

sera également décrit et plus de précisions seront données sur le déroulement des entretiens 

ainsi que sur la démarche d’analyse mise en place pour cette recherche.  

 4.1 Planification de la récolte de données 

Voici sous la forme d’un schéma récapitulatif la planification temporelle de la récolte de 

données ; de l’accord de la direction de mon établissement à la réalisation des derniers entretiens 

exploratoires : 

 

 

Figure 2 : Planification temporelle de la récolte de données 

Janvier - Février
2021

Réalisation des entretiens semi-directifs avec E2

Novembre - Décembre
2020

Réalisation des entretiens semi-directifs avec E1

Octobre
2020

Entretien d'essai et test du guide d'entretien Adaptation des outils de récolte de données

Août - Septembre
2020

Accord de la direction pour débuter la recherche Conception de l’échantillon E1 et E2
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 4.2 Organisation de la récolte des données 

La première étape de ma recherche a été de former un échantillon de quatre enseignants 

spécialisés (E1) ainsi qu’un échantillon de deux supérieurs hiérarchiques (E2). Pour ce faire, 

j’ai personnellement opté pour une méthode d’échantillonnage « raisonnée » (Royer 

& Zarlowski, 2014). En effet, « les échantillons constitués par choix raisonné permettent en 

outre de choisir de manière très précise les éléments de l’échantillon et, ainsi, de garantir plus 

facilement le respect de critères choisis par le chercheur » (p. 233). Concernant le choix des 

critères ; l’âge, le sexe et le parcours professionnel des enseignants spécialisés n’ont pas été 

déterminants. Par contre, je souhaitais interroger des enseignants spécialisés qui travaillaient en 

institutions, mais également en milieu scolaire ordinaire. Concernant l’échantillon E2, les 

critères de sélections non décisifs ont été les mêmes que dans l’échantillon E1, mais je 

souhaitais qu’il soit composé d’un responsable hiérarchique appartenant à l’instance de 

l’hôpital puis d’un responsable appartenant à celle de l’école ordinaire publique vaudoise. Voici 

sous la forme d’un tableau une représentation détaillée de ces deux échantillons : 

 

Code Échantillons 
Degrés 

d’intervention 
Fonction exercée 

Années 

d’expérience 

AA E1 2-3-4 P 
E.S. 

(Institution) 
2 

BB E1 9-11 P 
E.S. 

(Institution) 
3 

CC E1 9-10-11 P 
E.S. 

(Publique) 
7 

DD E1 2 à 9 P 
E.S. 

(Publique) 
15 

YY E2 9-10-11 P 
Responsable pédagogique 

(Institution hospitalière) 
4 

ZZ E2 9, 10, 11 P 
Responsable pédagogique 

(Ecole publique vaudoise) 
12 

Figure 3 : représentation des échantillons E1 et E2 



 

21  Nathan Barboni - juin 2021 

En seconde étape, j’avais imaginé qu’il aurait été intéressant d’avoir accès à la pratique déclarée 

de l’échantillon E1 dans le but d’entreprendre une exploration « brute » et une tentative de 

compréhension du point de vue des enseignants en lien avec mes questions de recherche et les 

objectifs poursuivis. Pour y parvenir, j’avais précisé aux quatre enseignants spécialisés qu’avant 

de participer aux entretiens semi-directifs, je souhaitais qu’ils décrivent par écrit une situation 

vécue relative au retour en classe d’un élève hospitalisé en psychiatrie. Je leur ai expliqué que 

je souhaitais en effet utiliser comme élément de nos futurs entretiens semi-directifs cette 

pratique déclarée. L’entretien semi-directif aurait pu permettre en effet d’approfondir ce récit. 

Malheureusement, cette étape n’a pas pu aboutir. Les quatre enseignants spécialisés m’ont 

précisé que ce dispositif leur faisait peur et que la rédaction risquerait d’être trop chronophage 

en pleine période de crise sanitaire. Ces derniers m’ont formulé l’envie d’effectuer directement 

les entretiens semi-directifs. 

Avant de me lancer dans ces entretiens, j’ai souhaité réaliser une rencontre « test » avec un 

collègue de mon institution. Lors de cet entretien, j’ai pu expérimenter par la même occasion 

mon guide d’entretien2. Suite à cela, j’ai pu me rendre compte de l’importance et l’utilité de 

recentrer parfois le débat sur les thématiques souhaitées. En effet, mon entretien manquait de 

rythme et trop souvent je me suis retrouvé à devoir réfléchir pour relancer le débat. J’estime 

que ces hésitations ont probablement rendu l’entretien moins professionnel et un peu 

désorganisé. 

À la suite de cet entretien d’essai, j’ai décidé d’intégrer des sous-questions de relance à mon 

guide d’entretien. J’ai également pris la décision de prendre des notes alors que je n’avais pas 

envisagé de le faire. Cette prise de notes active sous forme de mots-clés pourrait me permettre 

d’être plus précis lorsqu’il faudra relancer mon interlocuteur, comme le souligne 

Combessie dans son article consacré à l’entretien semi-directif (2007). 

Une fois les entretiens semi-directifs commencés, j’ai pu explorer avec l’échantillon E1 les 

thématiques liées à cette recherche. Afin d’étoffer cette dernière, une autre étape de récolte de 

donnée qualitative a été organisée et jugée nécessaire lors de la construction de mon projet de 

mémoire. Je souhaitais donner la parole à deux responsables hiérarchiques. Pour ce faire, j’ai 

 

 

 
2 Voir annexe 8.1 : Guide d’entretien 
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contacté deux responsables dans chacune des instances suivantes : l’hôpital (YY) et l’école 

publique (ZZ). J’ai ensuite réalisé deux entretiens semi-directifs individuels. Ils ont pu, tout 

comme leurs collègues enseignants spécialisés, aborder les sujets en lien avec les objectifs et 

les buts poursuivis par cette recherche ; plus spécifiquement l’objectif 3 (interroger et 

comprendre comment la hiérarchie collabore avec les enseignants spécialisés dans un contexte 

de retour à l’école d’élèves hospitalisés en psychiatrie) et la question de recherche C (comment 

la collaboration s’incarne-t-elle entre les enseignants spécialisés et leur supérieur 

hiérarchiques lors du retour à l’école d’élèves hospitalisés en psychiatrie).  

Cette dernière étape de récolte de données m’a permis de comparer les éléments obtenus avec 

ceux du premier échantillon et d’essayer de recenser d’éventuelles controverses 

professionnelles. En effet, les éléments provenant de la hiérarchie m’ont permis d’établir un 

lien direct entre les prescriptions institutionnelles existantes et leurs applications réelles sur le 

terrain par les enseignants spécialisés. Voici un schéma qui permet de synthétiser le 

déroulement de la récolte de données : 

 

 

Figure 4 : Déroulement par étapes de la récolte des données 

Etape 3
Entretiens semi-directifs (E2)

Objectifs : 1, 2, 3 Questions de recherche : A, B, C

Etape 2
Entretiens semi-directifs (E1)

Objectifs : 1, 2, 3 Questions de recherche : A, B, C

Etape 1
Formation des échantillons E1 et E2
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Une fois l’ensemble des données récoltées, la recherche s’est orientée progressivement vers ce 

que Schurmans (2009) définit comme la « production de connaissances nouvelles », fruit d’un 

« va-et-vient » constant entre l’information issue du terrain et l’information théorique. En effet, 

selon lui, « l’information issue du terrain est lue à travers les concepts dont dispose le chercheur 

et [ces investigations] se nourrissent mutuellement » (p. 98-99). 

 4.3 Outil de récolte de données 

Je vais présenter ici l’outil que j’ai utilisé pour la récolte de données : l’entretien semi-directif. 

Pour mener à bien ces entretiens, j’ai également dû créer un guide d’entretien. Vous trouverez 

également des renseignements sur la construction de ce dernier ci-dessous. 

 4.3.1 L’entretien semi-directif 

Au vu du postulat de recherche qui vise à récolter des informations spécifiques en lien avec les 

pratiques effectives des enseignants spécialisés interrogés, je me suis orienté vers l’entretien 

semi-directif de type individuel. Utiliser cet instrument de récolte de données avec les différents 

participants m’a permis de dégager des pistes de réflexion à mes questionnements de départ 

dans le but de fournir une description et une tentative de compréhension des concepts abordés. 

Alors que l’entretien est, selon Fortin et Gagnon (2010), la méthode principale pour récolter 

des données de type qualitatives ; l’entretien semi-directif présente les avantages de l’entretien 

directif ainsi que de l’entretien libre et me permettra une certaine souplesse dans l’approche et 

l’élaboration des contenus attendus, comme le précise Berthier (2010), cité par Sauvayre 

(2013) : « l’entretien semi-directif combine attitude non directive pour favoriser l’exploration 

[…] et projet directif pour obtenir des informations sur des points définis à l’avance » (p. 9). 

De plus, l’entretien semi-directif permet d’aborder la recherche avec une certaine proximité. 

En effet, il fait office d’un dialogue de partage avec l’interlocuteur, ce qui a l’avantage 

d’instaurer une relation de confiance avec l’informateur et de récolter un récit plus étoffé et 

pertinent (Imbert, 2010). Pour mener à bien ces entretiens, il me fallait une ligne directrice. 

Comme expliqué précédemment lors de mon entretien test, je me suis rendu compte de 

l’importance d’avoir un guide d’entretien structuré et bien construit. Il fallait que ce dernier soit 

en adéquation avec les éléments abordés dans la recherche. Pour construire ce guide, j’ai 

commencé par dégager les thématiques clés que je voulais aborder avec les participants. Cette 

marche à suivre se veut, comme souligné précédemment, relativement souple, mais comprend 

tout de même certaines étapes déterminées importantes à mettre en place : la discussion 
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d’accueil, le démarrage de l’entretien, une partie centrale de questions susceptibles de varier en 

fonction des réponses et du déroulement de la rencontre ainsi que la clôture de cette dernière 

(Giraux & Trembley, 2002). 

À la suite de l’entretien test que j’ai pu réaliser, j’ai formulé plusieurs sous-questions de relance 

en lien avec ces thématiques. L’objectif de ces sous-questions était d’avoir un outil qui me 

permettrait de rediriger ou de relancer la discussion en cas de nécessité tout en permettant à 

l’entretien de suivre sa propre dynamique (Combessie, 2007). De plus, en ciblant davantage 

mon questionnement avec des sous-questions plus spécifiques, je pourrais être plus réactif 

lorsqu’il s’agira de relancer le débat et ainsi favoriser un meilleur déroulement de l’entretien. 

Voici les trois thématiques figurant sur le guide d’entretien : Conception de rôle des enseignants 

spécialisés - Application effective de mesures de réinsertion - Collaboration entre la hiérarchie 

et les enseignants. 

J’ai également décidé d’ajouter une question finale que je poserais à tous les participants 

(qu’est-ce qui pourrait aider ces élèves ?). En leur demandant de me donner trois éléments de 

réponse assez succincts, je voulais essayer de recenser des conceptions et des idées différentes. 

En effet, selon Gougeon (cité dans Brau-Antony, 2001) les conceptions auraient une fonction 

d’orientation des choix pédagogique en se situant au plus près des pratiques (p. 94). 

 4.4 Déroulement des entretiens 

Le début de ma récolte de donnée a commencé lorsque j’ai pu entreprendre les entretiens. Dû à 

la crise sanitaire, je n’ai malheureusement pas pu rencontrer mes interlocuteurs. La réalisation 

des entretiens s’est faite à distance afin de respecter les mesures d’hygiène en vigueur.  

Lors de ces derniers, après la discussion d’accueil, je commençai par clarifier le point de 

l’anonymat puis par remplir les informations pratiques concernant les participants. J’ai fait en 

sorte que les entretiens durent environ vingt minutes et se déroulent dans un climat détendu. 

J’offrais aux participants une liberté de parole conséquente et avec cela la possibilité pour eux 

d’orienter la conversation sur des éléments de réponse intéressants auxquels je n’avais pas 

pensé. Si nécessaire, je recentrais les débats à l’aide du guide d’entretien. J’étais à l’écoute de 

la personne interrogée et je n’émettais aucun jugement. Comme cité précédemment, il est 

important d’instaurer une certaine proximité avec son interlocuteur, mais également d’adopter 

une position souple et accommodante face à ses paroles, comme le précise Kaufmann (2011) 

dans son manuel sur l’entretien compréhensif. Pendant les entretiens, il me fallait parfois 

reformuler plusieurs éléments qui n’avaient pas été compris par mon interlocuteur ou sur 
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lesquels je n’avais pas été assez précis. Parfois, les réponses données par les personnes 

interrogées ne me satisfaisaient pas ou me paraissaient trop éloignées du sujet. J’utilisais 

également les exemples concrets donnés par les intervenants comme matière à rebondir et à 

relancer l’échange. 

Par exemple, il m’arrivait quelques fois de relever certaines incohérences dans le 

discours de mon interlocuteur. D’ailleurs, dans leur ouvrage « L’entretien », Alain Blanchet et 

Anne Gotman (2015) précisent que lors d’un entretien, l’idée n’est pas de neutraliser ou de taire 

les représentations des interlocuteurs, mais de les utiliser comme outils dans la conduite de 

l’entretien et d’en faire le centre des échanges (p. 15). 

J’ai également pu noter une évolution dans la direction de mes entretiens. Lors de ma 

première rencontre, mon guide faisait office de fil conducteur. J’y revenais régulièrement pour 

orienter la discussion. Lors du deuxième entretien, j’ai commencé à rebondir sur les dires de 

mon interlocuteur en me basant sur ce que j’avais pu observer ou sur ce qui m’avait intrigué 

lors de l’entretien précédent. Il en est de même pour les suivants : plus les rencontres se 

succédaient et plus j’avais de matière à discuter ou à débattre. Mon guide d’entretien devenait 

de plus en plus obsolète et chaque entretien était guidé par les questionnements que les 

précédents avaient suscités. 

J’ai pu ressentir que certaines des personnes interrogées étaient en confiance et avaient le 

sentiment que j’essayais réellement de comprendre leur situation. Elles livraient facilement 

leurs pensées et n’hésitaient pas à donner des exemples. J’avais le sentiment qu’elles 

s’ouvraient sans retenue et qu’elles n’hésitaient pas à faire un vrai travail d’introspection. Alors 

que je conduisais l’entretien, il m’a semblé que ce dernier était le fruit d’une co-construction. 

 4.5 Démarche d’analyse 

La méthode d’analyse utilisée dans cette recherche s’inscrit dans une démarche compréhensive 

(Charmillot & Seferdjeli, 2002 ; Cossette, 2010 ; Drapeau, 2004 ; Fortin & Gagnon, 2010 ; 

Giraux & Tremblay, 2002 ; Grassi, 2005 ; Juan, 1999 ; Kohn & Christiaens, 2014 ; Schurmans, 

2009). La démarche compréhensive se caractérise par l’explication de phénomènes sociaux, la 

compréhension des activités individuelles et la reconstitution du sens visé et des buts poursuivis 

par les acteurs (Raynaud, 1987, p. 101). Plus précisément, la méthode utilisée pour ce travail 

prend appui sur Paillé (1994) :  
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L’analyse par théorisation ancrée (qui est une des nombreuses méthodes d'analyse 

qualitative) est une démarche itérative de théorisation progressive d'un phénomène, comme 

on pourra le constater, c'est-à-dire que son évolution n'est ni prévue ni liée au nombre de 

fois qu'un mot ou qu'une proposition apparaissent dans les données. Ainsi, elle ne 

correspond ni à la logique de l'application d'une grille thématique préconstruite ni à celle 

du comptage et de la corrélation de catégories exclusives les unes des autres. En fait, 

l'analyse par théorisation ancrée n'est pas l'analyse d'un contenue elle équivaut beaucoup 

plus justement à un acte de conceptualisation (p. 151).  

L’analyse par théorisation ancrée s’avère pertinente dans le cas de cette recherche : 

premièrement, cette dernière porte sur des données récoltées dans le cadre d’une recherche 

qualitative et permet d’analyser des données empiriques (p. 152). Deuxièmement, la présente 

recherche se caractérise par la « simultanéité de la collecte et de l'analyse » (p. 152). J’entends 

par là que lors de mes premières entrevues jusqu’à leurs transcriptions écrites, j’effectuais déjà 

de façon inconsciente une analyse grossière, certes, mais qui allait orienter significativement 

mes prochaines rencontres. En effet, les interrogations et réflexions que je relevais lors de cette 

préanalyse se transformaient en sujets de discussion pour les rencontres suivantes, comme le 

précise l’auteur : 

Aussi [le chercheur] apprécie-t-il la possibilité de vérifier, en entrevue ou lors 

d'observations, les hypothèses formulées à partir d'une première analyse du corpus déjà 

constitué. Le geste fondamental de ce type de démarche est une demande constante de 

compréhension : en interviewant, en observant, en lisant les transcriptions d'entrevues ou 

les documents recueillis, le chercheur [tente] de toujours mieux comprendre, cerner, 

expliciter, théoriser le phénomène faisant l'objet de son étude (p. 152). 

En tant qu’analyse évolutive, la démarche de l’auteur se décline en plusieurs étapes. À défaut 

de pouvoir réaliser une pleine théorisation ancrée (ce qui prendrait plusieurs années à mettre en 

place), j’ai suivi les premiers points de cette dernière ; à savoir une partie de la codification 

initiale, la catégorisation et la mise en relation. 

Lors de la première étape, il a été question de « dégager, relever, nommer, résumer, thématiser, 

presque ligne par ligne, le propos développé à l'intérieur du corpus sur lequel porte l'analyse. » 

(p.154). Ensuite, j’ai effectué une nouvelle lecture du corpus et catégorisé ce dernier : « [il s’agit 

de situer] sa lecture à un niveau conceptuel et tenter de nommer le phénomène plus large auquel 

renvoie le témoignage » (p. 159). Finalement, la dernière étape a consisté « à trouver des liens 

[…] à mettre en relation des catégories qui étaient relativement indépendantes les unes des 

autres jusqu'à ce que leur lien soit explicité » (p. 168). 
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J’ai fait le choix de commencer l’écriture de mon analyse en partant directement de la récolte 

de données. C’est-à-dire que je ne souhaitais pas faire correspondre mes résultats à la théorie, 

mais bien éclairer les résultats obtenus grâce à divers apports théoriques. En effet, mon analyse 

allait être guidée par la densité de mon matériel. Lors de la réalisation des entretiens, j’ai donc 

veillé à conduire les rencontres en restant dans le cadre de ma grille d’entretien. Par mes 

relances et par la manière de diriger l’entretien, j’ai essayé de rester dans le sens de la recherche 

et de permettre à mes interlocuteurs d’exprimer leurs idées. Voici comment j’ai procédé :  

Une fois le travail de transcriptions des entretiens terminé, la première étape a été de thématiser 

mon matériel en utilisant des couleurs. Dans un souci de clarté et d’organisation, mon travail 

d’analyse a pris comme point de départ les trois axes centraux de ma recherche en lien avec 

mes objets d’études (◢ 1. La conception du rôle des enseignants spécialisés ; ◢ 2. Les mesures 

d’accompagnement et de soutien ; ◢ 3. La collaboration entre la hiérarchie et les enseignants 

spécialisés). 

Après avoir effectué la thématisation de mon matériel3, la deuxième étape fut une lecture plus 

approfondie des verbatims pour explorer le matériel d’une manière plus large et conceptuelle. 

Pour ce faire, j’ai procédé par des annotations dans les marges du document. Ces annotations 

m’ont permis d’effectuer un travail interprétatif et compréhensif important de mon matériel 

dans le but d’émettre des hypothèses de compréhension. La dernière étape a été de procéder par 

inductions croisées en recherchant des régularités et des variations dans mon matériel. La 

rédaction de l’analyse des résultats ci-dessous permet de donner lieu à un éclairage théorique 

de la compréhension des phénomènes abordés dans cette recherche. 

  

 

 

 
3 Voir annexe 8.2 : Exemple de thématisation 
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 5. Analyse des résultats 

Cette recherche a pour but d’explorer plusieurs dimensions en lien avec le retour à l’école 

d’élèves hospitalisés en psychiatrie. Une première dimension concerne la conception qu’ont les 

enseignants spécialisés de leur rôle dans un contexte de prise en charge du retour à l’école d’un 

élève hospitalisé en psychiatrie. La seconde dimension s’emploie à identifier plus 

spécifiquement comment les mesures qui accompagnent l’élève s’appliquent à la réalité du 

terrain. Enfin, la dernière dimension abordée dans cette recherche s’essaie à comprendre 

comment la hiérarchie collabore avec les enseignants spécialisés dans un contexte aussi 

atypique que celui-ci. 

 5.1 La conception du rôle des enseignants spécialisés 

Cette première partie de l’analyse traitera de la conception du rôle des enseignants spécialisés 

dans un contexte de retour à l’école d’élèves hospitalisés en psychiatrie. Elle exposera les 

différentes représentations et champs thématiques abordés par les participants lors de ce type 

de prise en charge. 

 5.1.1 Conception du rôle 

De manière générale, les enseignants spécialisés ont pu définir leur rôle malgré la spécificité 

du contexte traité dans cette recherche, mais de manière assez succincte. La conception de leur 

rôle s’avère relativement diversifiée. Pour l’un des enseignants, son rôle se définit comme celui 

d’un coach : « moi, j’aurai un rôle comme un coach […]. Mon rôle de coach c’est d’accepter 

de devoir changer beaucoup de chose […]. Et puis, je ne vais servir à rien si je ne fais pas ça 

» (AA). 

Cette réponse est très intéressante, car elle peut être mise en relation avec la réponse d’un autre 

enseignant qui, avant de définir son rôle comme un « rôle de médiateur, de passeur 

d’informations » (DD), précise qu’en se basant sur son expérience du terrain, il serait essentiel 

avant tout d’être coaché pour faire face à ces situations délicates : 

Alors oui, si je devais parler de moi, si je devais m’occuper d’enfants qui sont hospitalisés, 

disons qu’ils reviennent… je dirais que j’aurai besoin d’être coaché. Pour savoir si je dois 

changer ma façon de faire […]. Là, quand ils reviennent, il s’est passé quelque chose de 

physiologique. Un choc ? Est-ce que je peux toujours leur demander la même chose ? Il 

y’a une période où il est fragile. Il va être plus fatigué […]. Du coup, je dois changer mon 
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attitude ? Je ne sais pas ; peut-être que je vais l’étiqueter. Qu’est ce que je vais faire avec 

tout ça ? Je dois faire quoi, j’ai le droit de dire quoi ? Il y’a de l’angoisse...  (DD). 

Malheureusement, je n’ai pas pu approfondir avec mon interlocuteur ce qu’il entendait par 

« avoir un rôle de coach ». J’émets tout de même l’hypothèse qu’en définissant leur rôle comme 

celui d’un coach ou d’un médiateur ; ces enseignants font probablement référence au fait qu’ils 

se voient comme des personnes qui se doivent de soutenir de façon générale ces élèves en 

intervenant sur plusieurs aspects de leur scolarisation. On peut alors s’essayer à faire un lien 

avec la définition de la personne ressource selon Worrel (1998), qui précise qu’elle est un 

élément qui apporte un soutien et un étayage continu dans le but de réunir les conditions 

favorables à la réussite. L’enseignant ; cet élément qui assure finalement la continuité du suivi 

scolaire dans une donnée de temps plus ou moins longue est perçu comme un individu capable 

de leur donner les 

Clés de compréhension du monde dans lequel ils vivent [et de] leur permettre d’être des 

individus autonomes, réfléchis, et de développer leur sens critique […]. Il faut 

indéniablement enseigner un savoir-être et des savoir-faire, les deux sont liés et doivent 

rester à parts égales. Finalement, enseigner c’est aussi éduquer (Druelle, 2004, p. 45). 

Un questionnement s’impose assez logiquement au vu des précédentes paroles de l’enseignant : 

un enseignant devrait-il être coaché afin de pouvoir coacher ces élèves qui sont dans une 

situation difficile ? Cette interrogation soulevée par l’enseignant m’a permis de faire le lien 

avec l’un des enjeux majeurs de ces dernières années : la formation des enseignants. 

Finalement, l’enseignant est-il suffisamment outillé pour assurer le bon suivi de ces élèves en 

grandes difficultés ? Ne se met-il pas lui-même en difficulté ? Les éléments soulevés par le 

prochain enseignant pourraient aboutir à un début de réponse à ces questionnements. 

Concernant la conception de son rôle, sa réponse reste vague : « (Hésitation) oui, c’est très 

large effectivement… euh… c’est large… Pas facile à définir ! (Rire) » (BB). Pourtat, le retour 

à l’école de l’élève hospitalisé s’est imposé comme un révélateur de malaises internes entraînant 

un glissement forcé vers d’autres fonctions : 

[Il y a] une grosse part d’inattendu et… où l’enseignant doit toujours être dans 

l’adaptation. Ça crée des tensions chez l’enseignant qui ne maîtrise pas du tout la situation. 

En tout cas, personnellement je ne la maîtrisais pas. Je ne la comprends pas et je cherche 

à la comprendre, cette situation. C’est comme si mon rôle était bousculé. Vous voyez ?! Il 

m’a fallu du temps pour redevenir un enseignant… pendant un temps, j’ai dû glisser vers 

d’autres fonctions. Disons que c’est moi qui ai eu l’impression de devoir me tourner vers 
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un côté thérapeutique alors qu’en réalité… et quelques mois de réflexion après, il faut le 

dire… ce n’était pas là qu’on m’attendait… moi, ça m’a perturbé (BB). 

Comme précédemment établis, Desjardins et al., (2017) puis Ayoun (2008) vont également 

dans ce sens en précisant que l’acteur peut s’écarter de son rôle. Cependant, ils n’excluent pas 

des risques de confusions et d’angoisses liées à cette insécurité. Pour un autre enseignant, la 

réponse à cette question et un peu plus précise. À la question « comment définir votre rôle ? », 

il répond de façon sèche et ne s’embarrasse pas de nuances : 

Pour moi… c’est le mélange des rôles que je trouve insupportable. Je suis une enseignante, 

l’élève revient, et on recommence.  C’est comme sur le diagnostic, je ne veux pas savoir où 

tu es allé ou ce qu’il s’est passé. Je peux être attentive et avoir le souci d’alerter le réseau 

et tout ça, mais… en face de l’élève, il n’y a pas d’autres enjeux que d’être son enseignante 

comme avec tous les autres. Point barre. Ce n’est pas une prise de distance désintéressée, 

s’il revient c’est pour être comme les autres (CC). 

Cette réponse contraste effectivement avec la réponse des autres personnes interrogées. De plus, 

nous avons vu que Renders (1994) s’interrogeait déjà sur la capacité de l’enseignant à exercer 

de la bonne manière tout en percevant son rôle de manière multiple. Il est également intéressant 

de prendre en compte la conception de rôle d’un des deux responsables intervenus dans cette 

recherche qui, en raison de la nature de sa fonction, peut intervenir à la foi au sein de la 

direction, mais également en classe :  

Mon rôle est imaginé dans le but de mettre en place une atmosphère bienfaisante. Je crois 

que c’est surtout ça qui est essentiel. Penser au bien-être avant tout. En tout cas pour ces 

jeunes qui ont vécu beaucoup de choses négatives dans leur vie. […] La conception de mon 

rôle se centre essentiellement sur le fait de donner envie à cet élève de retourner à l’école 

et d’y rester (YY). 

Nous pouvons donc remarquer que la conception du rôle des enseignants spécialisés varie selon 

les personnes interrogées. Ces observations pourraient confirmer mon interrogation sur le fait 

que chaque enseignant spécialisé aurait son style personnel et une conception de son rôle qui 

lui est propre. Prendre en charge ces élèves demande donc à l’enseignant de s’écarter de son 

rôle et de le « réorganiser ». De ce fait, l’enseignant ne concevrait alors plus son rôle comme 

celui défini par son institution ou des prescrits plus ou moins catégoriques, mais davantage 

comme une possibilité d’accompagner cet élève dans l’élaboration et la réalisation de ses tâches 

en tenant compte du contexte socioculturel de ce dernier. Cette transformation des rôles et les 

témoignages des différents enseignants rejoignent effectivement les dires de Chatelenat (2003) 
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qui signifiait que la forte diversité des cadres d’interventions et des populations rencontrées par 

les enseignants spécialisés les amenait à amorcer différentes actions thérapeutiques et 

éducatives comme le diagnostic, la prévention, le soin, l’enseignement ou encore 

l’accompagnement. Je remarque également au travers des dires de mes interlocuteurs 

l’ambiguïté existante dans la prise en charge de ces élèves : il est demandé aux enseignants de 

s’occuper d’élèves en grandes difficultés psychiques. Alors que selon Evans, Weiss, et Cullinan 

(cité dans Gaudreau & Nadeau, 2015) « plusieurs auteurs affirment que les enseignants 

possèdent généralement un registre d’intervention peu étendu pour prévenir et gérer les 

comportements difficiles des élèves » (p. 29), qu’en est-il de la faisabilité de cette tâche ? « Eh 

oui, il y a des enseignants qui sont moins bons que d’autres dans ce type de contexte. Il y a, sur 

certains points, de moins bons enseignants que d’autres (rire) ! » (CC). 

 5.1.2 Entre angoisses et incertitudes 

Comme souligné précédemment, j’ai pu remarquer au fil des entretiens que les participants 

avaient tous abordés le fait qu’accueillir un élève en grandes difficultés psychiques pouvait faire 

naître un sentiment d’insécurité. Bien qu’aucune de mes questions ne traite spécifiquement de 

ce sujet-là, les enseignants spécialisés interrogés ainsi que les supérieures hiérarchiques 

faisaient naturellement étalage de leurs préoccupations. Il s’emballerait donc que l’insécurité 

apportée par la prise en charge de ces élèves se transmette à l’enseignant spécialisé qui accueille 

l’élève en milieu scolaire ordinaire, à l’enseignant principal de la classe et qu’elle s’étend même 

jusqu’à la hiérarchie scolaire. Ce que rapportent les enseignants spécialisés m’a permis de 

définir deux sources d’inquiétudes liées à l’accueil de ces élèves qui ont modifié la conception 

qu’ils avaient de leur rôle : celles liées à la remise en question du travail de l’enseignant ; c’est-

à-dire qui touche à l’intégrité professionnelle de l’enseignant, puis celles liées à un manque 

d’informations concernant l’élève en question. 

Ces deux types de complications semblent s’apparier et forment malgré elles une source de 

dérangements constants. Pour cet enseignant spécialisé, « il n’y a pas de marche à suivre […] 

ça va être dur à vivre. C’est des informations un peu hasardeuses » (AA). Il semblerait que la 

difficulté soit d’ordre organisationnel avec un manque d’explications claires et une absence de 

marche à suivre. Ce manque de clarté semble amener de la confusion et ne semble pas donner 

envie aux enseignants principaux concernés d’entrer dans une prise en charge avec un élève 

présentant des difficultés : « Je parle d’un exemple concret ; elle [l’enseignante principale de 

la classe] risque de se dire : « mince, c’est moi qui me coltine l’élève à soucis ! » » (AA). Cette 
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situation nébuleuse semble impacter cet enseignant spécialisé dans son travail et le met dans 

une situation inconfortable :  

Par contre, ce qu’il y a c’est que c’est à l’enseignant spécialisé de s’organiser sur le 

dossier. Maintenant, il faut aller plus loin. C’est-à-dire qu’il faut accepter de prendre du 

temps sur notre emploi du temps (rire). Mais euh… voilà, c’est de faire des heures 

supplémentaires après la classe. On est des enseignants spécialisés, donc l’enseignante 

principale va attendre un conseil de spécialiste, entre guillemets (AA). 

Cet enseignant spécialisé devient un peu malgré lui l’investigateur de la prise en charge de 

l’élève. C’est-à-dire qu’il doit rechercher des données pertinentes qui pourraient être utiles afin 

de les transmettre à l’enseignante principale de la classe. Cette situation semble générer un 

inconfort pour l’enseignant spécialisé et des attentes de la part de l’enseignante principale. 

D’autre part, lorsque je relance la conversation et dis : « ha oui… finalement, on a un enseignant 

spécialisé moteur là… qui lance la récolte d’informations si je peux me permettre ? », sa 

réponse est claire :  

Alors oui, mais c’est ça le danger ! Si l’on veut bien faire le job oui… mais celui qui s’en 

fou, il s’en fou ! (Rire) Et personne ne va lui dire quoi que ce soit…  Les croyances, l’envie, 

c’est ça. C’est terrible et à double tranchant (AA). 

L’enseignant spécialisé semble faire un lien entre deux notions intéressantes : d’une part la prise 

d’initiatives et d’autre part la qualité du travail. Selon cet enseignant, ils sembleraient qu’elles 

soient étroitement liées. Ces éléments rejoignent également l’idée que la conception qu’ont les 

enseignants de leur rôle influence étroitement leurs façons d’investir la prise en charge. Ils vont 

également dans le sens de Marcel et al. (2007) qui affirmaient que le travail de l’enseignant 

spécialisé s’appuie davantage sur « l’éthique professionnelle » ainsi que de Clot et Simonet 

(2015), qui précisaient justement que l’enseignant avait un « pouvoir d’agir » important : 

 Oui c’est ça, ça paraît con un peu, mais oui, un enseignant est censé s’intéresser aux élèves 

(rire). Mais s’il ne le fait pas, rien ne se fait. Et encore… parce que vous voyez, c’est quand 

même que… ce n’est pas que c’est ennuyant, mais c’est toujours un peu à l’enseignant de 

faire le lien […] (AA). 

Concernant l’enseignant suivant (qui raconte comment le retour et l’accueil en classe de son 

élève récemment hospitalisé en psychiatrie c’est passé), j’apprends qu’il s’est retrouvé bousculé 

dans la réalisation de son travail : « ça va entraîner au niveau de soi une grosse remise en 

question sur sa capacité à gérer ce genre de situation. … toutes les habitudes instaurées sont 

remises en cause… c’est un moment de panique » (BB). Cet enseignant a dû changer sa façon 
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de travailler. Ces habitudes ont été bouleversées et cela s’est révélé être un moment de panique. 

Il décrit même son processus de prise de conscience de manière assez lucide : 

Il faut un temps… et moi, il m’a fallu un temps pour refaire la classe.  Dans un premier 

temps, on y pense beaucoup. D’une certaine manière, c’est une obsession, on y pense 

toujours […]. Après, j’ai pu trouver une distance bénéfique pour moi, mais aussi pour 

l’élève et dans notre rapport. Je dis juste que nos rapports étaient plus harmonieux, mais 

ça n’empêche pas que c’est très fluctuant (BB). 

Au-delà de toutes ces inquiétudes, il précise effectivement avoir souffert d’un manque 

d’informations : « pour dire, on n’a pas d’informations. Je n’ai pas d’informations... des mails 

de temps en temps... on sent qu’on n’est pas l’interlocuteur privilégié… » (BB) ; et que cela a 

malheureusement impacté son travail : 

J’étais enfermé dans mes propres conceptions diagnostiques que j’avais. Ça [cf. le manque 

d’informations] ne m’a pas permis de mettre en place des outils pour mieux l’intégrer. Moi 

je n’ai pas forcément mis en place des outils particuliers. C’est vraiment la relation et mon 

rapport à elle qui a changé. Comment je la conçois en tant qu’élève… (BB). 

Pour cet enseignant spécialisé, le fait de ne pas avoir eu des renseignements a été l’élément 

déclencheur de son mal-être. En faisant référence à ce manque d’informations, je fais 

l’hypothèse qu’il entend par là un ensemble de renseignements d’ordre général sur l’élève qu’il 

aurait souhaité avoir et que ce manque de renseignements de lui n’a pas permis de prendre des 

décisions efficaces. Or, l’échange de renseignements est essentiel dans la prise en charge d’un 

élève en difficulté.  

En effet, les intervenants sont nombreux et il semble évident de coordonner le suivi spécialisé. 

Je n’ai pas pu approfondir avec mon interlocuteur la nature des renseignements qu’il souhaitait 

avoir, mais j’imagine assez aisément qu’il faisait référence à des renseignements ponctuels qui 

lui auraient permis de mettre en place un axe stratégique d’intervention plus adéquat. Comme 

avancé en début de chapitre ; c’est l’imbrication de ces deux dimensions de difficultés que sont 

le manque d’informations et la remise en question de son travail qui apparaît comme la 

principale source d’appréhensions des enseignants spécialisés interrogés. 

En ayant effectivement évoqué auparavant le fait que l’enseignant spécialisé peut redéfinir et 

moduler plus ou moins librement son intervention (Leplat, 2000), l’importance pour ce dernier 

de pouvoir s’appuyer sur des renseignements pertinents semble être une condition élémentaire 

au développement de pistes d’actions cohérentes, rationnelles et conformes aux difficultés de 

l’élève : 
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Quand le problème est d’ordre psychique ou psychologique par contre, l’expérience nous 

a appris qu’un dialogue plus régulier avec les thérapeutes s’avère indispensable [pour 

permettre] une approche circulaire dans laquelle l’action pourrait se porter simultanément 

sur plusieurs paramètres et notamment, parmi ceux-ci, sur la reprise des apprentissages 

(Cam, 2013, p. 176-177). 

Effectivement, plusieurs enseignants évoquent le fait que l’accueil de ces élèves peut amener 

des situations où l’enseignant spécialisé concerné se retrouve démuni et sans pouvoir d’agir : 

« ce n’est pas mon domaine. Je suis souvent démunie. Et je ne fais pas semblant de ne pas être 

démunie » (CC) ; « c’est valable pour les troubles psychiatriques, mais aussi pour les autres. 

Le moindre trouble, on ne sait pas faire face… ça ne va pas ça… c’est ridicule… » (CC) ou 

encore : « comment c’est possible qu’autant d’enseignants ne gèrent pas ? Ils n’ont pas 

d’armes… ils sont démunis… » (CC) ; « il y a un inconnu oui […]. J’aurai des inquiétudes ! 

Ça fait assez peur… » (DD).  

Ces inquiétudes partagées brident le pouvoir d’agir de ces enseignants spécialisés. Selon mes 

observations, force est de constater que tous les enseignants que j’ai pu interroger se sentent 

encore mal outillés et parfois démunis pour accomplir leurs missions pédagogiques et 

éducatives auprès de cette population d’élèves. Ce constat général, qui se limite bien sûr au 

cadre de ma recherche, me permet de faire le lien avec un sujet qui sera abordé prochainement : 

l’importance de la collaboration. 

Au même titre que la démarche de projet précédemment décrite par Conte, Mauve et Rist 

(2005), Maryse Raguideau (2012) invite les enseignants à respecter trois axes de travail 

incontournables : 1. L’équipe ; 2. Le partenariat ; et 3. Les aménagements pédagogiques. « Ce 

n’est que lorsque ces axes ont été minutieusement travaillés que l’on peut éventuellement se 

poser la question de la limite de ce qui est faisable » (p. 88). 

Les enseignants ne seraient donc pas les seuls responsables de leur incapacité à agir. 

L’importance de pouvoir encadrer la prise en charge de ces élèves dans une sorte de « bulle 

collaborative » me paraît être un élément crucial et dominant au regard des données récoltées 

dans cette recherche et pourrait permettre de limiter ce sentiment d’appréhension et de malaise 

vis-à-vis de ce type de prise en charge. 

Concernant les responsables hiérarchiques interrogés, j’ai pu remarquer que ces derniers étaient 

mêmement perplexes lorsqu’il s’agissait de ce type de prise en charge : « C’est souvent des 

prises en charge qui débutent avec beaucoup de questions » (YY) ; « Le diagnostic est 
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compliqué à identifier. Pour tous les adolescents. On ne va pas forcément savoir quels sont les 

troubles quand on les voit en classe... il faut aussi les découvrir et éviter de travailler avec une 

étiquette… » (YY). Ou encore :  

De toute façon… je sais que je ne serais pas le même avec un élève souffrant de troubles 

psychiatriques… je pense que ce n’est pas possible de ne pas avoir d’appréhension ou de 

s’imaginer les choses d’une façon différente qu’avec un élève, disons ordinaire... je n’aime 

pas ce mot (rire) ! Mes comportements ne seront pas les mêmes… on a toujours de 

l’appréhension un peu et c’est surtout l’inconnu (ZZ). 

Cette notion d’inconnu apparaît donc également au sein de la hiérarchie scolaire. Tout comme 

pour l’enseignant spécialisé, l’inclusion scolaire d’élèves indisposés à suivre un programme 

ordinaire engendre d’absolues transformations. Nous avons vu que ces transformations du 

domaine de l’éducation tendent vers la modification du rôle enseignant. Il en va de même pour 

l’institution scolaire : 

Oui, il y a toujours une part d’appréhension je dirais... c’est vrai que l’école n’est pas un 

lieu de soin et il n’est pas toujours évident de devoir se retrouver à gérer ces genres de 

situations... je pense que cela peut poser pas mal de soucis dans la gestion de la classe... 

cette question est intéressante, car on ne se pose jamais vraiment la question […] (ZZ). 

Ce dernier remet en question la capacité de l’école à accueillir des élèves nécessitant une prise 

en charge aiguë et des soins particuliers. Personnellement, je trouve cet élément très intéressant. 

« L’école », à interpréter dans le sens de « l’infrastructure géographique et physique où étudie 

l’élève » ne pourrait tout simplement pas offrir une prise en charge conforme à leurs besoins. 

Une question se pose : comment des enseignants ordinaires et spécialisés pourraient-ils alors 

proposer des suivis pédagogiques et éducatifs concordant avec les besoins singuliers de ces 

élèves alors que l’infrastructure même où ils évoluent n’a pas été pensée pour les accueillir ? 

 5.2 Mesures d’accompagnement et de soutien 

Cette deuxième partie exposera d’une manière plus précise comment les enseignants spécialisés 

travaillent avec ces élèves ainsi que deux dimensions rattachées à leurs interventions que j’ai 

pu identifier lors de l’exploration des données recueillies. 

 5.2.1 Travailler avec des élèves en souffrance psychique 

En me penchant sur les propos des enseignants, je constate que, de manière générale, ils ont eu 

du mal à se représenter précisément ce qu’est la maladie psychiatrie :  
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C’est très vague […]. Je pense que cela dépend de la sensibilité des enseignants et de leurs 

conceptions… je dirais aussi de la connaissance de ce qu’est la maladie mentale, de ce qui 

est fait à l’hôpital... c’est assez flou […] (DD). 

De manière non exhaustive, la maladie psychique est un terme utilisé pour désigner un 

ensemble d’affections mentales différentes qui ont comme particularités d’entraîner 

d’importantes difficultés dans la vie de ces élèves. Ces termes sont normalement assimilés aux 

milieux médicaux qui y sont rattachés. En effet, enseigner à des élèves souffrants de dépression, 

de troubles liés à la consommation d’alcool ou de drogue, de phobies, d’anxiété, de troubles 

alimentaires, de troubles schizophréniques, bipolaires ou borderline peut parfois s’avérer 

difficile à gérer pour des enseignants qui, à juste titre, ne possèdent pas les qualifications 

requises pour se genre de prise en charge et se retrouvent empreint de doutes :  

Là, quand ils reviennent, il s’est passé quelque chose de physiologique. Un choc ? Est-ce 

que je peux toujours leur demander la même chose ? On passe d’une conception théorique 

à la réalité finalement. Ils sont tous différents et il y a beaucoup de choses qui 

s’écroulent… (DD). 

Cependant, ce constat détone avec le fait que, malgré un manque évident de connaissances sur 

cette maladie, les enseignants spécialisés interrogés avaient une grande liberté d’action quant à 

la mise en place de mesures pédagogiques au sein de la classe.  

Par exemple, à ma question : « vous pensez que le contexte scolaire actuel permet cette 

souplesse d’adaptation ? », cet enseignant répond que « de toute façon, l’école peut tout faire… 

sauf… si l’enseignant n’est pas engagé » (AA). Il me paraît intéressant de s’attarder sur ce qu’il 

avance. Il précise que l’école peut tout faire. Il sous-entend probablement que les possibilités 

d’adaptation sont infinies lorsqu’il s’agit de mettre en places des mesures effectives de 

réinsertions scolaires pour ces élèves. Essayons de faire un rapprochement entre ce que dit cet 

enseignant spécialisé et les paroles précédentes d’un responsable hiérarchique. Ce dernier 

soulignait le fait que l’école n’était pas un lieu de soin (ZZ, p. 35) et, de ce fait, probablement 

pas un lieu capable d’offrir une assistance pédagogique cohérente pour ces élèves ; propos 

également soutenu par cet enseignant spécialisé : 

On ne peut pas imposer l’inclusion dans les écoles sans donner les moyens... il faut 

transformer la formation, donner des armes aux enseignants, les faire se sentir moins 

seuls… l’école comme elle est maintenant, non il n’y a pas la possibilité pour ce genre de 

prise en charge. Ça n’a aucun sens. Comme ça, on ne va pas y arriver (CC). 
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Afin d’en s’avoir davantage, je me suis permis de réamorcer le sujet, et ce avec plusieurs 

enseignants spécialisés. Les fois où je me suis permis de relancer mon interlocuteur d’un air 

songeur, par exemple : « le contexte scolaire n’est donc pas vraiment un frein à la mise en place 

du travail de l’enseignant spécialisé… ? », plusieurs éléments intéressants ont pu faire surface. 

Pour cet enseignant, l’élève à son rôle à jouer dans la mise en place et la réussite de certaines 

dispositions pédagogiques : 

Oui, mais… l’élève aussi. Bon il faut encore qu’il soit preneur […]. Ça implique la 

motivation de l’élève de le faire, de vouloir revenir, et aussi une super entente 

professionnelle entre les enseignants. Il faut être sur la même longueur d’onde. Et ça, c’est 

un des premiers freins avant la motivation de l’élève. C’est la relation entre l’enseignante 

spécialisée et la principale de la classe. […]  Il y’a tout qui va découler de ça (AA).  

L’élève doit donc se plonger dans un processus pédagogique pensé et mis en place par les 

enseignants. Cet enseignant spécialisé précise en outre l’importance de l’entente entre les 

professionnels intervenants dans le champ pédagogique de l’élève. En effet, aborder la prise en 

charge d’un élève récemment hospitalisé en psychiatrie au travers de cette « bulle 

collaborative » précédemment nommée semble également primordial si l’on souhaite mettre en 

place des mesures d’accompagnement pour l’élève.  

Plus j’abordais le thème de la maladie psychiatrique et les difficultés qui y étaient rattachées et 

plus je constatais que leurs discours comportaient régulièrement des éléments théoriques 

précédemment exposés par Pascal Cam ; à savoir le fait que les périodes d’hospitalisation 

perturbent la scolarité de l’élève ; que ces derniers ont de plus en plus de mal à s’engager dans 

le travail scolaire à cause de leur mal-être psychique et que la coordination des informations et 

le dialogue entre les professionnels sont au cœur des problématiques rencontrées. Il semble 

donc que ces éléments soient des points cruciaux à appréhender lorsque l’on souhaite maximiser 

les chances de mettre en place une prise en charge adéquate. C’est à l’égard de ces observations 

que j’ai pu identifier et regrouper les paroles des enseignants spécialisés en deux dimensions : 

d’une part, une première dimension que l’on pourrait nommer comme la capacité 

d’engagement de l’élève face au travail qui lui est proposé, puis, d’autre part, une seconde 

dimension que l’on pourrait reconnaître comme étant la cohésion d’action entre professionnels. 

  La capacité d’engagement de l’élève 

Comme précédemment expliqué ; les troubles psychiques ne sont pas des dysfonctionnements 

que l’on retrouve chez tous les élèves. Ils concernent une minorité d’entre eux. Cependant, ils 
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ont la particularité d’entraver fortement leur capacité d’engagement scolaire : 

Ce n’est pas des troubles classiques dans le sens des élèves qui ne veulent pas travailler ; 

ça, on connaît (rire) ! Mais des élèves qui ne peuvent pas travailler ça c’est déjà autre 

chose, dans le sens il faut déjà savoir faire la différence et aussi reconnaître cette différence 

(ZZ). 

Malgré une récente hospitalisation, l’enseignant spécialisé suivant semble accepter tant bien 

que mal la décision que son élève retourne à l’hôpital. Il se projette ensuite dans le retour de cet 

élève en classe en imaginant reprendre là ou l’élève en était resté, mais avec une hésitation 

perceptible sur la faisabilité de cette tâche :  

On m’a dit que c’était son besoin, au vu des risques suicidaires… je me tiens à cette 

décision, mais pour moi elle revient demain vous voyez ? C’est mon élève, elle n’est pas 

hors de ma pensée. Je l’accepte et quand elle reviendra on reprendra où on s’est arrêté. 

En ne faisant pas comme si rien ne s’était passé… enfin, je pense… j’espère que ça ira 

bien… (BB). 

Il relèvera également l’ambivalence dans laquelle il se trouvait lorsqu’il s’agissait de faire 

travailler cet élève : 

Par exemple les devoirs, elle évitait souvent le travail… sans être particulièrement dans 

des états de souffrance… parfois, elle pouvait le faire… […]. Je voulais qu’elle soit 

autonome en mettant juste le travail à disposition… elle pouvait le faire quand elle serait 

prête, mais si elle ne le faisait pas elle serait évaluée comme les autres élèves... (BB). 

La capacité d’engagement de l’élève semble clairement préoccuper cet enseignant et le mettre 

en difficulté. Il s’interroge sur ce qu’il pourrait mettre en place pour que son élève entre dans 

des apprentissages. Il se montre également prudent et semble éviter de lui donner des 

responsabilités trop importantes par crainte qu’elle ne s’investisse peut-être pas dans la tâche. 

Ses réticences me paraissent tout à fait légitimes. En effet, les incapacités de cette élève à 

entreprendre son « rôle d’étudiante » ne proviennent pas des dispositions mises en place par 

l’enseignant, mais bien de son état psychique actuel qui ne lui permet pas de travailler de façon 

optimale. Même constat pour cet enseignant spécialisé qui relève ne pas avoir les bonnes 

compétences pour assumer le suivi d’un élève avec des troubles psychiatriques : 

Je ne suis ni logo, ni psy, ni spécialiste dans les troubles psychiatriques comme vous 

pourriez l’être. J’ai des compétences, mais pas dans tous les domaines. […] Moi je ne peux 

pas porter un élève qui revient de psychiatrie… non, désolé, moi je suis juste une 
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enseignante. Je ne peux pas réfléchir à tout ça. Je n’ai pas le temps de penser pourquoi cet 

élève, etc. Je dois juste enseigner ce que je dois enseigner (CC). 

Finalement, l’incapacité d’engagement de ses élèves s’avère être la source de l’incapacité de 

certains enseignants à mettre en place des mesures pédagogiques adéquates. Il est vrai que les 

enjeux d’un retour à l’école ne se situent pas exclusivement sur le plan pédagogique. L’élève 

doit également retrouver sa place en tant qu’individu singulier auprès de ses pairs et affronter 

le regard des autres :  

Pendant qu’il est à l’hôpital, il remue dans sa tête non ? Il y a beaucoup de choses qui 

tournent. Il a le temps de retourner ça dans sa tête, et il va se passer quoi ? Les gens vont 

penser quoi ? (DD). 

Des angoisses liées à certains enjeux sociaux s’ajoutent donc à celles des performances 

scolaires auxquelles sont exposés ces élèves : « C’est très délicat d’expliquer des choses. […] 

Le mal-être n’est pas facile à dévoiler. Peut-être que le rôle des paires peut aussi jouer un rôle 

important. Le rôle de la classe peut être important » (DD). 

Pour ce responsable hiérarchique, des aménagements scolaires pensés en amont de 

l’hospitalisation pourraient permettre de soulager l’élève et de faciliter la reprise du travail et 

sa réintégration sociale. Le lieu de classe est vu comme une sorte de rampe qui va 

progressivement permettre à l’élève de rejoindre un programme scolaire ordinaire : 

Oui… on est au courant de ce qu’il s’est passé. Les histoires de vie de ces élèves sont 

traumatiques… (Soupir) […] je pense qu’ils sont vraiment en pannes, il n’y a plus 

d’énergie… plus d’envie ! À ce niveau-là, la classe est simplifiée si j’ose dire... pas de 

notes… pas de devoirs... pour l’instant... on évite des angoisses de performance liées à ces 

éléments. On essaie de faire en sorte que les jeunes en classe se sentent le mieux possible 

(YY). 

En effet, selon ce responsable hiérarchique, adapter le programme scolaire pourrait être une 

solution envisageable. Pour lui, il paraît essentiel que l’élève puisse s’approprier au maximum 

ses apprentissages : 

Une grande place est laissée au choix. Je veux dire le choix dans ce qu’il souhaite 

travailler. Leurs centres d’intérêt sont importants. Il faut partir de là… On écoute et on 

adapte. […] Les élèves ont le choix de la matière et les résultats sont plutôt intéressants. 

Nous évitons un peu la démotivation. Personnellement, je mets l’accent à fond sur 

l’individualisation. [L’élève est] une page blanche, mais abîmée et gommée dans tous les 

sens ! (Rire) Je pense vraiment que la liberté est importante. Je ne veux pas forcer l’élève 
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à coller obligatoirement à ce qu’il faisait avant. J’ai souvent des jeunes qui arrivent avec 

une estime mauvaise, surtout en ce qui concerne les capacités scolaires. Je pourrais dire 

que cette image de la page blanche rejoint le fait que je me trouve toujours face à un 

adolescent qui est capable d’apprendre. […] Après, ces capacités d’apprendre sont peut-

être bien entamées. Je ne pense pas qu’il y a des élèves mauvais. Ils sont tous capables, 

mais à un niveau différent. C’est très important pour éviter certains débordements (YY). 

L’élève pourrait-il prétendre à un meilleur engagement scolaire du fait de cette appropriation 

de son matériel d’étude ? Finalement, ce responsable hiérarchique n’a-t-il pas accepté une 

potentielle déconstruction du rôle de l’élève (repenser le rôle de l’élève semble être bénéfique 

à ses apprentissages) au même titre que l’enseignant songe à la déconstruction du sien afin 

d’aborder une prise en charge de ce type ? 

 La cohésion d’action entre professionnels 

En abordant la question de la cohésion d’action entre professionnels, cet enseignant spécialisé 

précise qu’il aurait effectivement souhaité mettre en place plus d’éléments pensés pour l’élève. 

Sa liberté d’action a donc été entravée par la nature de sa relation avec l’enseignante ordinaire 

de la classe et par un manque d’échange en amont de la prise en charge de ce dernier : 

Oui, j’aurais changé les choses. J’aurais dit qu’il faudrait remanier la classe quoi ! […] 

Moi, ce que je ferais, c’est que j’arriverais avec une conception différente de l’enseignante 

de la classe. Je dirais tout de suite : « voilà ce que je propose pour cet élève, toi qu’est ce 

que tu en penses ? » Je lancerais la discussion, ça, c’est sur ! Il faut bien que quelqu’un le 

fasse (rire) (AA). 

Marcel et al. (2007) mettaient déjà l’accent sur le fait qu’avec ce genre de contexte inclusif 

naîtrait l’importance pour les enseignants de se concerter pour construire des projets et une 

identité de travail cohérente. Ils précisaient également le risque que ces injonctions se heurtent 

à certaines résistances (p. 33). On retrouve effectivement cette notion de difficulté de 

coordination dans la mise en place effective de mesures intégratives chez plusieurs enseignants 

spécialisés que j’ai pu rencontrer :  

C’est très difficile, car on est tellement nombreux pour mettre des choses en place… j’avais 

l’impression que l’information ne circulait pas… le fait que ça ne marchait pas ça 

m’empêchait d’agir... et d’être cohérent au passage… c’était peine perdue de vouloir 

harmoniser nos attitudes… […] Quand ils partent […] on n’a pas d’informations… pas de 

mails… […] pourtant on est la première personne qu’elle voit le lundi. […] C’est quand 

même con ! […] Moi je demande juste des informations très simples (BB). 
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Ou encore : « La marge de liberté est incroyable, mais... bien sûr… il n’y a pas deux 

enseignants qui sont pareils… tout le monde gère comme il veut... et là ça devient 

compliqué… » (DD). 

Les enseignants que j’ai pu interroger semblaient confus lorsque je leur demandais comment 

ils organisaient ce genre de prise en charge : « (Hésitation) j’aurai du mal à répondre… » 

(BB) ; « […] avec ce genre d’élèves aux troubles psy il n’y a rien d’écris quelque part où il est 

dit ce qu’il faut faire. Pas de marche à suivre… rien… » (CC).  Je n’ai pu desceller aucune 

cohérence dans l’accompagnement et le partage d’expertises lorsqu’il s’agissait de mettre en 

place des mesures de soutien pour ces élèves ; et ce malgré la grande liberté d’intervention dont 

ils bénéficient. Pour ma part et au regard des différentes réponses obtenues ; cette notion de 

liberté d’action (que l’on peut relier ici au fait de prendre des décisions de manière autonome 

et sans le consentement d’un pair) me semble paradoxale tant il est demandé aux enseignants 

d’aborder leur rôle de manière à privilégier un travail collectif entre enseignants : 

La demande de travail collectif apparaît comme une nouvelle exigence de transparence 

pédagogique et de réflexivité : en ce sens, elle est plus intrusive que par le passé. […] Il 

s’agit […] de se concerter afin de peaufiner des façons de faire établies et ainsi être, dans 

un cadre déterminé [et] plus efficace (Lessard, Kamanzi & Larochelle, 2009, p. 61). 

Est-il possible que cette notion de travail collectif puisse s’imbriquer avec la liberté d’action 

dont bénéficie l’enseignant spécialisé sans en devenir un frein pour autant ? Ce responsable 

hiérarchique compte pour sa part sur le bon sens des enseignants lorsqu’il s’agit de mettre en 

place un suivi spécialisé pour ces élèves à besoins spécifiques : 

Alors non, tout est discutable, pour autant que cela reste dans une certaine logique et un 

certain respect des autres élèves […]. Il y a aussi cette autonomie qu’il faut préserver… 

mais également une part importante de partage à avoir entre enseignants… (ZZ). 

Il en va de même pour le suivant qui met en avant l’importance d’avancer de manière commune 

dans ce type de prise en charge : 

On s’adapte beaucoup à nos jeunes, tant dans le travail que dans le cadre qui est posé. 

Cela évolue durant la prise en charge. On évolue avec eux. […] Disons que nos rôles se 

chevauchent. Mais nous allons tous dans le même sens, c’est essentiel (YY). 

D’ailleurs, nous retrouvons bien cette notion de compromis chez l’enseignant spécialisé 

suivant. En effet, ce dernier décrit comment, au sein même de la classe, le rôle de l’enseignant 

titulaire et le sien ont tendance à être bien définis. Sa réponse semble mettre en avant 
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l’incapacité réelle de ces deux enseignants à jongler entre ces deux prescrits que sont d’une part 

l’autonomie de l’enseignant et d’autre part l’évidente nécessité de collaborer entre 

professionnels : 

Je dirais que le problème dans cette situation c’est que la relation entre les deux 

professionnels de la classe n’est pas définie. Ce n’est pas clair. L’enseignant spécialisé 

doit savoir dire non. Mais avant ça il faut s’organiser. L’enseignante principale va toujours 

dire : « c’est ma classe ! Toi tu as ces trois élèves ». Alors voilà c’est très divisé (AA). 

Au demeurant, lorsque j’ai cherché à éclaircir ses propos avec une question de relance : « une 

même classe, mais a chacun ses élèves ? », la réponse obtenue ne laissait pas de place aux 

doutes : « Exactement. C’est ça ! » (AA). Ces résultats permettent de mettre en avant le fait que 

les enseignants tendent effectivement à la conservation de leur autonomie et à œuvrer selon 

leurs propres expertises de la situation ; et ce malgré le fait que l’un des buts de cette réflexivité 

entre professionnels soit probablement de les questionner dans l’approche et la mise en place 

de mesures d’accompagnement et de soutien pédagogique adéquates : 

Le travail enseignant s’articule […] dans des rapports sans cesse négociés. Ce sont autant 

de négociations […] qui finissent par transparaître dans leurs pratiques et dans leurs choix 

concernant l’aménagement de leurs activités. […] Nous [parlons ici] de « tensions 

dynamiques » (Col, 2008, p. 63). 

 5.3 La collaboration entre la hiérarchie et les enseignants spécialisés 

Afin d’aborder cette question avec mes interlocuteurs, je commençais très souvent par une 

interrogation simple, mais ouverte : « comment définiriez-vous le rôle de la hiérarchie dans le 

contexte d’une prise en charge de ces élèves ? » Cette question laisse effectivement le choix à 

de multiples possibilités de réponses. Pour ces deux enseignants spécialisés, la hiérarchie 

n’entre pas de ce genre de situation. Dans de telles circonstances, la collaboration avec les 

enseignants spécialisés peut s’avérer nul : « La hiérarchie à trop de choses à faire […] il y a 

beaucoup d’administratif. Alors pas beaucoup de temps pour mettre en place des éléments 

comme ça avec ces élèves et nous » (AA) ; 

Les doyens, les directeurs, leur travail a changé, c’est très administratif… et au fait, le côté 

relationnel pédagogique ils sont… parfois, ils ne sont même pas ici dans l’école… […]. 

Moi, ceux que je connais, ce n’est pas possible… […] (DD). 

Les dires de ces enseignants semblent concorder avec les paroles des responsables hiérarchiques 

interrogés : « J’ai beaucoup de charges administratives. La partie gestion d’équipe est 
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également importante. Il faut aussi gérer tout ce qui touche au scolaire, à l’enseignement et 

aux projets extérieurs de nos jeunes » (YY), ou encore : 

En tant que responsables, nous ne sommes pas les premiers dans les classes, je veux dire 

que nous ne sommes pas confrontés tout le temps à ces adolescents qui peuvent mettre à 

mal une classe entière. Je ne pense pas que nous participions d’une façon très active… 

[…]. Personnellement, je ne pense pas être déjà intervenu directement dans la classe… 

(ZZ). 

Il est sous-entendu ici que la hiérarchie ne peut s’impliquer dans la vie de classe des enseignants 

spécialisés faute d’une charge de travail administrative trop élevée. Lorsque je demande à cet 

enseignant spécialisé ce que l’on pourrait attendre concrètement de la hiérarchie et ce qu’ils 

devraient faire, la réponse est claire : 

Moi je n’attends pas grand-chose. Honnêtement rien quoi. Le problème principal ne se 

joue pas à ce niveau-là, comme je l’ai dit c’est plutôt dans la classe que les solutions sont 

trouvées et dans la relation avec les enseignants de cette classe (AA). 

Quelles sont donc les attentes d’un enseignant spécialisé vis-à-vis de sa hiérarchie lors de ce 

type de prise en charge ? Étonnement, lorsque je relance encore mon interlocuteur pour avoir 

plus de précisions sur la question, sa réponse s’avère cette fois-ci bien plus précise et fournie 

en explications : 

Moi je dirais plutôt que la direction devrait servir de médiateur quand ça se passe mal et 

ne pas être dans le jugement quoi… […]. C’est plutôt dans ce sens-là que je vois si une 

direction est forte ou pas. Plutôt médiateur quoi. Dans le genre : « vous faites du bon 

travail et nous sommes là si vous avez besoin de soutien ! » Pas simplement un rôle de 

passage d’informations. On est une équipe et ça doit se ressentir. Malheureusement, ou 

pas, l’école devrait être dirigée comme une bonne entreprise quoi… (rire). […] Il faut 

motiver les enseignants avec de bons objectifs, etc. un peu comme du coaching, de la 

motivation et faire sentir que quelqu’un est là pour nous si ça ne va pas. Pour moi, c’est 

l’idéal ! C’est une équipe. Pour moi une direction c’est comme un manageur (AA). 

En se référant à cette réponse, les responsables hiérarchiques joueraient donc un rôle important 

dans la motivation des enseignants, ce qui rejoint les dires de Lessard, Kamanzi et Larochelle 

(2009) lorsqu’ils mentionnent une forme de découragement et de résignation des enseignants si 

ces derniers ne peuvent pas compter sur leur hiérarchie. Tout comme certains enseignants 

spécialisés qui conçoivent leur rôle auprès de ces élèves comme celui d’un « coach », cet 

enseignant estime que les supérieurs hiérarchiques devraient fonctionner pareillement envers 
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leurs enseignants. Pour lui, le concept de la collaboration s’incarne dans la possibilité d’être 

épaulé dans son travail lorsque le besoin s’en fait ressentir ; tout comme le précisait 

précédemment Einsenberger (2002). 

Pour l’enseignant spécialisé suivant (qui travaille également en institution spécialisée), la 

hiérarchie agit comme un relayeur d’informations entre les différents corps de métiers : 

C’est cette personne [cf. le doyen] qui fait le pont avec les autres professions, mais aussi 

avec les autres enseignants qu’elle a pu croiser. […] L’enseignant ne peut pas avoir accès 

à toutes ces facettes. C’est un travail à plein temps de juste réunir des informations… (BB). 

Étant donné « [qu’en matière de] pratique, la médiation opère […] dans le domaine des 

communications [et] des relations […] » (Tapia, 2010, p. 13), j’estime que les attentes de ces 

deux enseignants spécialisés vis-à-vis de la hiérarchie ne semblent pas être si éloignées les unes 

des autres. Bref, il serait souhaité que la hiérarchie prenne en charge cet aspect collaboratif avec 

les enseignants spécialisés. Encore une fois, les rôles semblent bien définis, ce qui a pour effet 

de sécuriser cet enseignant : « Après je ne pense pas que ça soit bien que tout le monde fasse 

tout… c’est rassurant chacun a sa fonction bien définie » (BB). En s’appropriant cette tâche 

informative, les responsables permettent à l’enseignant spécialisé de se délester d’une certaine 

charge de travail : « […] je sens qu’ils ne veulent pas que ça prenne trop de place ou de 

ressources disponibles… alors qu’on est déjà à 120% sur cette situation » (BB). Pour cet 

enseignant, il relèverait donc du bon sens des responsables hiérarchiques de décharger 

l’enseignant d’un aspect de leur fonction qu’il ne pourrait probablement pas assumer si elle 

venait se greffer à la gestion de la classe et à celle d’un élève en difficulté. Cependant, la 

collaboration entre enseignants et responsables hiérarchiques peut-elle dépendre de la seule 

volonté de la direction et non de celle de l’enseignant ? C’est ce que pense l’enseignant 

spécialisé suivant :   

Oui bien sûr, elle a un rôle à jouer. Dans la centralisation. Enfin moi je pense que ça doit 

aussi partir de là et pas de l’enseignant. Ils n’ont pas un rôle, ils ont le rôle ! Avec tout en 

majuscule ! Et je parle de mon expérience personnelle… […]. Ça ne change pas mon 

travail, ça change la manière de pouvoir compter sur quelqu’un… […] (CC). 

Alors que « les politiques éducatives et les prescriptions adressées aux enseignants […] les 

contraignent à utiliser massivement leur intelligence pour gérer dans l’ombre ce que 

l’organisation officielle ne prend pas en charge […] » (Daniellou, 2010, cité dans Félix & 

Saujat, 2015, p. 62), il apparaît légitime de retrouver chez cet enseignant cette notion de 

soulagement que pourrait apporter une aide à la prise en charge globale de ces élèves par une 
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direction soutenante et collaborante : 

Si la direction le prend avec les mêmes valeurs que moi, ça change tout : l’enseignant est 

libéré du poids de devoir tout gérer.  C’est de la sérénité […]. On est dans l’optique que 

les doyens ou les responsables cherchent à communiquer avec leurs enseignants […]. Je 

pense que les rôles prédéfinis… c’est mieux […]. Le rôle de l’enseignant, c’est 

d’enseigner… La hiérarchie peut aider ici et fait un peu office de guide (CC). 

Relevons ici le fait que tous les enseignants spécialisés interrogés mettent en avant leurs 

souhaits de voir les supérieurs hiérarchiques habiter la collaboration et être garant des échanges 

d’informations : 

Il doit savoir toutes ces informations […]. Le doyen doit prendre en charge ! ils devraient 

superviser… la… la mise en acte, la mise en place […] des échanges d’informations. Il 

doit prendre des contacts, avec l’enseignante ; il faut quelqu’un. […] Il doit montrer qu’il 

est impliqué dans la classe. L’enseignant se sentirait soutenu. C’est quand même à eux de 

faire des choses… Les enseignants sont dans leur quotidien aussi, il y a beaucoup de choses 

à faire. Comme j’ai dit, il faut coordonner beaucoup de choses… (DD). 

Les attentes de ces enseignants ne m’apparaissent pas comme excessives du fait qu’elles 

concordent avec la représentation des responsables hiérarchiques interrogés : 

C’est plus facile de le faire, c’est plus facile pour nous de s’organiser et de mettre en place 

les éléments […]. Je ne décide pas, mais je permets la discussion. Si vous voulez, mon rôle 

est un peu de canaliser […]. C’est important d’amener des réflexions pour améliorer la 

prise en charge (YY). 

Mais aussi : 

En tant que personne qui n’est pas dans la classe j’ai aussi parfois le sentiment que nous 

avons un rôle de médiateur important à jouer. […] Nous allons traiter tout ce qui est de 

l’ordre de l’officiel avec les familles. […] La collaboration joue un rôle important dans ce 

type de prise en charge (ZZ). 

En se référant aux éléments amenés précédemment, la hiérarchie pourrait être l’élément moteur 

qui favoriserait les échanges avec les enseignants spécialisés : qu’il s’agisse de superviser, de 

distribuer des informations ou d’être garant d’une bonne collaboration, le responsable 

hiérarchique semble devoir en effet ouvrir la voie de la collaboration. 

Cependant, je note quelques incohérences dans le discours de certains de mes allocutaires 

autour de cet aspect de la collaboration entre les enseignants spécialisés et leurs responsables 
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hiérarchiques. En m’interrogeant devant cette uniformité de réponses et après l’analyse des 

entretiens réalisés, je me suis rendu compte que je m’étais déjà questionné à ce propos lors de 

certains entretiens. Par exemple, lorsque je demande : « c’est vraiment un travail de soutien qui 

est attendu. Mais la place de l’enseignant là-dedans ? », cet enseignant me répond : 

Ils ne savent pas ce qu’on fait... et puis je pense qu’il faudrait clarifier encore plus ! En 

tout cas ce qu’on attend de lui ! Le problème c’est que la plupart des directions ne le savent 

pas… (rire) (AA). 

Selon moi, cet enseignant relève un élément primordial : il sous-entend que l’enseignant 

spécialisé a aussi un rôle d’informateur à jouer envers la direction et qu’il doit clarifier ses 

attentes auprès de ses responsables. Cet élément est également ressorti avec l’enseignant 

spécialisé suivant : « […] L’enseignante a le droit d’aller parler et dire qu’il a besoin de 

collaboration ! » (DD). Selon moi et au regard de ce qui est avancé ici, la collaboration entre 

certains enseignants spécialisés et leur hiérarchie pourrait aussi être abordée comme découlant 

de la volonté des enseignants spécialisés. Lorsque j’expose cette idée à ce même enseignant 

spécialisé, il me répond d’un ton amusé : 

Non ! (Rire)… après s’il y a un enseignant qui déteste sa hiérarchie, il ne va pas aller 

parler et va vouloir gérer ça tout seul. Ça va mal se passer… beaucoup de facteurs sont en 

jeux… en espérant que l’enseignant s’entend bien avec la hiérarchie (rire) ! (DD). 

La collaboration entre les enseignants spécialisés et les responsables hiérarchiques peut donc 

être source de tension et il est envisageable que dans un contexte aussi particulier que celui 

exposé dans cette recherche ces divergences affectent la prise en charge de l’élève. En effet, 

La description du travail enseignant, notamment lorsqu’il est confronté aux difficultés 

scolaires, ne peut faire l’économie de cette réalité composite [;] avec les tensions que cela 

provoque chez les enseignants eux-mêmes. Cette dimension composite découle des 

conditions et des contraintes quotidiennes qui marquent, sur divers plans, le travail des 

enseignants aussi bien à l’école que dans la classe (Talbot, 2006, p. 52-53). 

De plus, revenons sur ce que précisaient Gagnier et Roy (2013) précédemment : l’idée que l’on 

se fait de l’intervention ; est donc ici de la collaboration, dépend bien des intérêts individuels 

des collaborateurs qui l’incarne. 

 5.4 À la question : « qu’est-ce qui pourrait aider ces élèves ? » 

Pour rappel, j’ai demandé aux personnes interrogées de nommer trois éléments qui pourraient 

aider des élèves souffrant de troubles psychiques lors d’un retour à l’école. Ma question était 
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volontairement vague afin de laisser à mes interlocuteurs une grande liberté de réponse. J’ai 

répertorié les régularités et les variations obtenues afin de les classer dans le tableau ci-dessous : 

 

Code Centration sur 
l’élève 

Centration sur le 
professionnel 

Centration sur 
l’environnement 

Centration sur 
l’organisation 

AA 

« Qu’ils soient mis et qu’ils 

soient en confiance. Je veux 

dire les élèves » 

« De l’ouverture d’esprit » 

« L’environnement de la 

classe […] je vais préciser en 

disant la contenance 

physique » 

 « Une direction 

soutenante » 

BB 

« Ne pas les stigmatiser ou 

enfermer l’élève dans une 

bulle un peu de troubles 

psychiques » ; 

« Le reconnaître en tant 

qu’élève » 

« Être dans le relationnel »   

CC 

« Qu’on les prenne 

exactement comme les 

autres élèves » 

« Une classe où les valeurs de 

l’enseignante sont celles du 

non-jugement, d’une sorte de 

bienveillance » 

 

« Je dirais la possibilité de 

réseaux très fréquents. Au 

niveau de l’organisation » 

DD 

« [Que] l’élève puisse voir 

l’enseignant. […] Juste 

pour parler, avoir un 

interlocuteur sans avoir les 

copains autour » 

  

« Récolter des 

informations, même si 

c’est juste pour avoir une 

trace » ; 

« Qu’il existe un protocole 

de retour […] une marche 

à suivre de gestion » 

YY 

« S’adapter aux jeunes » ; 

« Après je pense que 

l’écoute c’est important » ; 

« La création du lien » 

   

ZZ 

« Faire en sorte que l’élève 

se sente bien […] » ; 

« C’est important peut-être 

de mettre le bien-être au 

premier plan… » 

« Une certaine souplesse de la 

part des enseignants […] une 

ouverture d’esprit » ; 

« [La direction] doit être 

attentive » 

  

Figure 5 : éléments de réponse à la question « qu’est-ce qui pourrait aider ces élèves ? » 
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La majorité des régularités tendent à donner des éléments centrés sur l’élève. S’en suivent les 

avis de tendance centrés sur l’enseignant ou le responsable hiérarchique puis celles qui 

concernent l’organisation et le contexte environnemental dans lequel évolue l’élève. Le fait que 

les avis de tendances soient majoritairement centrés sur l’élève et sur les professionnels qui 

encadrent ce dernier ne m’étonne guère : il est vrai que lorsque l’on pense au contexte scolaire 

actuel, il paraît évident de les mettre au centre des préoccupations :  

La politique actuelle en matière d’adaptation scolaire et de scolarisation des élèves 

handicapés prévoit désormais de mettre en place « une logique de parcours accompagnés 

selon les besoins des élèves de mesures adaptées, variables par leur nature et leur intensité 

(Berzin & Brisset, 2008, p. 91). 

Parmi les régularités qui concernent les éléments centrés sur l’élève, je note qu’elles sont 

majoritairement selon moi de nature empathique. En effet, elles traitent essentiellement du bien-

être de l’élève ainsi que de la compréhension et de la reconnaissance de sa situation scolaire, 

sociale et affective. Cette notion d’empathie avait effectivement déjà été abordée par tous mes 

interlocuteurs à un moment ou à un autre de nos discussions : « alors du moment que l’élève 

rentre en ordinaire, c’est avec malheureusement une étiquette MCDI » (AA). Ou encore : 

Elle avait eu un épisode traumatisant pendant les vacances et a rapidement été 

hospitalisée. […] C’est un moment de panique, mais aussi du côté de l’élève. […] 

L’approche de la relation est surtout affective. […] Je veux dire que l’élève il est un. On 

est spécialisé donc on a cette capacité à reconnaître des enjeux qui ne sont pas que 

purement scolaires (BB) ; 

Dans le sens où le passage, pour moi, en psychiatrie ou à l’hôpital doit permettre de 

retrouver une certaine sérénité. […] L’enjeu pour l’élève c’est vraiment la capacité d’être 

lui-même en état d’apprentissage face à lui-même… […]. Et pis ça c’est un enjeu presque 

social (CC).  

Puis : « J’ai vu des enfants très jeunes qui souffraient… [Il faut] rechercher des pistes 

extérieures […]. J’essayerais [mais] cela dépend de la relation avec la famille… » (DD). 

Notion également relevée par les responsables hiérarchiques : 

Mon rôle est imaginé dans le but de mettre en place une atmosphère bienfaisante. Je crois 

que c’est surtout ça qui est essentiel. Pensé au bien-être avant tout. En tout cas pour ces 

jeunes qui ont vécu beaucoup de choses négatives dans leur vie. […] En fonction de leurs 

troubles, on va être plus attentif à certaines choses. […] Il faut prendre du temps ici pour 

créer un lien, discuter. C’est très important (YY) ; 

Ainsi que : 
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Après on espère toujours que nous faisons de notre mieux. On espère que l’élève se sentira 

bien, que la classe est agréable pour lui. C’est vrai que c’est important de mettre le bien-

être au premier plan… […]. Je pense que c’est important que l’élève ne se sente pas 

rejeter… […]. C’est d’autant plus important pour ce genre d’élève... (ZZ). 

Personnellement, j’interprète ces régularités comme faisant sens avec ce que j’ai pu observer 

lors des entretiens. Je vois ces résultats comme une sorte de manifestation d’une 

« reconnaissance » (consciente ou inconsciente) de la souffrance généralisée de ces élèves. Il 

est vrai que j’ai ressenti lors des entretiens que les professionnels interviewés se saisissaient 

réellement des situations vécues par les élèves et qu’ils semblaient percevoir l’évidence de ce 

que ces derniers vivaient et les enjeux qui y étaient rattachés. Nonobstant, je suis surpris de ne 

pas avoir eu une orientation de tendance plus prononcée concernant l’organisation scolaire. 

Effectivement, tous les enseignants spécialisés interrogés relevaient à un moment ou à un autre 

des difficultés dans les échanges d’informations, dans l’organisation de la prise en charge de 

l’élève ou évoquaient la nécessité de communiquer et de s’orchestrer entre enseignants. 

En sachant que les nouvelles formes de pratiques des enseignants et d’innovation pédagogiques 

suscitent l’apparition d’un travail collectif et de nouvelles pratiques qui s’apparentent à une 

« synergie pédagogique » (Périsset Bagnoud, 2007), je m’attendais à ce que les enseignants se 

dirigent effectivement davantage vers ce genre de réponses. 

 5.5 Discussion 

J’effectuerai dans un premier temps un retour sur mes questions de recherches afin d’avoir une 

vue d’ensemble des résultats obtenus. Dans un second temps, je reviendrai sur les limites et les 

difficultés rencontrées lors de la mise en place de ce travail de mémoire pour enfin terminer sur 

les perspectives et enrichissements de ce dernier. 

 5.5.1 Retour sur les questions de recherches 

Rappelons que pour ce travail de recherche, il n’était pas question de comparer les paroles des 

participants en partant d’un postulat de base existant, mais bien d’explorer les données 

recueilles sans hypothèses spécifiques de départ afin de mieux appréhender le phénomène 

étudié, comme le rappel très bien Cossette (2010) : 

La méthode de théorisation ancrée vise à décrire un processus social par la compréhension 

et l’explication [d’un] phénomène. […] Il est parfois utile de se mettre en situation sans 

partir d’hypothèses spécifiques ou sans avoir préalablement sélectionné les variables à 
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étudier. Le chercheur doit se plonger dans les données, apprendre tout ce qu’il peut en 

adoptant les points de vue les plus variés […] (p. 77-78).  

 

A) Comment les enseignants spécialisés conçoivent-ils leur rôle dans le contexte d’une 

prise en charge du retour à l’école d’un élève hospitalisé en psychiatrie ? 

 

Grâce aux entretiens menés avec l’échantillon d’enseignants spécialisés, j’ai pu remarquer que 

la conception qu’ont ces enseignants spécialisés de leur rôle s’avère différente en fonction des 

professionnels interrogés. Il est vrai que je m’attendais à cette diversité de réponse. Cependant, 

questionner les enseignants spécialisés sur la conception de leur rôle a permis de mettre en 

exergue des incertitudes naissantes et une remise en question de leur capacité à agir avec 

adéquation lors de ce type de prise en charge. En effet, je m’étais déjà interrogé précédemment 

sur le lien entre la capacité de l’enseignant à concevoir son rôle de façon multiple et la naissance 

de ces incertitudes. Il s’est avéré que ces incertitudes surgissaient pendant la prise en charge 

d’un élève souffrant de troubles psychiques importants ; prise en charge qui demande 

effectivement à l’enseignant une grande flexibilité dans sa manière d’envisager son 

intervention. 

Ces facteurs d’incertitudes se sont toutefois manifestés différemment selon les enseignants 

spécialisés. Certains d’entre eux sont apparus plus tranquilles lorsqu’il s’agissait de gérer ce 

genre de situation alors que d’autres ont été davantage tourmentés par l’anxiété. Je pense que 

ces facteurs peuvent principalement être rattachés aux dimensions individuelles de l’enseignant 

; comme l’expérience, la persévérance ou encore la capacité à s’adapter aux changements. Tout 

bien considéré, certains enseignants apparaissent alors plus « adaptés » pour faire face à ce 

genre de situation ; ces derniers étant capables de se remettre en question et d’accepter certaines 

transformations professionnelles qui peuvent s’imposer lors de la prise en charge d’élèves 

souffrant de troubles psychiatriques. 

Je fais donc l’hypothèse que la conception du rôle des enseignants spécialisés se construit et se 

définit en fonction de l’identité professionnelle de l’enseignant, de la représentation de ce qu’il 

juge bon de faire, des attentes pédagogiques qui pèsent sur l’élève ainsi que de sa capacité à 

(re)normaliser son travail. En effet, les recherches démontrent que « […] le façonnage de 

l’identité professionnelle des professeurs d’école […] est un processus effectif, mais non 

linéaire, alimenté par une multitude de conflits intrapsychiques et parfois entravé dans des 
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situations critiques » (Zimmermann, Flavier & Méard, 2012, p. 200-201). En partant de ce 

postulat qui corrobore avec les observations effectuées dans cette recherche, je fais également 

l’hypothèse qu’il est impossible de définir précisément la conception du rôle des enseignants 

spécialisés tant elle s’inscrit dans des processus de construction identitaire et professionnel 

complexe, étendus et susceptibles de se métamorphoser en permanence. 

 

B) Comment les enseignants spécialisés mettent-ils concrètement en place des mesures 

d’accompagnement et de soutien pour l’élève concerné ? 

 

Il me paraît important de débuter avec un élément essentiel en lien avec cette question de 

recherche : les résultats obtenus permettent d’affirmer que l’autonomie et la liberté d’action des 

enseignants spécialisés que j’ai pu interroger sont conséquentes et que, de ce fait, ils avaient la 

capacité d’offrir à ces élèves un espace de travail varié qui pouvait s’adapter aux nécessités de 

ce type de prise en charge. Malgré cette liberté d’action, il s’est finalement avéré que les 

connaissances des enseignants spécialisés en ce qui concerne les maladies psychiatriques 

étaient insuffisantes, voire inexistantes.  

En sachant qu’une meilleure compréhension du fonctionnement de la psychologie clinique 

induit l’aménagement de dispositifs pédagogiques et éducatifs plus adaptés aux élèves, 

notamment ceux porteurs de symptômes psychopathologiques (Gaillard, 2010), force est de 

constater que les résultats obtenus auprès des enseignants spécialisés et des responsables 

hiérarchiques interrogés vont effectivement dans ce sens et permettent assez logiquement de 

montrer les difficultés rencontrées lors de la mise en place d’activités pédagogiques pensées 

pour ces élèves. 

En effet, ne pas répondre à leurs besoins de manière adéquate pourrait avoir comme pour effet 

de perturber non seulement leur scolarité, mais également les enseignants qui travaillent et 

collaborent autour de la situation. Justement, cette partie de la recherche a permis d’identifier 

deux freins probables à la mise en place de mesures d’accompagnement et de soutien adaptés : 

1. La capacité d’engagement de l’élève ; 2. La cohésion d’action entre professionnels. 

Premièrement, la faible capacité d’engagement de l’élève lorsque ce dernier souffre d’une 

maladie psychiatrie entrave forcément ses facultés pédagogiques. En souffrant d’une pathologie 

psychique, l’élève est en difficulté scolaire ; il peut s’empêcher d’apprendre dû à un excès de 
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peur, de phobies ou d’une trop grande tristesse (Gaillard, 2010). Souvent en panne d’énergie, 

ces élèves se retrouvent alors avec un programme scolaire adapté de façon à minimiser le stress 

scolaire et les angoisses de performance que pourrait leur faire vivre l’école, ce qui a pour effet 

de stigmatiser davantage l’élève et de lui faire accumuler par surcroît du retard dans ses 

apprentissages. 

Deuxièmement, mettre en place un programme de soutien adapté pour ces élèves demande de 

l’adaptation et une bonne dose de créativité. L’enseignant spécialisé doit donc proposer des 

dispositifs diversifiés et susceptibles d’accompagner l’élève sur le plan pédagogique, 

organisationnel et relationnel tout en recherchant des conditions d’accès optimales aux 

apprentissages scolaires (Corbion, 2020). Étant donné que les recherches actuelles tendent à 

démontrer que la co-intervention est l’une des options les plus utilisées par les enseignants dans 

les écoles (Tremblay, 2015), comment ne pas envisager l’importance d’un travail collaboratif 

entre les différents professionnels intervenants auprès des élèves concernés ? 

Il faut bien convenir qu’en raison de la quasi-obligation de mettre en place un enseignement 

différencié (adéquat, pensé, adapté et construit en fonction des troubles psychiques atypiques 

de ces élèves) les professionnels interrogés se sont retrouvés à devoir se « débrouiller » afin de 

remanier leur façon de fonctionner pour s’investir dans le travail collaboratif. Effectivement, 

malgré une grande liberté d’action dans la mise en place d’un contexte bienfaisant, le fait de 

devoir s’adapter est parfois décrit comme une tâche difficile dans la mesure où les enseignants 

se sentent livrés à eux-mêmes et à leurs propres ressources pour la réaliser (Monfroy, 2013).  

De là, je me permets de faire une hypothèse : les troubles psychiques aigus et les difficultés 

importantes qui entravent la capacité d’agir de ces élèves ne favorisent pas la mise en place 

d’une modalité d’intervention, d’accompagnement et de soutien conforme aux nécessités d’une 

prise en charge de ces derniers en milieu scolaire ordinaire et spécialisé. 

En ce qui concerne les tensions observées lors du travail collaboratif entre les enseignants, je 

peux également me risquer à émettre une autre hypothèse : au regard des tensions 

interdisciplinaires amenées par la prise en charge d’élèves souffrant de troubles psychiques que 

j’ai pu observer dans cette recherche, les enseignants spécialisés semblent encore favoriser un 

travail individuel au détriment d’un travail collaboratif pourtant largement plébiscité 

aujourd’hui :  

[La question] du travail en équipe est de plus en plus posée, même si elle touche à la sacro-

sainte liberté de l’enseignant. […] La liberté enseignante […] est ancrée dans une vision 



 

53  Nathan Barboni - juin 2021 

quasi libérale du métier : […] les enseignants préparent leurs cours seuls […] toujours sûrs 

d’un jugement individuel trop rarement interrogé (Goémé & de Saint-Denis, 2014, p. 131). 

 

C) Comment la collaboration s’incarne-t-elle entre les enseignants spécialisés et leur 

supérieur hiérarchique lors du retour à l’école d’élèves hospitalisés en psychiatrie ? 

 

Alors que la question d’une réorganisation scolaire qui valoriserait le travail partagé parmi les 

enseignants et plus largement parmi l’ensemble des agents scolaires ne cesse d’être posée 

(Tardif & Borgès, 2009) ; interroger et explorer la collaboration entre les enseignants spécialisés 

et leurs supérieurs hiérarchiques apparaît être d’actualité. Au regard des observations faites dans 

cette recherche, il semblerait que les responsables hiérarchiques aient davantage d’obligations 

administratives que pédagogiques et que ces derniers n’accablent pas les enseignants spécialisés 

de leurs présences dans le but de « vérifier » leur travail. Malgré ce constat, les attentes des 

enseignants sont élevées et le rôle que peut jouer la direction leur apparaît alors comme 

essentiel. Les observations effectuées démontrent que les enseignants spécialisés attendent tous 

que les responsables pédagogiques soient garants des situations complexes vécues avec certains 

élèves et permettent ainsi de soulager l’enseignant dans l’exercice de ses fonctions. Ces résultats 

semblent effectivement concorder avec la tendance actuelle qui veut que l’enseignant prenne 

en charge toujours plus d’éléments et accepte cette perpétuelle modification de son rôle : 

Ces dernières décennies […] cette évolution fait en sorte que la figure du « maître qui 

instruit » entre en processus de décomposition et recomposition avec d’autres rôles 

professionnels que doivent, d’une manière ou d’une autre, assumer les enseignants : 

travailleur social, psychologue, éducateur, substitut des parents, policier, conseiller, etc. 

[…]. Pour pouvoir enseigner, l’enseignant doit faire autre chose et plus, il doit lui-même 

se partager ou se diviser […]. À cette évolution viennent s’ajouter de nouvelles exigences 

quant à la participation des enseignants à la vie et à la gestion des établissements. Encore 

là, l’enseignant doit apprendre à habiter de nouveaux rôles professionnels : coordonnateur 

d’équipe, de projet pédagogique, responsable de niveau, membre du conseil 

d’établissement, pilote d’innovation et de programme, etc. L’enseignant devient ainsi une 

sorte de caméléon professionnel ; si le travail en classe reste son lieu refuge, il doit 

désormais en sortir plus souvent, jouer d’autres rôles professionnels et apprendre à négocier 

avec d’autres agents (Tardif & Borgès, 2009, p. 88). 
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Notons également au vu des observations et des constats établis qu’il conviendrait aussi aux 

enseignants spécialisés d’être demandeur de cette aide. En effet, étant les mieux informés de ce 

qu’il se passe au sein de la classe, les enseignants ordinaires et les enseignants spécialisés 

semblent être les mieux outillés pour formuler une demande en adéquation avec leurs besoins 

ainsi que ceux des élèves concernés. 

Tout comme les constats précédemment établis sur le travail collaboratif entre les enseignants, 

le travail collaboratif entre les enseignants spécialisés et les supérieurs hiérarchiques apparaît 

comme embarrassé des mêmes contraintes. De ce fait, j’émets l’hypothèse que les enseignants 

spécialisés semblent encore avoir certaines réticences à s’engager dans une relation 

pédagogique de type collaborative avec les supérieurs hiérarchiques ; ce qui tendrait à la fois à 

confirmer mes observations, mais également celles de Droz (2006) : 

Sommés de s’adapter à des difficultés multifactorielles, certains [enseignants] le font sur 

un mode défensif, voire rigide, face à des comportements d’élèves qu’ils échouent à réguler 

de manière adaptée, faute d’en saisir le sens. D’autres se résignent à « accepter 

l’inacceptable ». Le manque de travail en équipe, la loi du silence, la crainte de « faire des 

vagues » ou de se voir imputer la responsabilité de son problème n’inclinent pas vraiment 

à la transparence [et l’enseignant peut se sentir] « coincé » [dans] une logique de jugement 

(par sa hiérarchie) (p. 51). 

 5.5.2 Limites et difficultés rencontrées  

Vous trouverez ci-dessous les limites et les difficultés que j’ai pu identifier lors de la réalisation 

de cette recherche, en commençant par la création des échantillons utilisés pour la récolte de 

données et la réalisation des entretiens semi-directifs. Je terminerais avec une thématique plus 

personnelle concernant l’organisation et l’écriture du travail de mémoire. 

Les échantillons 

Tout d’abord, une des limites principales de ce travail est la taille de ses échantillons. Ces 

derniers sont bien trop petits pour exposer des résultats que l’on pourrait généraliser. Du fait de 

cette limite, l’important était donc d’étudier ces échantillons de professionnels en profondeur ; 

en quête et par inductions croisées des régularités et des variations sur les thématiques abordées 

lors des entretiens. Par conséquent, les résultats de ce travail de mémoire sont à considérer dans 

ce sens et ne peuvent prétendre à une quelconque universalisation. Bien qu’il soit probablement 

impossible d’étudier tout le monde et dans tous les domaines d’une activité, certaines 

interrogations concernant le choix des participants à sélectionner pour cette recherche ont été 
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au centre de mes questionnements. Combien d’enseignants spécialisés devrais-je interroger ? 

Dois-je cibler uniquement les enseignants spécialisés en institution ; probablement plus souvent 

confrontés à des élèves à besoins spécifiques ? Dois-je uniquement travailler avec des 

enseignants spécialisés qui ont déjà eu à considérer des élèves lors d’un retour à l’école à la 

suite d’une hospitalisation psychiatrique ? 

J’ai fait le choix d’investiguer des enseignants spécialisés. Cet échantillon allait évidemment 

s’avérer important dans la production des données à étudier. J’estime tout de même que me 

restreindre à interroger uniquement des enseignants spécialisés a limité la quantité de données 

à explorer : j’aurais pu envisager de sélectionner des enseignants ordinaires afin de pouvoir 

comparer les données obtenues avec celles des enseignants spécialisés dans le but d’avoir un 

point de comparaison plus évasé sur les thématiques évoquées dans cette recherche. Certes, cela 

aurait probablement amené des éléments intéressants en matière de résultats tout en diversifiant 

davantage mon échantillon ; mais pour des raisons de temps et de faisabilité, j’ai dû faire 

certains choix et ne garder que les critères qui me paraissaient les plus pertinents. 

Pour finir, comment ne pas parler de la situation sanitaire actuelle ? J’ai dû faire face à beaucoup 

de refus de participation. Les enseignants ne souhaitaient pas s’investir dans une telle activité 

alors qu’ils avaient déjà fort à faire avec leurs obligations professionnelles respectives. Au vu 

du trop petit nombre d’enseignants spécialisés prêt à s’employer dans un récit post-entretien 

afin d’avoir accès à la pratique déclarée (pour lequel je n’ai eu l’accord d’aucun d’entre eux) ; 

j’ai pu me rendre compte que la situation actuelle était une source de stress et de constantes 

inquiétudes chez eux. Malgré cela, j’ai pu constituer un échantillon de professionnels 

compétents qui ont su revêtir avec enthousiasme leur rôle d’informateur. 

L’entretien semi-directif 

Afin de déclencher des éléments de réponses à la problématique de départ, j’ai opté pour 

l’entretien exploratoire de type semi-directif. L’usage que j’en ai fait – je n’avais jamais pu 

m’essayer à ce type de récolte de données – m’a considérablement limité dans l’utilisation 

optimale de ce dernier. Au vu de mon manque évident de technique de communication, je me 

suis demandé comment je pourrais m’y prendre pour que les personnes interrogées amorcent 

au travers de nos rencontres les éléments de réponses à mes questions tout en leur permettant 

de s’exprimer librement et de favoriser l’approfondissement des sujets abordés. Cette méthode 

d’entretien m’a permis non seulement de recentrer l’entretien lorsque ce dernier s’écartait des 

thématiques ciblées, mais en laissant le sujet développer ces idées. Cependant, le guide 
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d’entretien que j’utilisais pour relancer mes interlocuteurs ; lorsqu’il me semblait utile de le 

faire, avait parfois comme effet de les couper dans l’élaboration de leurs discours. En effet, 

certains éléments de relance pouvaient parfois casser la dynamique de la discussion et 

engendrer des hésitations dans le discours des enseignants spécialisés.  

J’ai pu me rendre compte après mon premier entretien qu’il n’était pas aisé de glaner des 

renseignements, tout particulièrement lorsqu’il s’agissait de questions identitaires. J’ai 

effectivement pu remarquer que parfois, l’enseignant spécialisé était gêné par mes questions et 

qu’elles le mettaient dans une situation délicate. Par exemple, il est arrivé qu’un enseignant me 

précise qu’à la fin de l’entretien, il souhaiterait revenir sur certains points qui, selon lui, ne 

devaient pas être retranscrits. Ou alors un autre enseignant spécialisé qui hésitait à répondre à 

l’une de mes questions lorsqu’elle concernait ses responsables hiérarchiques. Il est vrai 

qu’approfondir ce genre de questions lorsqu’on sent que notre interlocuteur n’est pas à son aise 

restera pour moi un des exercices les plus délicats que j’ai dû expérimenter pour ce travail de 

recherche. 

Il convient de préciser également que chaque interlocuteur est différent. La posture que 

j’adoptais pour chaque entretien était donc différente du précédent et dépendait des 

caractéristiques de la personne interrogée. Effectivement, lorsqu’elle avait des difficultés à 

répondre, je devais faire en sorte que mes interventions et mes formulations l’autorisent à se 

sentir suffisamment en confiance pour s’exprimer. Au contraire, quand l’interlocuteur s’avérait 

être très loquace, il fallait savoir rediriger l’entretien sans le brusquer en essayant de rester 

emphatique. Parfois, les réponses étaient très courtes et si je ne faisais que suivre mon canevas, 

l’entretien aurait pu se terminer très rapidement. Dans ce cas, je devais sans cesse relancer 

certaines réponses imprécises. De temps à autre, l’interlocuteur se contredisait ou avait un 

discours incohérent. Je devais donc faire preuve de finesse afin de relever certaines 

incohérences sans pour autant le brusquer. 

Un triple rôle attendu 

La mise en place d’un travail de recherche - du choix de la thématique jusqu’à la rédaction de 

sa conclusion - et les difficultés rencontrées par le chercheur pour y arriver ne sont d’ordinaire 

pas perceptibles pour le lecteur : gestion du temps parfois scabreuse, sensation de solitude ou 

découragement. Voilà pourquoi je tenais à mentionner quelques difficultés rencontrées lors de 

l’élaboration de ce travail, plus particulièrement en lien avec la conjugaison de certains rôles à 

assurer : celui lié à ma condition d’étudiant à la HEP, celui lié à ma condition d’enseignant 
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spécialisé sur le terrain, puis celui lié à ma condition de père de jeunes enfants. Savoir imbriquer 

ces rôles fut complexe à réaliser. 

Concernant le rôle lié à ma condition d’étudiant à la HEP, il regroupe de manière générale les 

attentes liées au statut d’étudiant qui se sont cependant accentuées avec les exigences d’écriture 

d’un travail de mémoire. Effectivement, il a été difficile de garder un bon rythme d’écriture. 

J’entends par là qu’il n’est pas aisé de reprendre le fil d’un sujet précédemment initié sans y 

avoir passé plusieurs minutes afin de se remémorer ce que j’étais en train de développer. C’est 

pourquoi j’estime après coup que si j’avais su garder une certaine continuité et régularité dans 

l’écriture de mon mémoire, le gain de temps et d’énergie en aurait valu la chandelle. De plus, 

j’avoue avoir été surpris par la masse de travail à fournir pour arriver au résultat actuel ; 

notamment la réalisation des entretiens semi-directifs et les transcriptions de ces derniers qui 

m’ont demandé énormément d’énergie et de temps. 

De plus, je n’ai pas entrevu l’importance de certains éléments externes qui allaient influer sur 

ma capacité à produire le travail demandé plus confortablement, ce qui me permet de faire le 

lien avec les contraintes liées à mon rôle d’enseignant spécialisé sur le terrain ainsi que celui 

de père de jeunes enfants. Concernant le premier, les élèves que j’accueille en classe sont en 

grandes difficultés psychiques. Ce sont des prises en charge compliquées qui demandent un 

investissement important de la part de l’enseignant. 

De surcroît, j’ai un pourcentage de travail élevé ce qui implique indirectement un temps de 

travail moins conséquent pour avancer dans la rédaction de mon mémoire. Il fallait donc que je 

m’organise efficacement pour travailler lorsque je serai à mon domicile. C’est ici qu’intervient 

le rôle lié à ma condition de père. En effet, comment conjuguer la vie de famille avec l’écriture 

d’un mémoire de fin d’études ? 

Savoir conjuguer les débordements de la vie privée, les obligations d’écriture qu’impose la 

rédaction d’un travail de mémoire et les attentes liées à mon rôle d’enseignant spécialisé s’est 

avéré bien plus complexe que je l’imaginais. En effet, savoir s’extraire du « travail familial » 

et prendre du recul sur le travail de terrain pour se dégager du temps libre à dédier aux études 

n’est pas toujours évident. Bien que Xavier Renders précise que « des problèmes 

d’incompatibilité peuvent surgir de cette pluralité » ; il est tout de même possible de les atténuer 

en clarifiant et délimitant certaines fonctions (p.61). 

Selon moi, le choix de la thématique de recherche choisie a joué un rôle naturel de régulation 

lorsqu’il s’agissait de conjuguer ces trois dimensions : cette dernière concerne une 
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problématique que je vis quotidiennement et qui me tient particulièrement à coeur. De ce fait, 

je n’ai pas abordé l’écriture de ce mémoire comme une contrainte, mais davantage comme une 

occasion de pouvoir questionner et raconter ce que je vis au quotidien dans l’exercice de mes 

fonctions ce qui a largement contribué à me motiver et à finaliser mon travail de recherche dans 

les temps. 

 5.5.3 Perspectives et enrichissement 

En tenant compte des résultats et des limites exposées précédemment, cette recherche offre 

selon moi plusieurs perspectives possibles. Si j’avais la possibilité et les moyens de poursuivre 

ce travail, je souhaiterais construire un échantillon plus étoffé en y incluant des enseignants 

ordinaires tout en essayant de diversifier géographiquement l’ensemble des échantillons 

(données extracantonales ou même internationales). Leurs regards sur ce genre de situation 

pourraient apporter une complémentarité avec celui des enseignants spécialisés. 

En effet, les enseignants ordinaires sont eux aussi confrontés à des élèves en grande souffrance 

psychique ; d’autant plus qu’ils les accueillent au sein de leur classe de nombreuses heures par 

semaine. Il serait également selon moi intéressant d’effectuer des rencontres groupées entre les 

différents enseignants. Ces rencontres seraient l’occasion de faire naître des débats et pourraient 

permettre d’investiguer et de confronter différemment les diverses conceptions qu’ont les 

enseignants spécialisés de leur rôle pour ce type de prise en charge. 

Il serait peut-être opportun d’aborder également une partie de cette recherche sous un autre 

angle et de se focaliser sur l’observation des pratiques des enseignants spécialisés en 

interventions avec ce type d’élèves à besoins particuliers. Ces moments d’observation seraient 

l’occasion de comprendre comment ces élèves se mobilisent et se font mobiliser pour travailler. 

Cette perspective offrirait peut-être la possibilité d’identifier plus spécialement comment les 

mesures qui accompagnent l’élève s’appliquent à sa réalité ainsi qu’à la réalité du contexte 

scolaire et comment les enseignants spécialisés mettent concrètement en place ces mesures 

d’accompagnement et de soutien. 

Pour aller toujours plus loin, j’avais personnellement envisagé d’inclure des témoignages 

d’élèves de retour à l’école à la suite d’une hospitalisation psychiatrique. Pour une question de 

faisabilité, cette idée a été abandonnée. Si cela avait pu être le cas, il aurait été possible de faire 

entrer en corrélation leurs dires avec les paroles des enseignants et ainsi étoffer davantage cette 

étude. Je pense qu’en incluant un tel point de comparaison, il aurait été par exemple possible 

d’identifier plus précisément les besoins réels de ces élèves. En étant au plus proche de leurs 
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besoins, l’impact émotionnel n’en aurait été que plus puissant et aurait ancré davantage cette 

recherche dans la réalité. 

J’aurais également souhaité interroger davantage de responsables hiérarchiques. Il est vrai 

qu’avec deux intervenants, les possibilités d’identifier des régularités et des contradictions dans 

les résultats obtenus sont amoindries. En étoffant cette partie-là de l’échantillon, il aurait été 

plus facile de comprendre comment la hiérarchie se situe vis-à-vis de ces élèves et de leurs 

situations scolaires puis de quelles manières elle collabore avec les enseignants spécialisés. 

De la même manière qu’avec les enseignants, il aurait été passionnant de pouvoir réunir 

plusieurs responsables hiérarchiques et d’ouvrir une discussion autour de la situation 

particulière de ses élèves. Malgré les contraintes et les difficultés rencontrées, ce travail est de 

loin le plus enrichissant que j’ai pu faire jusqu’à présent. J’ai eu l’occasion de m’exercer à une 

méthode de recherche captivante qui m’a permis d’explorer avec mes collègues enseignants 

spécialisés une thématique complexe, mais passionnante. 

J’ai aussi pu approcher des responsables hiérarchiques et ainsi pu découvrir une facette de ce 

métier tout à fait différente, mais non moins intéressante. L’ensemble des personnes que j’ai pu 

interroger m’a permis de me rendre compte que lorsque l’on traite d’un sujet aussi complexe et 

qui touche à des questions et de représentations personnelles, il est important de savoir prendre 

du recul sur les paroles recensées et faire preuve d’humilité. 

Je mentirais si je disais que ce travail n’est pas également une satisfaction personnelle : la 

satisfaction d’avoir pu mener à terme mes études et un travail de mémoire tout en conciliant ma 

vie professionnelle et privée. 

 6. Conclusion 

Ces dernières années, l’inclusion scolaire a engendré de grandes modifications dans les 

pratiques des enseignants spécialisés et ordinaires. L’accent est mis aujourd’hui sur le fait de 

proposer un enseignement accessible et adéquat pour tous. Pour faire face à ces nouvelles 

exigences, il est nécessaire de garder en tête que des professionnels du monde médical, social 

et éducatif s’évertuent chaque jour à proposer un projet d’inclusion scolaire personnalisé, 

évolutif et souple (Gardou, 2006). 

De ce postulat, il m’est alors apparu évident d’explorer un sujet en lien avec mon expérience 

d’enseignant spécialisé. En effet, devoir travailler avec des élèves souffrant de troubles 
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psychiques aigus apparaît aujourd’hui comme un défi que vivent un grand nombre 

d’enseignants ordinaires et spécialisés. Dans le cadre de cette recherche, j’ai souhaité donner la 

parole à des enseignants spécialisés et des responsables hiérarchiques afin qu’ils puissent 

exprimer leurs ressentis et nous éclairer sur les rouages complexes de ces situations singulières. 

Au travers de plusieurs entretiens semi-directifs, j’ai voulu explorer et comprendre la position 

de ces professionnels de l’enseignement afin d’être au plus près des dynamiques et des enjeux 

qui se rattachent à ces situations atypiques. En leur donnant la possibilité de s’exprimer, j’ai 

cherché à comprendre comment ils concevaient leur rôle et comment ils pouvaient appliquer 

des mesures effectives d’accompagnement pour ces élèves. Afin d’étoffer la recherche, j’ai 

également souhaité m’intéresser au rôle de la hiérarchie en prenant comme pierre angulaire le 

concept de la collaboration avec les enseignants spécialisés. Selon moi, l’une des forces de ce 

mémoire professionnel réside dans le fait d’avoir pu croiser les regards de différents corps de 

métier, mais également de différentes instances que sont l’école et l’hôpital. Procéder ainsi m’a 

permis de croiser de multiples conceptions tout en enrichissant largement les données obtenues. 

Réaliser ce travail de recherche à partir de ce que quatre enseignants spécialisés et deux 

responsables hiérarchiques disent d’eux - de leur rôle, des croyances, de leurs expériences, de 

leurs ressentis - a permis de faire émerger différents facteurs qui ont concouru à former des 

zones d’incertitudes et de questionnements. En effet, la question de la conception du rôle à 

relever que malgré le fait que ces enseignants spécialisés tendent vers les mêmes finalités (à 

savoir le bien-être généralisé de ces élèves), elles sont parcourues, vécues et ressenties de 

manières contrastées selon l’enseignant spécialisé interrogé. 

De plus, explorer et questionner la manière avec laquelle ces enseignants spécialisés essaient 

de mettre en place des mesures de réinsertion adaptées a permis de mettre en lumière des 

éléments qui me pousse à penser que les tourmentes vécues par ces élèves sont génératrices de 

tensions chez les enseignants qui interviennent auprès d’eux. D’autre part, explorer la manière 

avec laquelle la collaboration s’incarne entre les enseignants spécialisés et les supérieurs 

hiérarchiques à permis de porter un regard sur les tensions existantes et la complexité de cette 

relation interprofessionnelle.  
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8. Annexes 

 8.1 Guide d’entretien 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

◢ La conception du rôle des enseignants spécialisés 
 

Comment les enseignants spécialisés conçoivent-ils leur rôle dans le contexte d’une prise en charge du retour à 
l’école d’un élève hospitalisé en psychiatrie ? 

 

1. Comment comprenez-vous les enjeux d’un retour à l’école d’un élève hospitalisé en psychiatrie ? 

2. C’est quoi, votre rôle ? 

3. Comment définiriez-vous le fait d’être enseignant ? 

4. Qu’avez-vous à dire sur ses élèves qui reviennent à l’école après une période d’hospitalisation ? 

5. Comment définiriez-vous votre rôle dans un tel contexte ? 

6. Quels comportements pensez-vous devoir adopter ? 

7. Votre position face au prescrit de l’inclusion scolaire ? 

 
 
 

◢ Les mesures d’accompagnement et de soutien 
 

Comment les enseignants spécialisés mettent-ils concrètement en place des mesures d’accompagnement 

et de soutien pour l’élève concerné ? 

 

1. Votre contexte de travail vous permet-il assez de souplesse pour adapter votre enseignement à la 

situation de l’élève ? Ou est-ce un frein à votre action ? 

2. Quelles mesures d’accompagnement ont pu concrètement être mise place ? 

3. En avez-vous identifié certaines ? 

 

 
Sexe 

 
 

Code 
 

Fonction 
 

Expérience 
 
 

Degrés 
 
 

Cet entretien sera enregistré. Son enregistrement sera utilisé uniquement pour l’analyse des données de la 
recherche et il ne sera pas partagé ni exposé à une tierce personne. Cette démarche de recherche garanti un 

anonymat complet pour le participant. L’entretien devrait durer environ 30 min. 

Date : … 
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4. Auriez-vous souhaité mettre en place en d’autres éléments ? 

5. Quels ont été les éléments moteurs (et inversement) à la mise en place de mesures concrètes ? 

6. Vous sentez-vous investie de la mise en place de mesures particulières pour ces élèves ? 

7. Soutenir un élève, ça veut dire quoi pour vous ? 

 
 

◢ La collaboration entre la hiérarchie et les enseignants spécialisés 

 

Comment la collaboration s’incarne-t-elle entre les enseignants spécialisés et leur supérieur hiérarchique lors 

du retour à l’école d’élèves hospitalisés en psychiatrie ? 

 

1. Comment définiriez-vous le rôle joué par la hiérarchie dans un contexte tel que celui-ci ? 

2. Comment jugeriez-vous le rôle de votre hiérarchie suite au retour à l’école l’élève ? 

3. Qu’attendez-vous de vos responsables / enseignants lors de ce type de prise en charge particulière ? 

4. Comment collaborez-vous avec vos résponsables / enseignants ? 

5. C’est quoi pour vous collaborez ? 

6. Resentez-vous un besoin de collaboration dans ce genre de situation ? 

7. Comment cela s’articule t-il concrètement ? (Formelle / informelle / réseaux) 

 

 

 

___________________________________________________________________________ 

Question finale :  

 

Selon vous, qu’est-ce qui pourrait aider ces jeunes en classe ? Donner trois éléments. 

 

 

  
 

Clôturer l’entretien 
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 8.2 Exemple de thématisation 
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71  Nathan Barboni - juin 2021 

Travailler avec des élèves souffrants de troubles psychiques dans un contexte hospitalier 

représente à ce jour le plus grand défi de ma naissante carrière. L’hospitalisation n’étant pas 

une fin en soi, le retour à l’école ordinaire de ces élèves aux besoins spécifiques singuliers 

s’avère être dans la plupart des cas problématiques. 

En offrant la possibilité à quatre enseignants spécialisés ainsi qu’à deux responsables 

hiérarchiques de s’exprimer sur le sujet, ce travail propose un regard récent sur la question du 

retour à l’école d’élèves hospitalisés en psychiatrie en explorant la question de la conception 

du rôle des enseignants spécialisés en lien avec cette réinsertion scolaire ; en examinant la façon 

avec laquelle les enseignants spécialisés mettent en place des mesures d’accompagnement 

adaptées à ces élèves puis, dans un dernier temps, de quelles manières la collaboration s’incarne 

entre ces derniers et leurs responsables hiérarchiques. 

Afin d’appréhender le phénomène étudié, la démarche d’analyse de ce travail s’appuie sur 

certains éléments de la théorisation ancrée selon Pierre Paillé (1994). L’analyse des données 

obtenues a permis de mettre en évidence une forte hétérogénéité des conceptions chez les 

enseignants spécialisés. Alors que la conception du rôle des enseignants semble difficile (si ce 

n’est impossible) à définir de manière précise, les entretiens menés tout au long de cette 

recherche ont permis de mettre en évidence les difficultés auxquelles ils étaient confrontés dans 

ce type de prise en charge, mais également leurs trop faibles connaissances de la maladie 

psychiatrique. 

Alors que mettre en place un programme de soutien adapté pour ces élèves dépend de certains 

facteurs spécifiques identifiés dans ce travail ; la collaboration entre les enseignants spécialisés 

et leurs responsables hiérarchiques semble être une source de tensions internes qui questionne 

les professionnels investigués. L’exploration de ces différentes dimensions permet de porter un 

regard non exhaustif sur la capacité des enseignants spécialisés et des responsables 

hiérarchiques à collaborer et à agir de manière harmonieuse et réfléchie dans l’intérêt des élèves 

concernés. 

 

 

Conception de rôle – Mesures de soutien – Collaboration – Hiérarchie – Troubles 

psychiatriques – Pédagogie spécialisée – Recherche compréhensive 

 

 


