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Introduction 

La 1
ère

 phrase des programmes de l’école maternelle énonce une promesse essentielle : 

« Permettre à chaque enfant une première expérience scolaire réussie est l’objectif majeur de 

l’école maternelle. » S’il est admis que le petit garçon ou la petite fille qui fait son entrée à la 

maternelle soit d’abord et avant tout l’enfant de ses parents, il est attendu qu’il se dégage 

rapidement de cette appartenance, de ce collage affectif, pour se construire comme élève.              

Mais la réalité du terrain contredit les finalités de l'école définies dans les Instructions Officielles.          

Nous avons souvent l'impression que cette transformation de sujet-enfant en sujet-élève est 

attendue comme le résultat d'une expérience vécue après quelques années de scolarité.             

Dès lors, se pose la question suivante : et quand cette expérience échoue ? Quand cette dernière 

est mal vécue ? Chez des enfants indisponibles, avec des pathologies souvent lourdes comme 

c’est le cas en Institut Médico-Educatif, quel positionnement professionnel adopter pour faciliter 

ce « passage » ? Au fil de mes lectures sur le thème du devenir élève, du métier d’élève, j’avais 

l’impression que certains jeunes accueillis dans ma classe étaient loin d’adopter une telle posture. 

Mais qu’étaient-ils alors s’ils n’étaient pas des élèves ? 

Ma problématique s’est donc construite : en quoi les apports réflexifs d’un enseignant option D 

peuvent faciliter le passage d’un statut d’enfant à un statut d’élève ; comment engager l’enfant 

sur le chemin de la reconstruction du métier d’élève. Cette hypothèse de départ a orienté le 

champ de mes recherches : tout enfant bénéficiant d’une prise en charge peut se construire une 

représentation du métier d’élève. En effet, l’enseignant, en proposant un dispositif pédagogique 

adapté peut l’aider à s’inscrire dans cette démarche. Il s’agissait là pour moi de croire en la valeur 

essentielle de l’éducabilité. Je posais alors comme postulat de départ un cadre pédagogique et un 

positionnement susceptibles de permettre à ces enfants de fonctionner en tant qu’élèves.             

En définitive, il fallait pour eux, rendre supportable le contexte scolaire. 

Dans un premier temps, je présenterai ma situation professionnelle à l’origine de ma 

réflexion. J’analyserai ensuite le passage de l’individu-enfant à l’élève, en notant la particularité 

de l’enfant en situation de handicap. Puis, je montrerai l’importance du métier d’élève dans 

l’accès aux apprentissages, d’abord dans mon engagement en tant qu’enseignante spécialisée puis 

dans l’engagement nécessaire de l’environnement de l’enfant. Dans une dernière partie,              

je présenterai mes pratiques en classe pour engager la construction du métier d’élève.                   

Il conviendra ici de déterminer quelles sont les difficultés vécues par l’enfant afin de proposer des 

dispositifs répondant au mieux au profil du jeune accueilli. Pour finir, je m'intéresserai aux 

limites de ces approches ainsi qu’aux possibles perspectives envisagées. 
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I) Présentation de ma situation professionnelle à l’origine de ma réflexion 

1. Le cadre législatif et institutionnel 

Je prendrai donc comme principal appui la circulaire N° 916303 sur la scolarisation des 

enfants et adolescents accueillis dans les établissements à caractère médical, sanitaire et social,  

datant du 18 Novembre 1991. Il est nécessaire de rappeler qu’elle fait référence à la Loi du 30 

juin 1975 qui stipule que « Tout enfant a  droit à une formation scolaire (…) obligatoire entre 6 

et 16 ans. » Par ailleurs, elle s’inscrit pleinement dans l’esprit de la Loi d’orientation de 1989,  

particulièrement en résonnance à ces deux phrases : « L’intégration scolaire  des jeunes 

handicapés est favorisée. Les établissements de soins et de santé y  participent. »                          

Il est mentionné dans la circulaire N° 916303 que « les enfants ou adolescents hospitalisés (…) 

demeurent soumis à l’obligation scolaire et (que) le ministère chargé de l’Education Nationale 

doit remplir (…) sa mission constitutionnelle de scolarisation (…). »                                              

A partir de cette prérogative, les instructions visent à assurer la scolarisation la mieux adaptée 

possible aux besoins spécifiques des enfants accueillis. Dans ce cadre, l’enseignant spécialisé          

« a pour (…) objectif d’amener chacun d’eux à une activité intellectuelle et scolaire 

correspondant à son âge et à ses possibilités. » Cette mission se fonde sur une prise de 

conscience nouvelle vis-à-vis de la scolarité : la prise en charge scolaire constitue une « référence 

à la vie ordinaire » et permet ainsi à l’enfant d’avoir  « une position active », cette dernière étant 

perçue comme incontournable au processus de guérison. Nous mesurons ici le rôle positif que 

peut jouer le projet pédagogique en lien avec l’action thérapeutique définie par le projet 

d’établissement. 

Aujourd’hui, la Loi pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des 

personnes handicapées du 11 Février 2005 dépasse le concept d’intégration pour aller vers celui 

d’inclusion. Ce nouveau regard sur le handicap devrait avoir des répercussions sur le cadre 

législatif de la scolarisation en milieu médico éducatif.  

La Classification Internationale du Handicap (CIH), adoptée par l'Organisation Mondiale de la 

Santé (OMS) en 1980, était fondée sur une approche individuelle et médicale. La nouvelle 

classification internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé (CIF), adoptée en 

2001, traduit cette approche qui fait de l'inadaptation de la société le fondement du handicap. 

Appliquée à l'éducation, cette nouvelle approche conduit à considérer que c'est l'inadaptation de 

l'école qui exclut un certain nombre d'enfants. Il incombe alors au système éducatif, au titre de 

l’accessibilité promulguée par la loi n°2005-102, d'assurer la scolarisation de tout enfant, quelles 

que soient ses difficultés, avec une priorité accordée à l'école ordinaire.  

Au-delà des termes de la loi de 1975, la loi de Février 2005 va plus loin : on ne parle plus 

simplement du droit à l’éducation de tous les enfants mais de parcours de scolarisation.           
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Elle impose le droit à une véritable existence scolaire pour tous les enfants, quel que soit la nature 

et le degré de leurs déficiences. La scolarisation des enfants handicapés mentaux et 

particulièrement encouragée car elle est considérée comme un des enjeux essentiels, comme la 

véritable clé de la pleine intégration sociale à terme des personnes handicapées : « L’éducation 

peut-être un facteur de cohésion si elle s’efforce de prendre en compte la diversité des individus 

et des groupes humains tout en évitant d’être elle-même un facteur d’exclusion. 
1
»  

Pour finir sur ce registre, si l’on se réfère au modèle de Wood, dans sa classe, l’enseignant 

aura plus à intervenir, relativement à ses potentialités professionnelles en devenir, sur les axes 

relatifs à l’incapacité, dont résulte les désavantages. Toute considération relative à la cause ainsi 

qu’à la déficience ne saurait lui être porteur de signification déontologique ; à défaut, de tout 

échange professionnel induisant une réflexion particulière relative au sujet, pour ce qui relève de 

sa scolarité.  

 

2. Le contexte d’exercice, constat et natures des difficultés 

a. L’Unité d’Enseignement au sein de l’IMP Julie Corallo 

L’institut Médico-Pédagogique Julie Corallo fait partie de l’association La Ronce, 

association qui a de nombreuses entités dont l’IMPRO Pierre Redon, un SESSAD, un CAMSP, 

un SASI et le CRA. Comme tout établissement médico éducatif, il est régi par l’annexe XXIV au 

décret n° 89-798 du 27 octobre 1989 et la circulaire n° 89-17 du 30 octobre 1989.  

L’UE accueille actuellement 60 enfants et adolescents, garçons et filles, âgés de 7 à 17 ans.     

Tous les enfants ou adolescents accueillis présentent une problématique déficitaire au plan du 

développement de la personnalité et des acquisitions intellectuelles, très souvent associées à 

d’autres difficultés (troubles des conduites, du comportement) liées à des causes multifactorielles 

(génétiques, neurologiques, socio-environnementales, familiales). Certains jeunes sont peu 

déficients avec des problèmes psychiques importants, d’autres présentent une déficience 

profonde, d’autres encore présentent des Troubles Envahissants du Développement
2
. J’entends 

par TED l’ensemble des troubles du développement du cerveau affectant la personne dans trois 

domaines principaux :  

. anomalies de la communication orale et/ou non verbale 

. anomalies des interactions sociales  

. centres d'intérêts restreints.  

 Nous pouvons alors parler de triade autistique. 

                                                           
1  DELORS J. (1996)  Un trésor est caché dedans Ed. Odile Jacob  
2
  Constats établis par le médecin psychiatre de l’IMP 
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Les troubles de ces enfants sont précisés dans le décret n° 2009-378 du 2 avril 2009 : « (…) les 

établissements et services qui accueillent et accompagnent des enfants ou des adolescents 

présentant un déficit intellectuel, conformément à leur plan personnalisé de compensation 

comprenant le projet personnalisé de scolarisation et prenant en compte les aspects 

psychologiques et psychopathologiques ainsi que le recours, autant que de besoin, à des 

techniques de rééducation ».  

Les enfants pris en charge à l’IMP sont également, pour la plupart, en marge de la norme : norme 

sociale, norme scolaire. Leur histoire personnelle, familiale, scolaire est le plus souvent 

douloureuse. Des troubles psychologiques, des carences affectives et éducatives importantes ont 

favorisé la mise en place de comportements reconnus comme inadaptés.   

 

3. L’enseignant en Institut Médico-Pédagogique 

a. Les instructions officielles  et le référentiel de compétences de l’enseignant spécialisé 

Je suis enseignante à l’IMP Julie Corallo depuis septembre 2009. J’ai auparavant toujours 

occupé des postes dans l’ASH, en temps fractionné, en brigade ou en temps complet.  

Mes élèves présentent des difficultés d’ordre cognitif, psychosocial et comportemental.           

D’un point de vue cognitif, ils manifestent des difficultés de raisonnement (abstraire, planifier, 

établir des liens), d’attention et présentent une rigidité cognitive. D’un point de vue psychosocial, 

cela se traduit par une faiblesse de l’estime de soi avec parfois une certitude anticipée de l’échec, 

ou encore une pauvreté des investissements causée par une faible motivation. Enfin, d’un point de 

vue comportemental, mes élèves manifestent très souvent une grande fatigabilité, une agitation, 

une agressivité, voire un contrôle difficile de leurs émotions, avec parfois un temps de réaction 

important pour répondre à une sollicitation. 

Face à cette difficulté d'enseigner, à la violence parfois et confrontée à certaines de mes angoisses 

- dont celle de me trouver dans l'incapacité à remplir ma mission - il m’a fallu trouver des 

chemins pour permettre à l'enfant de se reconstruire, voire même de se construire, au sein d'un 

groupe constitué qu’est la classe. Il m’a fallu apprendre à aider l'enfant à acquérir une identité 

d'élève apprenant, et donc, pour ce faire, réinstaller des préoccupations cognitives. 

Comment demander à certains élèves d’entrer dans les apprentissages sans justement 

passer par le devenir élève ? Comment peut-on faciliter ce passage de statut d’enfant à celui 

d’élève ? 

Les 3 premières compétences attendues d’un enseignant spécialisé vont me permettre d’étayer ce 

« passage » d’un statut à un autre : « Il analyse les besoins éducatifs particuliers des élèves et 

leurs répercussions sur l’apprentissage. » 
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« Il construit un projet d’enseignement adapté en prenant en compte l’environnement scolaire et 

familial. » 

« Il met en œuvre des pratiques pédagogiques adaptées et différenciées.»
3
 

La 4
ème

 compétence attendue va me conduire à évoluer et agir d’une façon la plus éclairée 

possible, dans une équipe au sein de l’établissement et ce pour le mieux-être des enfants/élèves et 

leurs familles : « Il construit son identité professionnelle dans la complémentarité des partenaires 

avec lesquels il travaille. » 

Des rapprochements sont à opérer entre les compétences du maître D et celles du maître G, au 

vue de mes réflexions autour des nécessaires adaptations à réaliser en direction du sujet étudié :  

« Il adapte le contenu de ses interventions en fonction de ses interlocuteurs.» 

« Il tient compte dans ses choix pédagogiques des besoins éducatifs particuliers des élèves : son 

développement psy, ses potentialités et ses dysfonctionnement éventuels.» 

« Il restaure l’investissement scolaire.» 

«  Il aide à la construction de ses compétences d’élève.» 

«  Il aide à la restauration de ses compétences d’élève.»
4
 

Au cours des années, j’ai dû adapter mes pratiques pédagogiques aux enfants avec lesquels je 

travaillais. Et certaines situations mises en place ont, à mes yeux, été particulièrement porteuses 

de résultats positifs, pour les élèves comme pour moi.  

 

II) De l’individu enfant à l’individu élève 

1. Le développement de l’enfant  

On a coutume de définir l’enfance en fonction de l’âge et du niveau de développement 

physiologique ou psychologique d’un individu, mais la définition de l’enfant et de l’enfance est 

beaucoup plus complexe. Selon l’article 1
er

 de la Convention relative aux Droits de l’Enfant
5
,        

« un enfant s'entend de tout être humain âgé de moins de dix-huit ans, sauf si la majorité est 

atteinte plus tôt en vertu de la législation qui lui est applicable ». Dans de nombreuses cultures, 

on fait une distinction entre les différentes phases de l’enfance, en particulier entre l’âge de           

« l’innocence » ou de « l’ignorance » et celui de la « raison » et de la « responsabilité ». Il semble 

que la façon la plus juste d’appréhender l’enfance soit de l’inscrire dans une perspective 

                                                           
3
 Référentiel de compétences CAPA-SH  Décret n° 2004-13 du 05-01-2004  

4 Référentiel de compétences CAPA-SH  Décret n° 2004-13 du 05-01-2004 
5
 Article premier de la Convention Internationale des droits de l’enfant adoptée par l’Assemblée Générale des 

Nations Unies, le 20 novembre 1989 : « Au sens de la présente convention, l’enfant s’entend de tout être humain âgé 

de moins de dix-huit ans, sauf si la majorité est atteinte plus tôt en fonction de la législation qui lui est applicable. » 
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temporelle, faite de croissance et de changements qui débutent dès la conception et continuent 

pendant le développement prénatal, l’enfance et l’adolescence.  

D’après l’encyclopédie Larousse, « enfant » est la francisation du latin infans désignant       

« celui qui ne parle pas ». Ce n’est pas que l’enfant n’a pas l’usage de la parole ; bien au 

contraire, dès le début, l’enfant est un être de langage, de communication, de dialogue… Il utilise 

le verbal comme le non verbal (corps, mimiques) et l’entrée à l’école implique des changements 

importants dans son système de communication. Si dans son entourage proche, les personnes 

comprennent ce qu’il exprime, à l’école il n’en va pas toujours de même. Ce qui était compris par 

des adultes familiers, ne l’est plus dans ce nouveau cadre, et l’enfant doit apprendre à s’exprimer 

autrement et à utiliser un langage compréhensible par tous. Le langage oral est bien l’un des 

grands axes développés à l’école maternelle ; l’école comme lieu chargé d’interactions, 

d’échanges verbaux, où l’enfant évolue dans un « bain de langage » qui favorise le 

développement et l’évolution de son langage. Parler pour s’insérer dans la culture, pour 

développer l’intelligence, pour accompagner la vie affective et sociale et faciliter la réussite 

scolaire.  

Le tableau ci-dessous résume les stades de développement de l’enfant de 0 à 12 ans, sur le 

plan affectif, relationnel et cognitif. Je m’appuie ici sur les thèses de Piaget et de Kohlberg pour 

le développement cognitif et moral et sur les travaux de Freud et Erikson en ce qui concerne le 

développement affectif et social.  

 

Stades de développement de l’enfant de 0 à 12 ans, sur le plan à la fois affectif, relationnel et 

cognitif : 

 Plan affectif  Plan relationnel  Plan cognitif 

0
 à

 3
 a

n
s 

: 
p

ér
io

d
e 

p
ré

m
o
ra

le
 

 

L’enfant vit dans une période 

centrée sur la notion de plaisir 

et la réponse à ses besoins 

immédiats.  

Freud                                        

Stade oral                       

Plaisirs et découvertes liés aux 

sensations de la bouche.                       

Stade anal                       

Plaisirs et découvertes liés aux 

organes d’élimination. 

 

 

Kohlberg                                          

Egocentrisme                              

Règle perçue comme extérieure                              

Incapacité à considérer les 

besoins des autres                                       

L’enfant apprend à obéir pour 

faire plaisir à ses parents. 

Piaget                                         

Stade de contrainte morale               

Règle perçue comme extérieure     

Règle toute puissante mais suivie 

de façon aléatoire pour satisfaire 

ses propres besoins. 

 

Prémices des capacités 

sociales et langagières. 

Piaget                                      

Stade sensori-moteur  

l’intelligence de l’enfant est 

liée à ses perspectives 

sensorielles et motrices.        

Les expériences motrices 

guident l’action sans aucune 

notion morale. 
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 3
 a

n
s 

   

Erikson                                    

Stade de la confiance en l’autre 

Attachement à la mère. Si non 

accompli, sentiment de 

méfiance.                                  

Stade de l’autonomie 

Séparation, propreté, besoin de 

faire seul. Si non accompli, 

sentiment de honte et de doute. 

Tâches de l’enfant :                       

 Je m’affirme,  

j’expérimente. 

 Je bâtis ma confiance en  

moi. 

 Je m’attache et je fais  

confiance à ma mère et à mon 

père. 

 Je vais me détacher de la  

fusion maternelle pour devenir 

une personne indépendante. 

 Tâches de l’enfant :                       

 J’agis et je perçois de façon  

égocentrique. 

 Mon lien avec les autres  

enfants passe uniquement sur le 

mode du jeu. 

 Je vais commencer à  

m’intéresser aux autres, à partir 

du moment où j’y trouve mon 

compte 

 J’apprends à obéir. 

 Tâches de l’enfant :                       

 Je vais commencer à  

assumer les frustrations et à 

sublimer les désirs déçus. 

3
 à

 6
 a

n
s:

  
p

ér
io

d
e 

d
’a

p
p

re
n

ti
ss

a
g
e 

  
  

  
 

3 - 4 ans 

L’enfant est essentiellement en 

quête de liens affectifs.  

L’espace est vécu comme un 

milieu affectif / sécurisant / 

émotionnel. 

 

Tâches de l’enfant :                       

 « Je veux qu’on m’aime ! » 

 

 

5 ans 

Développement de l’estime de 

soi / confiance en soi / 

confiance aux autres. L’enfant 

a toujours besoin d’un 

environnement sécuritaire. 

 

 5 ans 

L’enfant a besoin d’occuper sa 

place socialement et dans 

l’action : 

Socialement 

. besoin de sentir qu’il a sa place 

. début de l’identification à un 

groupe 

. plaisir à être avec les autres 

Action 

. plus dans l’action que les 4 ans 

. besoin d’actualiser les choses 

. besoin d’expérimenter par le 

jeu 

 

 

6 ans 

Le volet relationnel s’installe 

plus intensément. 

Le savoir communiquer 

prédomine. 

Période sensible où la 

communication et la relation 

sociale prennent toute leur 

importance. 

Priorisation de l’enseignement 

des habiletés sociales. 

 

 6 ans 

Introduction des 

apprentissages scolaires : c’est 

le moment de l’entrée à 

l’école. Les besoins sont 

davantage structurels et 

cognitifs. L’enfant va 

développer des capacités 

scolaires et des talents 

particuliers. 

Erikson                                   

Phase d’initiative et de 

productivité                          

Besoin de faire par soi-même. 

Piaget                                      

Stade pré-opératoire  

L’enfant accède à la 

représentation symbolique et 

cette période est celle du jeu. 
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Freud                                         

Stade phallique                  

Plaisirs et découvertes liés aux 

sensations des organes 

génitaux. 

 

Tâches de l’enfant :                       

 « Maintenant que vous  

m’aimez, je peux développer 

ma sécurité intérieure. » 

  J’assume l’impossibilité  

d’aimer mon parent de sexe 

opposé 

 Je vais m’attacher à  

résoudre mon complexe 

d’Œdipe 

 Je m’identifie à mon parent  

de même sexe 

 

 

 

 

 

Erikson                                       

Stade de l’initiative             

Imitation des grandes personnes. 

 

Kohlberg                                                                  

Règle perçue comme extérieure.                              

Incapacité à considérer les 

besoins des autres. L’enfant 

apprend à obéir pour faire plaisir 

à ses parents.                

Piaget                                         

Stade de contrainte morale                

Règle perçue comme extérieure     

Règle toute puissante mais suivie 

de façon aléatoire pour satisfaire 

ses propres besoins. 

Tâches de l’enfant :                       

 Mon lien avec les autres  

enfants passe uniquement sur le 

mode du jeu. 

 Je vais commencer à  

m’intéresser aux autres, à partir 

du moment où j’y trouve mon 

compte. 

 J’apprends à obéir. 

 Je fais confiance à des  

adultes en dehors de ma famille. 

 

 

Tâches de l’enfant :                       

 Je développe mes  

compétences. 

 Je consacre mon énergie à  

développer mes habiletés 

scolaires.  

7
 à
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Freud 

L’esprit de l’enfant est libre de 

conflits affectifs.  

Erikson 

La découverte, l’expression de 

la créativité donnent confiance 

et bâtissent une bonne estime 

de soi. Si non accompli, se 

développe un sentiment 

d’infériorité. 

 

Tâches de l’enfant :                       

 Je suis sensible à l’injustice  

et à la souffrance.  

 

7 ans 

Le volet relationnel se 

complexifie : développement de 

l’écoute, de l’empathie, 

commence à exprimer des 

opinions personnelles, 

commence à comprendre les 

incohérences. 

 

Erikson 

Stade de la productivité            

Le centre d’intérêt de l’enfant 

n’est plus la famille proche mais 

les loisirs et l’école.  

 

 

 

 

7 ans                                    

L’’enfant bascule dans la 

pensée logique avec possibilité 

d’effectuer des opérations 

mentales. Sa capacité 

d’abstraction et de 

raisonnement est plus forte. 

Piaget                                            

Stade opératoire              

Marque la fin de la pensée 

enfantine. C’est le début de la 

pensée abstraite. 
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Kohlberg                                                            

Les pairs prennent de plus en 

plus d’importance. L’enfant 

commence à percevoir l’intérêt 

des autres. 

8-9 ans                                       

Enseignement des habiletés 

sociales plus complexes. 

L’enfant a besoin de se 

positionner par rapport aux 

normes. A défaut de normes 

intégrées, danger d’identification 

négative. 

Piaget                                              

La règle est suivie 

progressivement sans le rappel 

des adultes. L’enfant discute les 

règles.  

Tâches de l’enfant :                       

 Je perds un peu de mon  

égocentrisme.  

 Je m’ouvre aux pairs sur le  

mode donnant-donnant.  

 Tâches de l’enfant :                       

 Je raisonne de manière  

logique, je calcule, je 

conceptualise. 

  

 

Ce tableau offre une vue d’ensemble des différentes étapes que franchit l’enfant au cours de son 

développement. Il convient de rappeler que chaque enfant possède son propre rythme et sa propre 

manière d’exprimer certains comportements, certaines émotions et certaines facultés cognitives. 

Les circonstances familiales, communautaires et sociétales, ainsi que les habitudes culturelles, 

peuvent avoir une influence sur la manière dont les enfants accomplissent éventuellement 

certaines tâches de développement. 

 

2. L’élève 

a. Etre élève qu’est-ce-que c’est ?  

Selon les Instructions Officielles tout d’abord, l’enfant s’engage dans le processus de 

« devenir élève » dès l’entrée à l’école maternelle. Le « devenir élève » qui était central dans les 

précédents programmes de l’école maternelle, se déploie désormais sur l’ensemble du cycle et 

« l’enfant est appelé à devenir élève, de manière très progressive. » La logique antérieure du 

« devenir élève » est inversée, avec une primauté de l'apprendre ensemble. Apprendre ensemble 
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et vivre ensemble ne relève pas d'un des cinq domaines d'apprentissage comportant des objectifs 

visés et des attendus de fin de cycle. L'enfant est appelé à devenir élève, de manière transversale 

et très progressive sur l’ensemble du cycle. 

Il apprend les règles de civilité, les principes d’un comportement conforme à la morale ainsi qu’à 

coopérer et à devenir autonome. Ce sont les premiers instants de la socialisation, pilier central du 

devenir élève. Puis, les attentes du palier 1 et 2 du socle commun de connaissances et de 

compétences s’affinent et se prononcent autour des compétences sociales et civiques ainsi que 

celles favorisant l’autonomie et l’initiative.
6
 Or, on sait que s’approprier les règles de 

fonctionnement de l’école demandera à l’enfant un énorme travail d’adaptation, impossible pour 

certains enfants, envahis par leurs troubles. Le contexte scolaire deviendra alors insupportable.  

b. Qu’en est-il du métier d’élève ? 

Depuis plus d’une dizaine d’années, nombreux sont les spécialistes de l’éducation et de la 

pédagogie qui se sont penchés sur les rôles et tâches de l’élève dans le système éducatif français. 

Certains comme René La Borderie ou Philippe Perrenoud ont même défini la formule de « métier 

d’élève ». Ce concept a été élaboré pour signifier deux choses : à l’école, un travail est à faire.      

Il y  a donc certainement des opérations à réaliser, un engagement nécessaire, des règles à 

respecter, des compétences à avoir pour répondre aux attentes de l’enseignement. Ensuite, l’élève 

n’est pas un  « travailleur » comme les autres. Il ne touche pas de salaire puisqu’il ne vient pas en 

classe pour produire des richesses, mais pour se produire lui-même en quelque sorte.  

Les jeunes accueillis au sein d’une salle de classe ne sont pas enfants ou élèves, ils sont les deux à 

la fois. L’un de mes élèves dont il sera question dans ce mémoire me faisait remarquer en début 

d’année scolaire la chose suivante : « Les élèves sont là pour travailler. L’enfant, il est là pour 

jouer. »  « Je suis un peu élève et un peu enfant. » Il se représentait alors les contraintes du statut 

d’élève ! Pour lui comme pour beaucoup, le terme d’enfant s’attache aux notions de plaisir, 

d’appétences, de centres d’intérêts.  En contrepartie, celui d’élève est synonyme de frustrations, 

de respect des règles de vie en collectivité, de savoir-être mais aussi de savoir-faire et de 

procédures pour accéder à la réussite. 

Philippe Perrenoud constate que l’Ecole demande certes aux élèves d’apprendre mais qu’elle leur 

réclame aussi de se conformer à un certain nombre d’attentes, souvent implicites. Ainsi, un élève 

acceptable « c’est un élève qui fait bien son métier, c’est-à-dire qui maîtrise à peu près les 

rituels, les règles, les gestes et les outils. » Ainsi, la notion de métier d’élève permet de désigner 

« une forme de conformisme et de productivisme dans l’exécution de tâches répétitives. »
7
 

                                                           
6
 Annexe 1 Le statut d’élève dans les Instructions Officielles 

7
 Philippe Perrenoud,  Métier d’élève et sens du travail scolaire, Paris, Nathan, 1994.  
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Ils ont tous une histoire personnelle singulière : chaque élève est un Sujet. De par leur histoire, 

certains ont une mauvaise image d’eux-mêmes, manquent de confiance, d’autres pensent qu’ils 

ne peuvent pas réussir, d’autres ont peur d’entrer dans les apprentissages, d’autres ne peuvent 

accepter de vivre au sein d’un groupe. 

Le passage au  statut d’élève comporte plusieurs autres passages : tout d’abord, celui de l’enfant 

vers l’élève, où le rôle d’écolier est étroitement lié à celui d’être social.  

Apprendre à vivre avec des exigences, celles du partage, du temps partagé, apprendre par 

l’expérience de droits et devoirs identiques pour tous. Et cela nous l’avons vu dès l’école 

maternelle. Ensuite, le passage de l’élève vers le sujet apprenant. Dans ce milieu collectif et grâce 

à lui, pour devenir un écolier accompli, l’enfant va apprendre à se prendre en charge, à se mettre 

en projet d’apprentissage, à se mouvoir dans un univers de signes, de symboles et de conventions. 

Un apprenant est un élève qui s’approprie des savoirs. Il me semble qu’un élève n’est pas 

forcément un apprenant mais il l’a été quand il a acquis les savoir-être pour devenir élève.  

L'école est donc le lieu de confrontations et d'articulations entre des impératifs et 

l'organisation pratique, entre le métier d'enseignant et le métier d'élève. L'analyse de Philippe 

Perrenoud part du principe qu'il existe un métier d'élève, que ce métier est rendu difficile par la 

réalité et les pratiques du milieu et que l'enfant, pour y survivre, pour s'aménager des espaces de 

liberté, va s'organiser et développer des stratégies. Celles-ci sont plus ou moins conscientes, 

parfois affichées par une opposition marquée et constituent dans tous les cas un système de 

défense, de résistance qui garantit la protection des intérêts personnels de l’enfant. Certains 

comportements sont repérables, comme bâcler pour se débarrasser, avoir l'air occupé… C'est en 

adoptant des moyens de compensation tels que le "faire semblant", en s'investissant le moins 

possible, ou en mettant en place des attitudes conformistes, de séduction que l’enfant se créer une 

façade adaptée à sa problématique, à sa situation personnelle.  

On comprend alors pourquoi la scolarisation des enfants atteints de troubles psychiques dans le 

milieu ordinaire est difficile et trouve ses limites dès l'entrée à l'école primaire.  

Pour la première fois dans l’histoire de la législation française, une définition du handicap 

est proposée dans  l’Article 2 de la Loi du 11 février 2005 :  « Constitue un handicap, au sens de 

la présente loi, toute limitation d’activité ou restriction de participation à la vie en société subie 

dans son environnement par une personne en raison d’une altération substantielle, durable ou 

définitive d’une ou plusieurs fonctions physiques, sensorielles, mentales, cognitives ou 

psychiques, d’un polyhandicap ou d’un trouble de santé invalidant. »
8
 Bien que la loi de 1975 ait 

clairement posé le principe de l’éducabilité en affirmant le droit à une éducation pour tout enfant 

                                                                                                                                                                                            
 
8
 Loi n° 2005-102 du 11 février 2005 sur les droits des personnes handicapées 
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handicapé, cette loi de 2005 va plus loin en affirmant que tout enfant handicapé est un élève 

comme les autres, ayant droit à recevoir un enseignement, placé en tant qu’acteur de ses 

apprentissages. 

D’autre part, les implicites de nos « coutumes didactiques » (le métier d’élève) sont rarement 

maîtrisés par les élèves en difficultés, en situations de handicap ou à besoins éducatifs 

particuliers. C’est en 1978 qu’apparaît pour la première fois en Grande-Bretagne, dans le cadre 

du Rapport Warnock, le terme de special needs. A la suite de ce rapport, l’Education Act, voté en 

1981, considère qu’un enfant a des besoins éducatifs particuliers s’il a des difficultés 

d’apprentissage nécessitant la mise en œuvre de mesures d’éducation spéciale.
9
  La notion 

d’élèves à besoins éducatifs particuliers recouvre une population d'élèves très diversifiée : 

handicaps physiques, sensoriels, mentaux ; grandes difficultés d'apprentissage ou d'adaptation ; 

enfants intellectuellement précoces ; enfants malades ; enfants en situation familiale ou sociale 

difficile ; mineurs en milieu carcéral, etc… Ce terme, utilisé en France depuis 1999 est désormais 

repris chaque année dans les circulaires de rentrée pour désigner tous les élèves concernés par un 

aménagement de leur cursus scolaire, comme le souligne cet extrait du Bulletin Officiel n° 11 

datant 18 mars 2010 : « La scolarisation des enfants et des jeunes handicapés, l'enseignement aux 

enfants de familles non sédentaires, l'enseignement linguistique particulier offert aux enfants qui 

arrivent en France sans maîtriser notre langue, les aménagements apportés à la scolarité des 

enfants intellectuellement précoces sont autant de réponses adaptées à 

des besoins éducatifs particuliers. L'attention portée à la scolarisation des enfants et jeunes 

handicapés doit s'intensifier encore pour leur assurer des parcours scolaires encore plus 

satisfaisants.  [...] » 

Cette diversité de troubles, de besoins, prend tout son sens au sein de ma classe : mes 

élèves n’ont pas la même déficience, n’ont pas le même vécu  scolaire et n’ont donc pas tous les 

mêmes besoins. L’analyse des besoins éducatifs particuliers permet de définir le plus finement 

possible le lien entre tolérance et exigences relatif à chacun, ceci dans une contenance commune.  

Par conséquent, les prises en charge sont elles-mêmes diverses et évolutives. Il est alors du devoir 

de l’enseignant spécialisé d’élaborer des réponses toujours revisitées et c’est en cela qu’il m’a 

semblé  important d’établir une sorte d’état des lieux de mes points d’appui  mais également de 

mes difficultés en tant qu’enseignante spécialisée en devenir :  

 

 

 

                                                           
9
 Rapport de la Commission d’enquête sur l’éducation des enfants et jeunes personnes handicapées dirigée par Mary 

Warnock, 1978 
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Mes points d’appui et mes forces face à un 

élève à B.E.P  

Mes difficultés, ce qui reste difficile à mettre en 

œuvre 

. l’appel à l’équipe pour ne pas rester isolée 

. une expérience de 7 ans dans l’enseignement 

spécialisée 

. établir une relation de confiance et se montrer 

disponible / mettre toute ma bienveillance pour 

lui offrir ma confiance et atteindre la sienne 

. empathie / regard bienveillant sur l’enfant et ses 

possibilités 

. ne pas perdre de vue le groupe  

. être certaine que les moyens / outils mis en place 

sont réellement pertinents, adaptés et efficaces. 

. l’imprévisibilité des actes de violence de certains 

jeunes 

. la difficulté de la prise en charge d’une 

individualité (forte, dangereuse, perturbatrice) et 

d’un groupe autour de ce jeune, afin de parvenir au 

bien-être de chacun 

. les repositionner au cœur de leur démarche 

d’apprentissage  

 

Les enfants que je rencontre en classe ressentent une grande souffrance qui peut les amener à 

tester et à attaquer le Cadre au travers d’actes violents, à rechercher la présence d’un Adulte 

réellement fiable. Ne pas être élève est alors la seule manière de rendre visible sa souffrance.  

C’est bien grâce à ce que Philippe Meirieu nomme « postulat d’éducabilité, que nous nous 

mettons  en route, nous enseignants, pour proposer, réinventer des moyens pédagogiques, pour 

aider ces enfants « abîmés » à apprendre et à grandir. Il s’agit en effet de la nécessité de penser 

chaque élève comme capable d’apprendre. Selon ce dernier, pour réussir le pari éducatif, il faut 

mettre tout en œuvre, tout tenter pour que l’élève réussisse, « […] s’obstiner à inventer tous les 

moyens possibles pour qu’il apprenne mais en sachant que c’est lui qui apprend et que, tout en 

exigeant le meilleur, je dois me préparer à accepter le pire…et surtout continuer d’exiger le 

meilleur après avoir accepté le pire ! » 
10

 

 

3. Le passage de l’enfant à l’élève  

a. La problématique de la séparation pour grandir 

Si l’apprentissage résulte d’un désir au sens freudien et s’il se construit sur une sécurité 

affective primitive, il s’opère toujours sous l’effet d’une déstabilisation. Les socioconstructivistes 

interprètent les apprentissages scolaires comme un travail psychique déstabilisant : il s’agit de  

renoncer à ses acquis antérieurs pour aller vers une réorganisation de ses savoirs.                      

                                                           
10

 P. Meirieu http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/educabilite.htm 
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Pour F. Coutou-Coumes
11

, psychologue clinicienne, apprendre c’est être capable de supporter 

l’absence, renoncer à la toute-puissance, apprendre à se séparer, accepter de grandir :               

« La relation qui préside à tout apprentissage est en effet une relation de dépendance. L’acte 

d’apprendre exige la capacité de supporter, provisoirement au moins, de manquer, de 

dépendre. » Et c’est cette déstabilisation que représente l’école qui est insupportable pour Arezki, 

synonyme d’angoisses, de colère, de rejet. Il faudra alors tenter de lui faire accepter la prise de 

risque à l’acte d’apprendre. Ces enfants ont besoin que soient recrées les conditions de la 

confiance et de la sécurité psychoaffective pour devenir sécurité intellectuelle afin de se remettre 

en mouvement. 

b. Pourquoi certains n’exercent pas bien leur métier d’élève ? 

Tout d’abord, beaucoup ont du « métier d’élève » une représentation erronée : c’est être à 

l’heure, lever la main quand l’enseignant interroge, écouter, faire les exercices demandés.        

Prenons un exemple cité par Bernard Charlot: « Quand je ne comprends pas, je lève la main et je 

demande à la maîtresse ». Écouter la maîtresse, ce n’est pas écouter la leçon. Ils confondent alors 

travailler et apprendre. Il faut donc que les élèves comprennent qu’apprendre et devenir élève ne 

se traduit pas par une succession de postures mais nécessite une activité mentale. Le pédagogue et 

chercheur Bernard Charlot indique clairement qu’il n’y a pas processus d’apprentissage sans 

engagement du sujet : « L’éducation est production de soi par soi : elle est le processus par 

lequel l’enfant né inachevé se construit comme être humain, social et singulier. Nul ne saurait 

m’éduquer si je n’y consens en quelque sorte, si je n’y mets pas du mien ; une éducation est 

impossible si le sujet à éduquer ne s’investit pas lui-même dans le processus qui l’éduque. »
12

                               

L’enfant doit donner un sens positif à ce rapport au savoir et y voir un moyen de consolider sa 

propre identité.  Cette volonté, malgré les difficultés cognitives et comportementales est le signe 

d’un profond désir d’évolution. Mais pour des enfants en situation de handicap,  j’ai souligné plus 

haut que ne pas être élève est souvent la seule manière de rendre visible leur souffrance.          

C’est le cas d’Arezki, nouvel élève de ma classe, qui ne semble pas rendre actif ce statut d’élève. 

"En classe, on observe des conduites d'évitement de toutes sortes, allant d'une agitation 

insupportable à la prostration accompagnée d'un repli sur soi. La relation qui semble aisée au 

premier abord, ne parvient pas à s'installer sur un autre mode que très artificiel. Le souci majeur 

de l'enfant consiste à sauver les apparences sans s'impliquer véritablement. La situation scolaire 

place en permanence ce type d'élève en position défensive : toute leur intelligence s'emploie à les 

                                                           
11

 Coutou-Coumes F. Qu’est-ce qu’apprendre ? 2002 
12

 Charlot, Bernard, Du rapport au savoir, élément pour une théorie, Economica, 1997. 
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sortir d'un péril majeur, celui de faire indéfiniment la preuve de leur nullité".
13

  Ce sera alors une 

de mes priorités pour Arezki, lui redonner le goût et l’envie d’entrer dans les apprentissages.  

Ensuite, il y a la difficulté à vivre avec et comme les autres avec ces /ses  troubles :             

le rapport que l’enfant a avec l'école dépend en partie de ce qu'il y aura vécu.                                

Leurs troubles dépassent le cadre des apprentissages scolaires, mais c'est justement le plus 

souvent le milieu scolaire qui a mis en avant les troubles de l'enfant et notamment ses difficultés à 

vivre avec ses pairs, et qui est à l'origine de son placement en Institut Médico Educatif.               

Pour Arezki, ses comportements de repli ou d’agressivité étaient une manifestation de sa 

souffrance à être là, à l’école, avec les autres. Sa pensée était le plus souvent encombrée par des 

préoccupations appartenant à des fantasmes. Il n’était donc pas « disponible ». Comment dans ces 

conditions le sujet accidenté peut-il émerger ? Comment le « désengluer » ? J’entends par  

désengluer  l’action symbolique pour l’enfant d’enlever tout ce qui lui colle à la peau, le dégager 

de toutes les formes d’emprises. En leur trouvant des rôles, en les mettant en projet sans doute 

pour leur permettre de s’extraire.  

Enfin, que faire du symptôme pour l’enseignant spécialisé ? Comme le préconise Y. de La 

Monneraye, professeur de philosophie et directeur des études au centre régional de formation des 

maîtres de Nantes, il faut « l’accepter comme une production originale du sujet qui s’adresse à 

nous. » Ensuite, ne pas « attaquer le symptôme de front, sous peine de résistance du sujet »
14

, 

pratiquer une pédagogie du détour qui permet de contourner les obstacles cognitifs, en travaillant 

sur les représentations et en proposant des activités alternatives : jeux, TICE, contes, …              

Ce qui suppose de prendre le temps du dialogue pédagogique, donc de s’ouvrir à ce que l’élève 

est et sait pour aller plus loin avec lui dans les apprentissages. Seul le parcours de l’élève sera 

différent, le but à atteindre est le même pour tous. Ne pas oublier le détour psychologique : partir 

parfois dans un autre lieu, dans une autre classe pour un temps donné ou encore créer un cadre 

rassurant, où l’on a le droit de se tromper, où l’on prend son temps, où l’adulte porte un regard 

bienveillant et positif.  

III) L’importance de la construction du statut d’élève 

Par définition, l’enfant devrait être élève dès qu’il passe le portail de l’institution scolaire 

mais pour rendre actif ce statut, plusieurs conditions doivent être réunies : 

. le désir de l’enfant de se mettre en projet et de se munir des attributs de l’élève attendu, 

. la mission de l’enseignant spécialisé qui assure une aide au passage entre l’enfant et l’élève, 

. le soutien de l’entourage permettant cette mise en action. 

                                                           
13

 A. Cervoni, C. Charbit, L'enfant psychotique et l'école, Paris, P.U.F., 1986 
14

 La Monneraye, Y. (de) op.cit  
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1. Mes missions en tant qu’enseignante spécialisée option  D dans cette 

reconstruction 

Il s’agit pour l’enseignant spécialisé de trouver le moyen de réconcilier l’enfant avec lui-

même et de lui proposer un cadre d’apprentissage qui soit un lieu sécurisant. Etre apprenant est le 

point commun à tout enfant exerçant le métier d’élève. Il endosse le statut d’élève par sa présence 

physique dans la classe mais il ne le sera réellement que par la manière dont il construira son 

savoir. L’enseignant, se considérant comme médiateur pédagogique, intervient de manière à 

proposer des situations d’apprentissage mais doit prendre garde de ne pas favoriser des 

manifestations d’angoisse, voire de souffrance. L'élève a besoin pour cela d'activités où l'enjeu ne 

soit pas exclusivement l'acquisition des connaissances, mais aussi une confrontation à lui-même, 

de sorte qu'il devienne acteur et créateur, pour qu'il ose s'aventurer dans des recherches et dans la 

découverte du monde qui l'entoure.        

En effet, le conflit entre des savoirs déjà construits, souvent mal construits, et ceux qui sont visés 

par les situations d’apprentissage se retrouve chez ces enfants. Pour éviter le risque de blocage,          

il incombe au maître de s’appuyer sur une évaluation fine des possibilités de franchissement de 

chaque sujet. De cette analyse, doit découler une pédagogie active, différenciée et ambitieuse, 

permettant à l’enfant de donner du sens à ce qu’il lit, écoute et écrit, tout en faisant le lien avec 

son vécu et sa culture propres. L’estime de soi est l’essence de la motivation à s’inscrire dans une 

démarche constructive et c’est à ce titre qu’elle doit être au cœur des préoccupations de 

l’enseignant. Là encore, le cadre de l’intervention pédagogique avec sa structure, sa permanence, 

ses règles de fonctionnement, la finalité explicite des projets qui y sont menés et les composantes 

maîtrisées de la médiation, est essentiel. En effet, essentiel dans sa fonction contenante et 

unificatrice, mais aussi pour permettre à l’enseignant de se mettre à distance des charges 

anxiogènes et transferts possibles, dans un travail de restauration des liens.          

                                          

2. L’environnement et le travail en partenariat 

a. Avec une équipe pluri-catégorielle 

L'IMP est constitué d’une équipe éducative, médicale, paramédicale et pédagogique. 

Toutes ces dimensions professionnelles se ramifient et s’articulent, d’où cette question : comment 

faire coexister une pluralité de regards, de points de vues, d’expériences ? Chacun porte sur 

l’enfant un regard qui lui est propre, déterminé par son expérience professionnelle et son statut.  

Comment faire pour que cette pluralité puisse être vécue comme complémentaire ? Face aux 

difficultés, nombreuses, rencontrées avec Arezki, il nous a fallu multiplier nos rencontres.               

Et il m’a fallu admettre que ma place était différente de celle que d’autres occupaient auprès de 
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cet enfant. Un questionnement indispensable pour ne pas entraver le travail d’équipe :              

Qu’est-ce que je dois, je peux être ? Quelles sont mes valeurs professionnelles par rapport aux 

élèves, à l’institution, à mon  métier ? L’appropriation et la maîtrise des compétences attendues 

d’un enseignant spécialisé m’ont permis de me définir clairement et de me positionner en tant que 

professionnelle au sein et au regard de l’équipe. 

Dans ce travail de co-intervention, il s’agit de trouver l’accord sur des objectifs communs qui 

pourront être déclinés dans son propre champ d’intervention par chaque professionnel. Il est à 

noter que le rapport au temps n’est pas le même pour un psychologue, un éducateur ou un 

enseignant. Si le temps de l’année scolaire de l’enseignant amène à dégager des objectifs précis et 

délimités, il n’en va pas de même pour le temps du psychologue. Il a donc été important et 

nécessaire de prendre le temps pour connaître, observer et articuler les places de chacun.                

Si les établissements médico-éducatifs profitent d’une multiplicité et d’une diversité 

d’intervenants, cet atout peut devenir obstacle pour certains jeunes ou encore être le véritable 

révélateur du mode de fonctionnement de l’enfant. En effet, ce qui est souvent bien difficile pour 

le jeune, c’est que chaque relation se construit suivant des codes propres à chacun. Et cette 

multiplicité d’intervenants signifie donc une multiplicité des codes. Pour d’autre, comme Arezki, 

la différenciation des rôles est claire, comprise et très bien intégrée. Et nous retrouvons alors des 

comportements diamétralement opposés, entre son lieu de vie (le pavillon) et l’espace de la 

classe. Il est clair que pour lui, cette différenciation des rôles représente une différenciation des 

comportements attendus. De plus, ce qui est en jeu en classe est douloureux et compliqué, alors 

que la vie quotidienne sur son pavillon n’engage pas les mêmes attentes, frustrations et ne 

sollicite pas les mêmes « zones de résistance ». Nous avons été sensibles à ce changement de 

comportement entre ces différents lieux et ce point a été primordial à prendre en compte dans 

notre travail d’équipe. Ce travail s’est décliné selon 3 temps :  

Premier temps : travail de compréhension du fonctionnement du jeune réalisé en commun. 

J’évoquais plus haut l’importance de prendre le temps de connaître et d’observer le jeune sur ses 

différents lieux de vie. 

Deuxième temps: prise collective de décisions, mise en projet.   

Troisième temps: approche évaluative avec de nombreux ajustements.  

La quatrième partie de ce mémoire me permettra de revenir sur ce travail de co-intervention. 

b. Avec les familles  

Je pense qu’il est tout à fait légitime de parler de construction parentale du métier d’élève 

de leur enfant. La représentation du métier d’élève est soutenue par l’adhésion, l’accord explicite 

ou implicite de son entourage proche. La famille accrédite le sens que prennent la classe et les 
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apprentissages qui y sont transmis. Ce crédit fait à l’école se situe à des degrés différents, selon 

l’histoire familiale. Leur inquiétude est parfois insuffisante, parfois excessive, banalisée ou 

exagérée. Certains parents encore se désintéressent de l’école. Beaucoup de parents ont connu 

eux même une scolarité difficile. Les difficultés de leur enfant ravivent les blessures anciennes.  

L’échec de leur enfant est alors vécu comme un échec de leur parentalité.  

Les familles accordent souvent une grande importance à la scolarité et à la dénomination du lieu 

d’apprentissage : « une école ». La présence de 4 classes dans l’établissement n’est pas neutre et 

représente une certaine  référence à la normalité. C’est une passerelle entre un monde clos et 

l’extérieur. Au fil des rencontres, je peux affirmer que les familles témoignent très souvent d’une 

double attente : que leur enfant soit heureux et qu’il puisse se « débrouiller », « au mieux », plus 

tard. En effet, nos rencontres sont nombreuses. Il est rappelé dans le référentiel de compétences 

de l’enseignant spécialisé notre mission « de rencontrer et présenter aux parents le cadre et le 

travail proposés à leur enfant » ainsi que de « favoriser  l’établissement de relations de confiance 

et de collaboration avec la famille. » Dans ces temps de rencontres et d’échanges, l’enseignant 

décrit leur enfant dans des situations concrètes, aux prises avec ses propres difficultés ; il révèle 

ses potentialités et réussites dans les apprentissages ; il dévoile ses efforts dans les tâches qui lui 

sont proposées. 

Pour faire écho au sujet de ce mémoire, pourrait-on poser l’hypothèse d’un « métier » de 

parents ? 

Certains travaux comme ceux de Jean-Marie Lesain-Delabarre montrent que participer à 

l’intégration de son enfant handicapé suppose de grandes compétences dans le métier de parents. 

En définitive, la scolarisation dans les classes de l’IMP est pour les parents un élément 

important qui ne peut que modifier positivement la perception qu’ils ont de leur enfant et l’aider 

ainsi dans ses efforts à investir les rôles attendus du métier d’élève. Ce fut le cas pour les parents 

d’Arezki. 

IV) Comment faciliter ce passage, engager ces enfants sur le chemin de la 

reconstruction du statut d’élève ? 

1. Caractéristiques du Sujet  

Arezki est un jeune garçon âgé de 14 ans lorsqu’il effectue sa rentrée à l’IME. Il était 

auparavant difficilement scolarisé en ClIS et suivi à l’hôpital de jour. J’apprends en parcourant 

son dossier que suite à un problème de carte d’identité, Arezki est resté bloqué en Algérie 

pendant 2 ans. Il a donc vécu chez un oncle et une tante et a été scolarisé à Alger, en langue 

arabe, avant de revenir en France alors qu’il avait 8 ans. Sa mère pense que c’est ce drame qui est 
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la cause du retard d’acquisition. Il est important de préciser que la parole familiale a fait l’objet 

d’un accueil, dès l’arrivée d’Arezki dans l’établissement.  

En ClIS, la mise en place de la relation de confiance auprès de son maître a été difficile.            

Les tâtonnements pour trouver un fonctionnement qui corresponde à Arezki ont été nombreux 

mais ce sont avérés efficaces. Son admission à l’IME a représenté pour lui une nouvelle 

séparation, vécue comme un arrachement à une relation qui fonctionnait. Le passage de l’enfant à 

l’élève était à réinventer afin qu’il se réapproprie son rôle.  

Arezki est défini par le psychiatre de l’établissement comme un jeune présentant des troubles 

psychiques d’ordre psychotique.  

 

2. Premières observations, profil de l’élève,  et premières hypothèses de travail 

Arezki est absolument renfermé et extrêmement méfiant lorsqu’il franchit la porte de sa 

classe pour les 1ères fois. C’est d’ailleurs le seul jeune dans son groupe qui ne va pas 

spontanément s’asseoir, préférant analyser et observer tout le matériel et mobilier de sa classe.      

Il ne formule rien et se dirige résolument vers les jeux et la bibliothèque, où il retrouve 

visiblement un espace et du matériel qui lui sont familiers. Il installe une distance avec moi et ne 

cherchera au début ni mon aide, ni mon approbation, ni même mon regard.  

Ritualisant son entrée en classe en se dirigeant immédiatement à la bibliothèque, je lui ai proposé 

progressivement de lui lire une histoire, me permettant à la fois d’observer plusieurs facteurs :     

sa capacité à accepter ma présence près de lui, sa capacité à rester assis à sa table et son attitude 

face aux livres, aux histoires. J’ai senti une grande méfiance quand je lui ai proposé de s’asseoir à 

une table, mais c’était là notre premier axe du contrat qui allait se jouer tout au long de l’année : 

accepter les conditions du vivre avec et comme les autres au sein de la classe. J’ai accepté qu’il 

choisisse un autre livre que celui que j’avais prévu. Il ne s’est évidemment pas préoccupé de 

l’histoire lue. Il s’agissait pour lui aussi d’un temps d’observation, où il s’est autorisé à 

m’approcher, parfois, à se recroqueviller. L’album choisi par Arezki était devenu notre rituel.       

Il était clair que je ne pouvais dégager qu’un court moment pour partager la lecture avec lui.       

Le reste du temps, il s’énervait, se tapait, criait beaucoup « Je ne sais pas lire ! Comment vous 

voulez que je fasse ? Vous devez me le lire ! » J’ai pu pendant ces quelques semaines, percevoir 

petit à petit une envie de savoir lire : « Vous devez m’apprendre à lire. J’ai confiance en vous un 

petit peu. »  

Je reformule : « Tu es là pour pouvoir apprendre à lire… »  Arezki a conscience à ce moment-là 

du désir d’apprendre que j’ai pour lui et s’autorise à croire qu’apprendre à lire pour lui est 

possible.  
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Il me demande par la suite si je possède des livres sur le Japon. Je découvre qu’il est absolument 

passionné par le Japon. Dois-je profiter de ce levier, de ce centre d’intérêt pour le faire entrer 

dans les apprentissages ? De quelle manière ? Je décide de l’emmener pour la 1
ère

 fois au 

Bibliobus : empruntant 2 livres-documentaires sur ce pays, sur le retour pour rentrer en classe 

Arezki me demande s’il peut préparer un exposé sur le Japon.  Il y a là désir de production, désir 

de se mettre en projet. Nous verrons par la suite que le fait d’imaginer un projet et de le mener à 

bien a permis de restaurer la confiance et l’estime de soi de ce jeune.  

Au début du mois de novembre, Arezki s’agite de plus en plus : « Je crie quand je 

m’ennuie. Je veux faire les choses moi aussi comme eux. Mais j’y arrive pas. »  

En effet, les apprentissages réactivent certaines angoisses profondément ancrées chez l'enfant en 

grande difficulté. Sa réponse va être, afin d'y échapper, de pervertir cette situation 

d'apprentissage, par la violence de ses réactions, par son opposition et sa fuite vers d'autres 

centres d'intérêts, dissimuler son rejet du travail proposé par des attitudes d'évitement. Ce rapport 

extrêmement difficile aux apprentissages a été fort justement illustré par Serge Boimare, dans son 

ouvrage "L'enfant et la peur d'apprendre". Avec ces enfants, il ne suffit pas de simplement 

adapter ou juste de faire autrement, mais bien de reconstruire les rapports qu’ils entretiennent 

avec les apprentissages, avec leur statut d'élève. Il faut leur permettre de revenir dans la classe.  

Nous ne sommes pas dans les apprentissages, puisqu’il y a bien évitement des situations 

d’apprentissage mais dans une certaine acceptation du cadre scolaire. Cet enfant acceptait la 

relation, la situation. 

Pour ma part, je devrai m'attacher, une fois ce cadre pénétré, à travailler avec l'enfant sur ses 

compétences cognitives et sur sa capacité à vivre avec ses pairs, dans un milieu structuré. 

Les séances préalables sont celles où l’enfant et l’enseignant font connaissance, entrent en 

relation, celles où on peut émettre des hypothèses. On peut donc légitimement se demander quels 

gestes professionnels, quelle posture, quel cadre, permettent cette rencontre. Les premières 

séances sont d’abord le temps de l’accueil et de l’apprivoisement. C’est donc dans le respect de 

l’enfant et des besoins fondamentaux du Sujet que ces rencontres doivent être pensées. Il se tisse 

alors pour lui dans cette relation, une enveloppe psychique « suffisamment bonne »
15

, à la fois 

sécurisante,  contenante et structurante pour que l’enfant s’y sente rassuré et autorisé.  

Ces séances sont aussi pour moi l’occasion de découvrir d’une part les « zones d’aisance » de 

l’élève sur lesquelles nous pourrons nous appuyer pour travailler (quels types d’opérations 

intellectuelles, les points d’appui, ce qui le mobilise). Pour Arezki, est apparu une excellente 

mémoire et une très grande curiosité sur le monde qui l’entoure.                                                 

                                                           
15

 En référence à la « mère suffisamment bonne » de Winnicott. Winnicott, D.  (1971).  Jeu et réalité. Folio (2002) 
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D’autre part, ces séances permettent de pointer les « zones de résistances » : une incapacité à 

supporter la frustration, à accepter les règles, à se mettre en projet et à entrer en communication 

avec l’autre. 

 

Profil de l’élève 

 

Difficultés d’ordre cognitif Difficultés d’ordre psychosocial 
Difficultés d’ordre 

comportemental 

 rigidité cognitive : difficulté à  

envisager d’autres possibles 

  travailler en petit groupe afin  

de comparer les points de vue de  

chacun 

  l’étayer dans les situations  

nouvelles ou déstabilisantes  

 utiliser les conventions qui  

régissent l’échange 

d’informations, s’adapter aux 

différentes situations de relation 

 l’aider à se réinscrire comme 

membre d’un groupe 

 travailler en petit groupe  

pour provoquer des interactions 

 

 recherche à tout prix la  

présence de l’adulte 

 grande faiblesse de l’estime de  

soi 

 pas de perspectives, pas ou peu  

d’attentes en ce qui le concerne 

  mener des projets à moyens  

termes 

  privilégier les activités autour  

de la découverte du monde 

  proposer progressivement des  

responsabilités au sein de  

l’établissement  

 certitude anticipée de l’échec 

  lui rappeler ce qu’il sait déjà 

  travailler sur l’erreur comme  

outil d’apprentissage 

 difficulté à accorder de  

l’attention aux consignes en  

dehors d’une relation duelle 

 lui accorder du temps en  

relation  duelle 

 en cas de consignes  

collectives,  le solliciter 

fréquemment, le faire reformuler 

pour capter l’attention 

 très grande agitation, ne reste  

pas assis 

  privilégier les activités de  

mathématiques et français le  

matin 

  varier les activités et  

l’intensité de mobilisation  

 instabilité permanente,  

contrôle difficile de ses émotions : 

impulsivité, colères, violences 

 privilégier l’écoute, créer un  

cadre rassurant et contenant 

 travail étroit avec l’équipe  

pluridisciplinaire, notamment les 

psychologues et psychiatre de 

l’établissement : importance du 

lien avec le médical qui va aider 

l’enseignant sur la 

compréhension de la pathologie 

de l’enfant. 

 

 

Les difficultés d’apprentissage sont importantes et les difficultés de socialisation également.           

Les relations avec les autres jeunes sont absentes sinon violentes, il se sent persécuté par les 

regards des autres. Il me semble étrange, comme déconnecté. 

Comment rendre le contexte scolaire supportable ? Comment le reconnecter au monde de 

l’école ? Comment l’engager sur le chemin de la reconstruction du métier d’élève ? 
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3. Les dispositifs mis en place 

a. Des exigences comportementales pour permettre le statut d’élève : la gestion de 

l’agressivité, la  restauration de l’estime de soi et le renforcement positif  

L’instauration d’un cadre contenant et rassurant comme réponse à l’instabilité,                    

à l’impulsivité et aux colères a été pour moi l’une de mes priorités. Arezki rentre dans 

d’impressionnantes colères et cela pour plusieurs raisons : regard de l’autre persécuteur, refus 

d’entrer dans l’activité, certitude anticipée de l’échec… Pour créer un cadre sécurisant, il est 

important de manifester des marques d’affection à l’enfant : l’accueillir, le rassurer, l’écouter et 

surtout le faire oraliser ses ressentis, passer de l’acte aux mots : « Je vois bien que tu es en colère. 

Qu’est-ce que tu as envie de me dire ? » Pour gérer sa surcharge émotive, il a été nécessaire dans 

les premiers temps de le laisser crier afin de comprendre et de mettre des mots sur ce mode 

d’expulsion de sa colère : « Pourquoi je crie ? » « Je crie ça me fait du bien. » « Il faut que 

j’arrête de crier. » Souvent, l’isolement parvenait à le calmer, d’où l’instauration d’un sas de 

décompression : ce fut d’abord le coin bibliothèque, où Arezki se blottissant dans les coussins, 

semblait se recréer une sorte de cocon - comportement et attitude typiques de sa pathologie qui 

me sont rapidement explicités par les psychologues de l’établissement - puis la salle de peinture. 

Quand la surcharge émotive était due à l’activité (exigence trop forte), la mise à distance et 

l’étayage s’imposaient. Mais suffisait-il de créer ce cadre sécurisant, d’écoute pour apaiser et 

permettre l’acceptation des règles ? J’ai compris que je devais également rendre les 

comportements attendus explicites : travailler sur les règles de classe et leur élaboration a suffi à 

faire prendre conscience des dérives du comportement et d’y revenir en les explicitant et en en 

analysant la cause.  

Je supposais aussi que le renforcement positif entrait en jeu lorsqu’il s’agit de s’engager 

dans la relation avec l’élève, de donner du sens aux apprentissages ou encore de rendre 

supportable le contexte scolaire. Mes lectures à ce sujet m’aiguillent et me renseignent sur les 

méthodes efficaces de renforcement : celles-ci s’appliquent dès que le comportement s’est 

produit, aussi fréquemment que nécessaire ; s’accompagnent d’une description verbale claire du 

comportement ; sont appliquées avec enthousiasme… et ce qui retiendra surtout mon attention : 

ces méthodes de renforcement s’appliquent constamment au début, puis de façon plus 

intermittente et doivent s’estomper peu à peu.  Pour trouver et appliquer des méthodes adaptées, 

il faut être attentif et comprendre au mieux les besoins des élèves, être conscient de leurs intérêts. 

Il est primordial de se concentrer sur les comportements observables. La difficulté a été pour moi 

de créer des grilles d’observations afin de cibler le comportement à améliorer et de proposer un 

renforcement le plus juste possible. La mise en place d’un tel outil a été proposée à l’équipe 
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éducative. Nos regards croisés apportent de la finesse dans les observations et une continuité 

nécessaire dans la prise en charge du jeune. Le renforcement positif devenait le point commun et 

tisseur de liens entre la classe et son lieu de vie. Au sein de la classe, un outil fut proposé à 

Arezki, sous forme orale dans un premier temps puis sous forme écrite ensuite : il s’agissait d’une 

fiche de renforcement servant à développer des aptitudes positives en classe, que l’élève remplit 

lorsqu’il estime avoir fini et bien fait son travail avec une seule et même phrase : 

 « Selon moi, j’ai bien réussi à … » « Je m’accorde, je m’autorise à …. » Les critères à cocher 

varient selon ce que je cherche à observer et à améliorer : le comportement, le savoir-être ou bien 

l’attitude dans le travail, les savoir-faire. Au début, il s’agissait surtout d’axer la réflexion et 

l’auto évaluation sur le comportement d’Arezki : « Selon moi, j’ai bien réussi à ne pas m’énerver 

/ ne pas crier. » Il est aujourd’hui capable de s’auto-évaluer sur ses savoir-faire : « Selon moi, j’ai 

bien réussi à finir mon travail, à lire tout seul les phrases.» Ce contrat mis en place lui permet de 

faire du « travail d’Arezki » comme il l’appelle, sur l’ordinateur. C’est simplement du temps 

dégagé pour se consacrer aux activités qu’il affectionne.  

Peu à peu, cela m’a permis d’augmenter mes exigences vis-à-vis des apprentissages : réaliser un 

exercice seul, être capable de travailler en groupe, d’aider un camarade, lire des phrases puis des 

textes de plus en plus longs, proposer des situations de découverte déstabilisantes.                    

Mais il restait un point problématique soulevé lors de mes lectures que j’évoquais  en amont :            

les méthodes de renforcement doivent s’estomper peu à peu. Le renforcement positif peut-il être 

verbal ? Oui, si nous considérons l’action de valoriser et de féliciter l’effort comme renforcement 

verbal. Mais cela ne semblait pas prendre sens auprès d’Arezki. Comment cet enfant, présentant 

une grande faiblesse de l’estime de soi, pouvait-il prendre en compte ce qui n’était pour lui que 

des mots vide de sens ?   

Reconnecter l’enfant au monde de l’école c’est le recentrer sur lui-même, sur ce qu’il 

aime, sur ce dont il est capable. Une de mes hypothèses consiste à penser que ce passage du sujet 

collectif puis à celui d’apprenant est en étroite relation avec l’estime de soi. Ce qui deviendra 

désir d’apprendre et qui consiste au départ à accepter d’entrer dans les apprentissages est rendu 

possible par la restauration du concept de soi. Voici la définition de l’estime de soi selon Josiane 

de Saint-Paul : « L’estime de soi est l’évaluation positive de soi-même, fondée sur la conscience 

de sa propre valeur et de son importance inaliénable en tant qu’être humain. Une personne qui 

s’estime se traite avec bienveillance et se sent digne d’être aimée et d’être heureuse. L’estime de 

soi est également fondée sur le sentiment de sécurité que donne la certitude de pouvoir utiliser 
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son libre arbitre, ses capacités et ses facultés d’apprentissage pour faire face de façon 

responsable et efficace aux événements et aux défis de la vie. »
16

  

Parmi toutes les attitudes à privilégier pour favoriser le développement d’une estime de soi 

positive - soutien à l’enfant dans l’expression de ses besoins et de ses sentiments, présence 

chaleureuse, valorisation de certaines attitudes positives (effort, courage, ténacité, créativité, 

coopération) – celles de donner l'occasion à l'enfant d'être en situation de réussite et de valoriser 

dès que possible ses initiatives prenaient sens pour moi : l’être humain construit sa propre valeur 

à partir de la valeur que l’autre lui accorde. Il me semble que pour Arezki, le regard persécuteur 

de l’autre doit devenir encourageant, bienveillant et valorisant. J’ai alors beaucoup encouragé les 

activités d’expression, celles finalement où l’enfant se donnait à voir. Il a fallu respecter son 

temps d’adaptation et de mise en confiance d’une part et l’encourager dans son « contrat » de 

travail d’école d’autre part qui consistait pour Arezki à produire des écrits sur le Japon ou sur la 

création de jeux vidéo. Ses nombreuses productions devaient être partagées, lues, montrées, pour 

valoriser ses initiatives au regard de l’adulte mais aussi de ses camarades. Alors à plusieurs 

reprises, nous avons organisé des petits temps avec les autres classes où Arezki présentait ses 

« livres » sur le Japon, ses quizz de culture générale sur la vie au Japon… Très rapidement,               

la valorisation collective de ses efforts et de sa créativité lui a permis de reprendre confiance en 

lui et de poursuivre ses travaux de recherches et d’écriture. Il nous est arrivé à plusieurs reprises 

d’échanger sur ses exposés et alors, tout bas, il osait s’avouer : « Je leur apprends des trucs, ils 

connaissent pas tout ça. »  

La confiance qu’il éprouvait à l’égard de ses capacités commençait à se restaurer. 

 

b. Des exigences cognitives pour permettre le statut d’élève : l’enfant en tant qu’acteur 

de ses apprentissages, le travail autour de l’acceptation de l’erreur et l’auto-évaluation    

Les compétences visées dans le devenir élève ne doivent pas se faire au détriment des 

compétences du savoir. Pour être élève, nous l’avons vu précédemment, il faut s’engager.  

Apprendre, c’est désirer. Au départ, Arezki ne supportait aucun travail sur table et refusait 

tout ce qui venait de la classe. Le temps du dialogue pédagogique des premières semaines m’a 

permis de m’ouvrir à ce que l’élève était et savait pour aller plus loin avec lui dans les 

apprentissages. Sa curiosité me semblait être une motivation pour explorer et apprendre.           

L’entrée dans la lecture grâce aux journaux « Mon quotidien » a permis de répondre à sa soif de 

curiosité tout en amorçant un travail sur les mots outils connus et reconnus, les sons 

                                                           
16

 Josiane de Saint Paul, Estime de soi, confiance en soi : Les fondements de notre équilibre personnel et social, 

InterEditions, 2000 
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complexes…. Un travail de lecture et d’ouverture au monde qui prenait sens pour lui lorsqu’il 

proposait de présenter à la classe, sous forme d’exposé, son ou ses articles lus.  

Apprendre, c’est persévérer. Il faut avoir surmonté des obstacles et se trouver en situation de 

réussite pour enclencher et maintenir cette volonté d’entrer dans les apprentissages.                  

Une persévérance qui, nous l’avons vu précédemment, s’est construite autour du concept de 

renforcement positif, où l’effort consenti est satisfait et également et essentiellement construite 

autour de l’estime de soi.  

Apprendre, c’est prendre des risques.  " L'erreur, un outil pour enseigner
17

 ", comme l’écrit 

Jean-Pierre Astolfi, universitaire français et spécialiste de la didactique des sciences. Essayer, 

échouer, recommencer, analyser ses erreurs est sans doute la seule façon d'apprendre 

durablement. Mais c’est à ce titre que nombre de mes élèves finissent par fuir les situations 

d'apprentissage. Ceux qui apprennent lentement et laborieusement perdent l'envie d'apprendre,    

le coût émotionnel semble l'emporter sur les profits. Pour Arezki, l’entrée dans les apprentissages 

reste complexe car synonyme de déstabilisation, d’obstacle à franchir. Toutes difficultés 

provoquent des crises de violence. Ses erreurs stigmatisent son amour propre, il ressent un 

sentiment d’agression et une perpétuelle remise en cause et le verbalise en se définissant 

« mauvais et nul ». Comment dès lors, faire accepter la prise de risque à l’acte d’apprendre ?  

D’autre part, comment lui faire comprendre que l’erreur fait partie inhérente de l’apprentissage ?  

L’erreur ne doit pas être assimilée à une faute mais plutôt transformée en une information utile et 

signifiante pour l’enseignant et surtout pour l’enfant. Là encore, le dialogue et la médiation me 

semblent indispensables pour y parvenir. Je tente de valoriser la réponse parce qu’elle existe,       

je désamorce en lui disant qu’il s’agit plus d’un essai que d’une erreur. Face à l’échec ou une 

difficulté, je prends le temps de revoir avec lui les moyens qu’il a utilisés pour résoudre la tâche, 

je l’aide à verbaliser sur son erreur et l’encourage à s’y prendre d’une autre façon : « C’est bien. 

Tu as compris qu’il y avait un calcul à faire mais tu n’as pas choisi l’opération qui convenait. 

Nous allons essayer de comprendre comment tu t’es trompé. »  

Mais pour persévérer et accepter de prendre des risques, il faut me semble-t-il pouvoir se projeter 

et donc se situer dans les apprentissages. La démarche d’auto-évaluation, à travers le livret de 

réussites mise en place pour la première fois dans ma classe a permis cela : rendre les élèves 

responsables de leurs apprentissages, afin d’éveiller la conscience de leurs progrès et de leurs 

lacunes. La partie du livret consacré au « Devenir élève » a été présenté à l’ensemble de la classe 

puis repris individuellement pour prendre pleinement conscience des attentes de la classe et afin 

de comprendre ce que j’attendais d’eux en tant qu’élèves. Pour Arezki, il lui a fallu se distancer 

du regard de l’Autre et du mien. A la fin de chaque période, nous y consacrons du temps,        
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avec l’ensemble des élèves de ma classe pour le remplir conjointement. L’action de remplir son 

livret est devenu aujourd’hui pour Arezki un moment joyeux, remplit de sérénité et 

d’apaisement : enfin, il pouvait prendre le temps de se poser pour se situer, verbaliser ses 

difficultés ou sa satisfaction face à ses réussites. Un temps pour livrer ses ressentis, loin du regard 

de l’Autre.  

Apprendre, c’est interagir. Selon Abraham Maslow, psychologue américain des années 

1970, 3 besoins sont indispensables sur le plan psychique pour permettre la motivation des 

élèves : être sécurisé, être reconnu par ses pairs et être valorisé. Les élèves ont besoin de se sentir 

acceptés tels qu’ils sont. De fait, en quoi  la création d’un vrai groupe classe permettra-t-il de 

mieux apprendre ? 

Tout d’abord parce qu’un mauvais climat de classe (je pense aux violences, aux moqueries) 

entraîne des répercussions négatives sur l’individu et ses apprentissages. Ces comportements 

négatifs engendrent de la peur et un sentiment d’insécurité. Je suis intimement convaincue que le 

lien entre le sentiment d’insécurité perçu par des élèves et leur aptitude à apprendre est très étroit.  

Ce travail sur les habiletés sociales permet aux élèves d’apprendre à coopérer, à partager,              

à essayer de comprendre le point de vue de l’autre, à être tolérant. J’essaie alors dans mes 

pratiques de classe de favoriser les travaux de groupe, encourageant et développant la flexibilité, 

les capacités d’adaptations et le conflit socio cognitif .  

Apprendre, c’est changer. Tout changement commence par une prise de conscience que 

l’on pourra changer. L’enseignant dans son rôle de médiateur pourra y contribuer. Si l’élève 

comprend qu’il a sa propre responsabilité dans l’apprentissage, alors il aura peut-être une 

meilleure confiance en lui et se sentira valorisé. Ceci est nécessaire pour l’apprentissage car cela 

constitue une motivation intrinsèque, liée au vécu de l’activité. 

 

4. Comment évaluer les acquis du « devenir élève » ? Les évolutions et les limites.  

L’enseignant se doit d’entrer en observation, considérant en cela une démarche de type 

quasi scientifique. Loin des grilles déjà préinscrites où il ne resterait qu’à surligner les items 

généraux, il s’agit au contraire d’émettre un constat, puis un faisceau d’hypothèses possibles sur 

une situation précise, permettant de poser un critère de validation ou d’invalidation de 

l’hypothèse posée préalablement et hiérarchiser selon le degré de gravité concernée. 

Les temps d’observation sont fondés sur l’entrecroisement des données à recueillir, en fonction 

de mes intentions. Pour Arezki, il s’agissait surtout d’observables autour des croisements savoir-

être / affectif et cognitif / affectif. S’il y a trouble, cela fonde bien un constat. Les hypothèses 

ensuite développées autour de mes constats m’ont permis de mettre en place les exigences 
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comportementales et cognitives pour assurer l’entrée du Sujet dans les apprentissages, tout en 

l’engageant sur le chemin de la reconstruction du métier d’élève.  

La formation de cette année m’a permis de comprendre l’opérationnalité d’une telle démarche 

d’investigation et en conséquence de me détacher d’un regard posé sur le Sujet, regard fondé sur 

une bienveillance. Cette recherche plus pointue me permet à présent d’approfondir mes 

interrogations, lesquelles sont différentes d’un élève à un autre, ainsi que d’un temps 

d’apprentissage à un autre.  

Aujourd’hui, même si l’accès aux apprentissages reste complexe, encore source 

d’angoisses, face à un cadre contenant et grâce à une confiance établie, Arezki réussi à maintenir 

sa concentration et est capable de mener un travail à terme en réduisant progressivement mon 

étayage et mes interventions. Il parvient à certains moments à adopter un comportement stable et 

semble surtout désireux de faire partie intégrante de son groupe classe
18

. Cependant, les crises de 

délires morbides ou de persécutions sont encore nombreuses et la peur de l’échec le freine 

malheureusement dans l’accès aux apprentissages.   

Ces dispositifs appliqués non seulement au sujet concerné dans ce mémoire mais à d’autres 

enfants accueillis en classe montrent de belles évolutions dans leur comportement d’élève.  

  

Conclusion  

Un enfant ou un adolescent ne passe pas la porte de sa classe muni de son seul intellect. 

Parfois, sa souffrance, sa révolte et ses carences ont besoin de mots pour se dire, et s'il ne les a 

pas, il ne peut pas apprendre, ne se reconnaît pas dans le groupe et ne peut que chercher à le 

détruire pour survivre tel qu'il est. 

C’est cela, me semble-t-il, être élève : adopter un comportement qui sera nécessaire à toute future 

entrée dans le monde adulte. C’est permettre de se désengluer pour évoluer. Ce cheminement est 

un accompagnement au plus proche de l’enfant, où les besoins éducatifs particuliers seront à 

analyser le plus finement.  

Agissant d’une part au plus près des potentialités du Sujet selon la stratégie pensée et présentée ci 

avant, partagée au sein de l’équipe, puis laissant d’autre part la possibilité d’entrevoir des espaces 

de liberté engageant le Sujet dans l’action, il n’est pas moins important de l’engager également, 

selon le principe de réalité, dans des frustrations acceptables. Ainsi, nous pouvons dire qu’Arezki 

ne faisait pas « ce qu’il voulait » mais « ce qu’il pouvait ».  
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Pour conclure, le choix de la prise en charge la plus efficace ou la plus adéquate est 

aujourd’hui plus que jamais d’actualité.  

Doit-on le considérer (« usager ») ? Doit-on le soigner (« patient ») ? Doit-on l’éduquer 

(« jeune ») ? Doit-on lui enseigner (« apprenant ») ? 

C’est à la croisée de l’ensemble de ces regards professionnels et en fonction de ce qui est 

supportable pour l’individu que l’institution doit envisager son projet global. Il est vrai que le 

suivi en Institution reste trop distant de cette nécessité, si l’on considère le peu de temps de 

synthèse annuelle accordé.  

Une récente étude sur les UE en établissements médico-sociaux et de santé tend à prouver qu’il 

convient de revisiter, selon le rapport établi par les inspecteurs généraux, les gammes de 

fonctionnement de ces dispositifs. Le rappel effectué par ces derniers indique en effet une volonté 

réelle de voir mis en place des équipes de suivi de scolarisation, telle que prévu dans la loi 

n°2005-102. A cet égard, l’enseignant référent qui doit les instruire doit réussir à trouver toute sa 

place y compris dans ces Institutions. J’y vois là la possibilité de rendre accrue le suivi de chacun. 

D’ailleurs, il est dommage de constater la quasi inexistence pour nos élèves de projet suivi de 

scolarisation. Si chacun en bénéficiait, cela guiderait l’ensemble de l’équipe dans la prise en 

charge de nos élèves.  

S’il est posé par la loi de la Refondation de l’Ecole Publique de 2013 le caractère inclusif, 

adhérant à ce principe, celui-ci ne peut que soulever chez moi nombre de questionnements 

concernant notamment les élèves comme Arezki. S’il est vrai que les parcours de scolarisation se 

doivent d’être adaptés à chaque Sujet, la reconstruction d’un jeune homme tel qu’Arezki 

m’apparaît être délicate dans un cursus ordinaire, même adapté.  

A l’heure des ULIS Ecole, consentons que ces adaptations soient engagées pour le plus grand 

profit des enfants-élèves en situation de handicap, et plus particulièrement de handicap 

psychique.  
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