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E ma mere, dont IOamour, les principes Zducatifs,
les valeurs et le soutien inconditionnel ont rendu cette

aventure de vie possible! Merci infiniment pour tout.



C Enseigner " des enfants qui veulent bien apprendre, ~ ceux qui ont
trouvZ leur panoplie dOZleves au pied de leur berceau, nOa rien de tres
glorieux. Des fonctionnaires appointZs, des exZcutants dociles y suffisent
largement. Enseigner, en revanche, ~ ceux qui sont rZfractaires ~ tout
enseignement, qui dZtestent ce que vous reprZsentez, est une tout autre
affaire : une affaire dOZducation prioritaire effectivement. Prioritaire pour

ceux qui font le pari de IO0ZducabilitZ de tous  E (Meirieu, 2015, p. 41-42).
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RZsumZ

Depuis plusieurs annZes le systeme Zducatif franeais peine ~ remplir sa mission
aupres de tous les Zleves. En outre, les comportements indisciplinZs de ce s derniers en
classe viennent contrarier la t%.che des enseignants et par consZquent la rZussite scolaire
des Zleves. En IOabsence de donnZes sur la gestion par les enseignants de 10indiscipline
des Zleves en classe "~ I0”le de La RZunion, cette recherche qualitative descriptive
interroge, apres les vagues successives de plans de lutte ministZriels contre les
comportements dZviants ~ |OZcole initiZe il y a plus de 20 ans, la place accordZe au
domaine de la gestion de classe dans le systeme Zducatif franeais. Cette recherche vise "
documenter : 1- le comportement des collZgiens en classe ; 2- les connaissances et les
pratiques de gestion de classe des enseignants ; et 3- leurs reprZsentations quant ~ leur
formation dans ce domaine. LOZchantillon est composZ del7 enseignants de college de
RZseau dOfducationPrioritaire renforcZe (REP+) de La RZunion. Les rZsultats de cette
recherche montrent I®ampleur du phZnomene dOindiscipline dans certaines classes et
semblent indiquer chez les enseignants, indZpendamment de leur %oge, de leursexe et de
leur anciennetZ, un manque de connaissances au regard du phZnomene dQindiscipline
scolaire et des pratiques efficaces de gestion de classe. LOanalyse des donnZes suggere
que ces lacunes sOexpliquent entre autres par une formaon insuffisante dans le domaine
de la gestion de classe. Si cette recherche souligne IOimportance majeure de la gestion de
classe dans IQexercice du mZtier dOenseignant, elle invite Zgalement la communautZ
scientifique franeaise " investir ce theme de recherche peu ZtudiZ en France et pourtant

constitutif des sciences de I©Zducation.

Mots clZs: Gestion de classe, modsle de gestion de classe, indiscipline,

comportement dZviant, pratiques de gestion de classe, formation en gestion de classe.
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Abstract

For several years, the French school system has shown some dysfunctions and
has struggled to follow its school mission in instructing and educating all its students.
Moreover, middle school students® behavioural problems in class tend to interfere with
teachersO teaching task and as a consequence they tend to obstruct studentsO success at
school. This research takes place after the last 20 years of successive waves of plans
undertaken from the French Ministry of education to address inappropriate behaviours at
school. Since there is a lack of data in Reunion Island about teachersO skills in dealing with
studentsO inappropriate behaviour in class, this descriptive and qualitative doctoral thesis
questions the place given to classroom management in the French school system. This
research aims at documenting: 1- middle school students® behaviour in class; 2teachers®
theoretical knowledge and practices in classroom management; 3- teachersO
representations pertaining to their training in classroom management. The sample of
respondents includes 47 teachers in French public middle schools part of the Priority
Education Network in Reunion Island. Results show the extent of the phenomenon of
behavioural problems in some classes and seem to indicate a lack of teachersO kills and
teachers® knowledge in classroom management regardless of their age, their gender and
their length of service. The data analysis also indicates that one of the possible reasons
for these results could be a lack of preservice and in-service teachers® training in
classroom management. This research points to the fact that classroom management is a
crucial part of the teaching profession. It also invites the French scientific community to
invest the theme of classroom management since this theme is currently barely studied in

France.

Keywords: classroom management, inappropriate behaviour, classroom

management practices, classroom management training, classroom management model.
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Le champ de recherche consacrZ " la gestion de classe a davantage ZtZ
investi en AmZrique du Nord quOil ne I0a ZtZ émance. DQailleurs, en France C les
ouvrages concernant la gestion des comportements en classe sont rares, voire
absents des rayonnages des librairies spZcialisZes E (Filisetti, 2009, p. 8). Nous
avons donc fait le choix de puiser dans la documentation scientifique nord-
amZricaine de prZcieuses donnZes utiles ~ nos travaux pour trois raisons
principales. Premisrement C pour Zviter les erreurs et de sOengager sur des voies
dont dOaucuns ont largement montrZ les impasses E (fric Debarbieux2008, s.p.).
Deuxiemement, parce que C la tradition anglo-saxonne [!], a sur ce point le
mZrite de ne pas Zluder les difficultZs et de faire aux praticiens nombre de
recommandations concrstes E (Prairat, 2013, p. 73). Enfin, troisismement, parce
gue meme si C ces histoires, ces analyses, ces propositions ne sont pas franco-
franeaises [l], est-il dDautre manisre que de fZdZrer nos connaissances ? E
(Debarbieux, 2008, s.p.). En outre, ce point de vue international vient enrichir les
nombreuses recherches, rZflexions et autres ouvrages qui traitent sous diffZrents
angles en France, depuis 1960 avec Testanisre, des difficultZs de IOZcole ~ mener
" bien les fonctions fondamentales qui lui incombent, ~ savoir la transmission des
connaissances scolaires et la transmission des regles sociales et civiques. En
effet, meme si les themes ZvoquZs dans la littZrature scientifique franeaise pour "~
la fois expliquer les difficultZs qui Zbranlent le systeme Zducatif franeais et pour y
remZdier sont multiples et variZs, le domaine de la gestion de classe nOen fait
gZnZralement pas partie. Le plus souvent, les rZflexions en France sOarticulent
autour de la didactique, de la pZdagogie, de la sanction nZgative, de la lascitZ, des
valeurs de la RZpublique, de la loi, du droit, de la violence, des problemes
socioculturels ou encore autour de |OautoritZnotamment celle des parents, des

enseignants, de I0Zcole ou des institutions en gZnZral.
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Toutefois, bien que ces themes soient effectivement essentiels la
rZflexion et ~ la comprZhension de certains phZnomenes en action dans les
difficultZs que rencontrent " la fois IO0Zcole en France et la sociZtZ franeaise dans
son ensemble, cOest sous |Oangfmrticulier des pratiques de gestion de classe des
enseignants que nous avons choisi dOaborderle theme de IOengagement des
collZgiens dOaujourdOhui dans les apprentissages scolaires, ainsi que theme des

comportements dZviants de ces derniers dans un systeme Zducatif franeais

souvent critiquZ et au sein duquel les enseignants souffrent, parfois en silence.

En outre, indZpendamment de la volontZ de son auteur, il est possible que
cette these puisse contrarier certaines personnes, notamment lorsque sont
ZvoquZs certains dysfonctionnements du systeme Zducatif franeais, certaines
incohZrences entre les volontZs et les actes du ministere de IO fducation nationale,
ou encore lorsque sont mises en exergue certaines lacunes chez certains
enseignants au regard de pratiques professionnelles particulieres, peu
considZrZes en France, voire meme parfois contestZes. Si dOaventure cela Ztait le
cas, il semble important de garder " IOesprit que C les laboratoires de sciences de
|OZducation doivent constituer les bureaux dOZtudes de IOentreprise Zducative tout
en constituant I0ZIZment contestataire permanent ; leur r™le est dQaider " la prise
des dZcisions, mais aussi de montrer les dangers dOune situation qui ne re«oit pas
le traitement quOelle mZrite ou que les circonstances exigent de luiappliquer E

(Mialaret, 2011, p. 119-120).

Ainsi, loin de vouloir gZnZraliser les rZsultats obtenus, ni proposer une
recette miracle pouvant venir ~ bout de tous les maux de IOfcole franeaise et
encore moins blesser quiconque, cet ouvrage tente simplement dOexposerune
problZmatique contemporaine qui semble perdurer et propose modestement
certains points dOacces au changement dans un systeme Zducatif en pleine
mutation. De plus, comme le Cchangement de cap est indispensable et [quil faut
le nZgocier " la fois sur des principes qui doivent servir de boussole aux politiques

et sur les savoirs accumulZs par la recherche E (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p.7),



Xi

cette these met en regard " la fois les difficultZs du systeme Zducatif franeais
transmettre aux Zleves les compZtences scolaires, sociales et civiques de base,
les moyens mis en luvre par le ministere de IO fducation nationale pour atteindre
les objectifs quOil se fixe ~ cet Zgard, les pratiques effectives de gestion de classe
que les enseignants du systeme Zducatif franeais privilZgient pour mener ~ bien
leur mission et les donnZes scientifiques disponibles sur les moyens efficaces
susceptibles dOamZliorer le comportement ainsi que IQapprentissage et la rZussite

scolaire des Zlsves.

Enfin, pour conclure ces quelques lignes prZambulaires, nous tenons °
prZciser que cette these a ZtZ rZdigZe selon les normes rZdactionnelles en vigueur
~ 1QuniversitZ de La RZurin. Cette prZcision nous semble nZcessaire, car il existe
un Zcart important entre ces dernisres et les normes de rZdaction et dOZdition en
vigueur dans certaines universitZs dOautres paysnotamment dans les universitZs

nord-amZricaines.



INTRODUCTION



Historiquement, I0Zducation des jeunes gZnZrations a toujours entretenu
un rapport Ztroit avec la sociZtZ et le powoir, quQisoit religieux ou Ztatique.
LOfcole, institution hautement symbolique chargZe de valeurs politiques et
morales, a fait et continue de faire couler beaucoup dOencre; la fois dans les
publications scientifiques relatives aux domaines historiques, philosophiques,
sociologiques, politiques, Zconomiques, psychologiques et Zducatifs, mais
Zgalement dans les mZdias de masse. Selon certains, I0Zcole est un sanctuaire
garantissant ~ chacun |0ZgalitZ des chances, une institution qui ~ la fois protege
hermZtiquement les jeunes gZnZrations de la violence des jeux de pouvoir qui
sOexercent en dehors de son enceinte, un espace qui prZpare les individus ~
intZgrer pleinement la vie dZmocratique en tant que citoyen " part entiere en les

instruisant et en les Zduquant.

DOautres, sont dOavis que IQinstitution scolaire nOest que |Qappareil
idZologique dOune socialisation mZthodique des jeunes gZnZrations au service du
pouvoir visant ~ garantir la survie et la reproduction de la classe dominante et que
ce qui se passe " I0intZrieur de IOZcole nOest que le reflet de ce qui se produit dans
la citZ, que I10Zcole nOest ni permZabletdut ce qui se produit en dehors de ses
murs ni ZpargnZe par les luttes acharnZes et incessantes pour les meilleures

places, dans une sociZtZ hyper concurrentielle dite en crise.

Quoi quQil en soit, C progressivement, puis de manisre accZrZe depuis
une cinquantaine dOannZes|OZcole est [!] devenue un Znorme systeme essentiel

~10Zquilibre social E (Troget et al., 2015, p. 123).

Par consZquent, au regard du contexte socioZconomique qui semble
perpZtuer les inZgalitZs, il nOest pas surprenant de lire, surtout dans la littZrature
spZcialisZe, que IOfcole franeaiseva mal. DQailleurs,l y a bien longtemps dZj",

dans un ouvrage de rZfZrence, Boumard et Marchat (1993) dZclarent : C crise des



enseignants, crise des Zlsves, crise du savoir, crise de la fonction de I0Zcole elle-
meme : plus rien ne marche aujourdOhui dans le monde de I0Zcole. Et IQinstitution
fonctionne tout de meme, comme si de rien nOZtait, toujours de la meme fason.
Les filieres sZlectionnent, |Qorientation va bon train, les conseils de classe
terrorisent parents et Zlsves, les rZformes se succedent, et tout est toujours pareil.

Le dZsordre est partout, et partout [Qordre regneE (Boumard et Marchat, 1993,

p. 102).

AujourdOhui, presde vingt-cing annZes apres ces propos, quOest-il advenu
en France de cette crise des enseignants, des Zlsves, du savoir et de IOZcole elle-

meme ?

Selon Merle (2012), faisant rZfZrence ~ I0enquste PISA de IDOCDE (2009),
C entre onze ans et treize ans, soit de la fin de I0Zcole ZIZmentaire " la classe de
5¢, la proportion dOZlsves franeais [dZclarant] aimer IOZcole baisse sensiblement
passant de 29 % "~ 13 %, soit 9 points de moins que la moyenne des Zlsves des
pays de IOOCDE. [De meme,] 55% des collZgiens franeais dZclarent un mal-stre
significatif alors quOil nOest que de 19 % en moyenne pour les Zlsves scolarisZs

dans les 41 pays de IOOCDE enquetZsE (p. 141-142).

Selon dOautres, C du point de vue de ses valeurs, de son organisation et
de ses directives, I0Zcole franeaise devrait stre parmi les plus Zgalitaires et les plus
Zquitables. [Or] il nOen est rien et la dZception est profonde. LOZcole franeaise
engendre de fortes inZgalitZs de performances entre les Zlsves. Elles ne cessent
de se creuser au fil de la scolaritZ, ~ tel point qu®™ 15 ans IOZcart entre les meilleurs
et les plus faibles y est plus large que dans la plupart des pays comparables et,
pour autant, les tres bons Zlsves nOy sont pas particulisrement nombreux. Plus
encore, en France, la position sociale des parents dZtermine plus fortement
quQailleurs la carriere scolaire de leurs exfants E (Dubet et Duru-Bellat, 2015,

p. 101).



Ainsi, depuis de nombreuses annZes maintenant et avec encore plus de
force depuis les attentats du 13 novembre 2015 " Paris, nombre de spZcialistes
sOaccordent pour dire quOen France IOZcole va mal, qugligest pas sereine, ni
pour les professeurs, ni pour les Zlsves E (Merle, 2012, p. V). En outre, C dans
IOZmotion qui a suivi les assassinats de janvier 2015, comme au lendemain des
Zmeutes de 2005, IOZcole a parfois ZtZ dZsignZe comme une des causesle la
tragZdie et des violences [car] en France, IOZcole est bien plus que IQorganisation
tenue dQinstruire les enfants et les jeunes ; elle a ZtZ promue comme [Qinstitution
chargZe dOinstaurer la RZpublique, la dZmocratie et la nation. Ainsi, quand la
RZpublique, la dZmocratie et la nation paraissent menacZes, cOest [OZcole que IOon
accuse et cOest dOelle que 10on attend le salut en formant les sujets dOuneZsac

tolZrante, libre et lasque E (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p.75).

En somme, si en 1993 dZj", Boumard et Marchat affirmaient : que 10Zcole
C ne remplit plus sa double fonction de production dOexcellence et dOinculcation
des valeurs de la RZpublique E (p. 102), aujourdOhui, face "~ la C persistance dOun
noyau dur dOZleves en Zchec E et ~ la QnZtamorphose de la jeunesse E (Dubet et
Duru-Bellat, 2015, p. 7), C le sentiment que 10Zcole franeaise ne parvient plus "
jouer son r™le sOest imposZ ~ tous et appelle des interrogations fondamentales

plus que des ajustements "~ la marge E (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 7).

En effet, en France, plusieurs phZnomenes alarmants viennent accentuer
cette impression de dysfonctionnement et de malaise qui traverse le systeme
Zducatif dans son ensemble. LOillettrisme en est une parfaite illustration. &
situation ~ ce sujet est telle que la lutte contre ce phZnomene est devenue une
prioritZ nationale : pas moins de 2 500 000 Franeaises et Franeais %.gZs de 18 ~

65 ans sont en situation dOillettrismé&

! http://www.education.gouv.fr/cid74737/la-prevention-et-la-lutte-contre-l-illettrisme-a-I-ecole.html




E La RZunion, en dZpit des plans de lutte contre le phZnomene
dOillettrismedont le cozt sOZleve ~ hauteur de 30 millions dOeuros par an depuis
2007, 116 000 personnes sont encore aujourdOhui concernZes par ce phZnomene
(INSEE 2013). Ce chiffre correspond ~ un taux stable depuis dix ans, soit environ
22 % de la population des personnes %o.gZes de 16 “65 ans qui sont considZrZes

comme Ztant illettrZes.

Ce phZnomene est dOautant plus inquiZtant que la personneillettrZe est
une personne qui a ZtZ scolarisZe, mais qui C ne possede pas les compZtences
de base pour stre autonome dans les situations simples de la vie courante et se
trouve particulisrement exposZe au risque dOexclusion socialeE?. LOillettrisme
constitue donc C un obstacle dans toutes les spheres de la vie familiale, citoyenne
et professionnelle E car la personne en situation dOillettrisme se retrouve privZe
des C compZtences fondamentales nZcessaires pour accZder au savoir, ~ la
culture, "~ 10emploi, ~ la formation professionnelle, et pour participer pleinement ~ la
vie dZmocratique E*. Le taux important dOillettrisme en France eta fortiori ~ la
RZunion, reflste par consZquent un certain dysfonctionnement du systeme
Zducatif franeais, car la transmission des acquis de base en lecture, en Zcriture et
en calcul, releve justement C du ciur des missions de IOfducation nationale E°.
Pour ce qui concerne les jeunes encore scolarisZs, les C enqustes internationales
PISA qui comme le socle commun, se calent sur les compZtences considZrZes
comme nZcessaires dans la vie de tous les jours [I] montrent que 19 % de nos
Zlsves [!] peinent " utiliser I0Zcrit ou ~ mobiliser leurs connaissances scientifiques

dans des situations familieres E (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 25).

Si le chantier de la lutte contre IQillettrisme sembledZj” en soi un dZfi
colossal, celui-ci est loin dOetre le seulauquel IOZcole franeaise doit aujourdOhui

faire face : si ClOZvaluation de 10Zquipe de Debarbieux (2003) souligne la forte

2 http://eduscol.education.fr/cid52346/agir-contre-illettrisme.html
3 http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_tags&view=tag&id=89-illettrisme
* http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_tags&view=tag&id=89-illettrisme
5 http://eduscol.education.fr/cid52346/agir-contre-illettrisme.html




dZgradation du climat, du sentiment de sZcuritZ et de la victimation dans les
colleges des quartiers populaires, avec une croissance de la violence anti-scolaire
et de |OagressivitZ pereue entre Zlsves et enseignantsE (Blaya, 2006, p. 92-93),
aujourdOhui, les problemes liZs aux comportements inappropriZs des Zlsves °
IOZcole reprZsentenimeme 10un des dZfis Zducatifs les plus exigeants pour les
acteurs du systeme scolaire franeais et un enjeu capital pour notre sociZtZ dans

son ensemble.

En effet, en complexifiant ou en contrariant la t%.che des Zquipes
pZdagogiques, ces comportements dZviants compromettent dangereusement non
seulement les missions que le ministere de IOfducation nationale (MEN) fixe
IOZcol® mais aussi la destinZe des Zleves, celle des enseignants et celle du

systeme Zducatif franeais lui-meme .

Par consZquent, en France, le ministere de 1O fducation nationale dZploie
depuis de nombreuses annZes maintenant, de multiples moyens pour lutter contre
la violence scolaire, notamment dans le but de C restaurer le respect dZ aux
personnes, en particulier aux professeurs et aux victimes de violence, et dOaider

les personnels en poste dans des Ztablissements ou environnements difficiles E'.

Toutefois, dZj" en 2008, Debarbieux souligne que C passZ les effets
dbannonce, aucune vZritable politique dOenvergure de longue durZe nOa ZtZ mise
en place [et que] Oles plans antiviolence@ui se sont succZdZs nOont eu quOune
efficacitZ tres rZduite, et [que] le probleme a continuZ ~ sOaggraver dans les
Ztablissements populaires E (Debarbieux, 2008, p.13). AujourdOhui, ces propos

qui datent dZj” de quelques annZes semblent toutefois rester dOactualitZ.

6 CLa mission premiere de I0Zcole est dOinstruire et dOZduquer afin de conduire IOensemble des Zleves " la rZussite scolaire et ~ IQinsertion
professionnelle et sociale et de leur faire partager les valeurs de la RZpublique [En outre] les principaux objectifs dOune politique Zducative
dOZtablissement doivent permettre aux Zleves 1- de sOapproprier les regles de vie collective; 2- de se prZparer ~ exercer leur citoyennetZ ; 3-

de se comporter de manisre plus autonome et de prendre des initiatives ; 4- de sOinsZrer dans la vie sociale et professionnell&
(http://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.htim?cid_bo=91890)

" http://eduscol.education.fr/cid46847/prevenir-la-violence.html




En effet, en attestent les notes dOinformation de IOfducation nationale, les
enquetes de victimation, les enquetes Cadre de Vie et SZcuritZ (CVS) de 10Institut
National de la Statistique et des ftudes fconomiques (INSEE)® et de
IOObservatoire National de la DZlinquance et des RZponses PZnales (ONDRP),
ainsi que les enquetes du Programme International pour le suivi des acquis des
Zlsves (PISA, Program for International Student Assessment)® menZes par
IOOrganisation de CoopZration et de Bveloppement fconomique (OCDE). Najat
Vallaud-Belkacem, la ministre de IOfducation nationale, de IOEnseignement
supZrieur et de la Recherche en France, reconna’t dQailleurs IQexistence de
comportements inappropriZs des Zlsves ~ tous les niveaux du systeme Zducatif
franeais, de I0Zcole primaire au lycZe. La ministre souligne toutefoisque cOeste
collsge qui cristallise les dZfauts du systeme scolaire franeais *° et que cOest " ce
niveau que la violence sOexprime le plu§ et oe, dans trois cas sur quatre, les

incidents qui sOy produisent sont du fait des Zlsves?.

Toutefois, si les actes de violence C graves E sOavsrent relativement rares
dans les Zcoles franeaises, force est de rappeler quOune multitude de
comportements dZviants, qualifiZzs dans la littZrature scientifique de
comportements dOC indiscipline E, submergent les Ztablissements scolairgs”
|OextZrieur comme ~ I0intZrieur des salles de classe. Moins spectaculairegt
mZdiatiques que certains actes violents dramatiques relatZs par les mZdias, ces
comportements ne retiennent que tres rarement [Oattentiondes hommes politiques
chargZs des dossiers scolaires, meme si C lOapprentissage de la civilitZ et
|IOadoption de comportements civiques et responsables constituent des enjeux
majeurs pour le systeme Zducatif [franeais] E (Gasparini, 2013, p. 4) . Ainsi,

jamais placZs au centre des prZoccupations politiques prioritaires pour la sociZtZ

8 http://www.insee.fr/fr/ffc/ipweb/ip1506/ip1506.pdf

9 http://www.oecd.org/pisa/46624382.pdf

1% http://www.education.gouv.fr/cid86831/college-mieux-apprendre-pour-mieux-reussir.html

™ http://cache.media.education.gouv.fr/file/2013/30/7/DEPP_NI_2013 32_actes_violence_fortement_concentres_minorite_etablissements_2
89307.pdf

2 http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI_2014 25 Personnels_education_nationale_metiers_exposes_menaces_insu

ltes_336248.pdf

¥ Circulaire G Vie scolaire E nj 2006-105 du 23.06.06, BO nj 26 du 29 juin 20086, citZ par Gasparini, 2013, p. 4.




franeaise, ces comportements semblent passer totalement inapereus aux yeux
extZrieurs ~ I0enceinte scolaire et parfois meme ~ ceux extZrieurs aux salles de

classe.

Pourtant, la documentation scientifique consultZe ~ ce sujet rZvele que
C I0indiscipline est un phZnomene plus large [que la violence], plus diffus et qui
touche, selon des formes variZes et des intensitZs diffZrenciZes, la quasi-totalitZ
des Ztablissements E (Prairat, 2011, p.112). Selon Charles (1997), dans les
sondages rZgulisrement effectuZs sur les C principaux problsmes auxquels les
Zcoles publiques ont ~ faire face E, les rZsultats indiquent que C cOest la discipline
qui arrive en tste des prZoccupations exprimZes par les personnes interrogZes,
suivie de la violence et des gangs, puis du manque de crZdits et IQusage de
drogues E (Charles, 1997, p.3). DQailleurs, IOC indiscipline constitue aujourdOhui,
conjointement ~ IOZchec scolaire, le probleme le plus grave que IOZcole rencontre
dans tous les pays industrialisZs E (Estrella, 1996, p.89). En effet, le phZnomene
touche le Portugal, IOANngleterre et le Pays de Galles de manisre inquiZtante
(Estrela, 1996) et C aux ftats-Unis [IOindiscipline] accede meme au statut de
probleme national, et dans cette mesure, elle constitue une prioritZ Zducative E

(Estrella, 1996, p. 89).

Bien que tres peu documentZ en France, ce phZnomene y semble
particuliesrement Ztendu. En effet, si dans la plupart des pays, la tendance Zvolue
vers des classes plus disciplinZes, les rZsultats de 10enquete PISA de 2009
montrent que cela nOest pas le cas de la France dont les rZsultats dans ce
domaine la placent en fin de classement®. Toujours selon cette enquste,
comparativement ~ dOautres pays oe le climat de discipline au sein des classes
sOest dZgradZ, en France, entre 2000 et 2009, cette dZgradation se rZvele

nettement plus accentuZe quQailleurs. En effet, il est montrZ que le pourcentage

* http:/leducationdechiffree.blog.lemonde.fr/2013/09/30/en-france-le-climat-de-discipline-dans-les-ecoles-sest-degrade-ces-10-dernieres-
annees/




dOZlevesqui nOZcoutent pas I0enseignaatteint meme 36 % en 2009. Ces rZsultats
convergent avec certains travaux montrant que dans les classes franeaises, au
primaire comme au secondaire, C les comportements dZviants et violents des

Zleves sont en augmentation E (Filisetti, 2009, p. 7).

Meme si C IOindiscipline et la violence dans les Zcoles ne sont pas des
phZnomenes nouveaux [!] il faut bien reconna’tre quOils ont acquis une nouvelle
visibilitZ et une plus lourde prZsence dans I0Zcole de masse dOune sociZtZ en crise
de valeurs et pleine de dZsZquilibres de tous ordres, porteurs de violence

potentielle E (Estrela et Marmoz, 2006, p. 5).

AujourdOhui, certains enseignants se retrouvent face ~ des Zleves qui
manifestent de maniere tres frZquente une multitude de comportements
inappropriZs tels que Cles bruits de fond, les bavardages incessants, les
interpellations ~ haute voix, les jets de projectiles, les plaisanteries dZplacZes, les
refus de se mettre au travail, les retards, les absences, les chahuts... E (Prairat,
2013, p.18) qui freinent le processus dOapprentissage et dOenseignement,
contrarient le rapport au savoir des Zleves et interferent nZgativement dans la
mission des enseignants. En effet, C il est des situations si dZtZriorZes quQil nOest
meme plus possible dOentreprendre une quelconque activitZ susceptible
dOintroduire ~ un savoir E (Rey, 2013, p144-145), car C une grande partie du
temps est consacrZe " la discipline, ~ la rZpZtition des consignes et que le mZtier
dont on pourrait rever doit etre conquis et dZgagZ dOune gangue dOactivitZs
annexes, pesantes et considZrZes comme du sale boulotE (Dubet, 2002, p. 148,

citZ par Filisetti, 2009, p. 7).

Les enseignants sont dQailleurs nombreux ~ dZplorer la mauvaise conduite
des Zleves en classe (Dubet et al., 1999) et " se dZclarer victimes de menaces ou

dOinsultes dans IOexercice de leur mZtier, dans une proportion pres de deux fois
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plus ZlevZe que dans IOensemble des autres professions. Or, cela nOest pas sans
consZquence car IOexposition continue des enseignants ~ ces C microviolences E
(Debarbieux®) ou tout simplement * 10idZe dOy stre exposZs (Kovess-MasfZtgt
al., 2007), induit chez eux une souffrance psychologique majeure pouvant les
mener " 10Zpuisement professionnel’. En effet, Cle temps dZpensZ par
IOenseignant ~ maintenir la discipline, la fatigue engendrZe par le travail effectuZ
dans un climat de dZsordre, la tension provoquZe par une attitude dZfensive, la
perte de la notion dOefficacitZ et la diminution de IOestime personnelle sont autant
de facteurs qui conduisent ~ des sentiments de frustration, de dZsarroi et au dZsir
dOabandonner la professiorE (Estrela, 1996, p.89). De plus, C pour la majoritZ
des enseignants, il est difficile de conserver une attitude comprZhensive et
bienveillante, surtout lorsquOun Zleve leur manifeste du mZpris ou emploie un

langage odieux E (Charles, 1997, p. 231).

Si les comportements inappropriZs des Zleves en classe impactent
lourdement les enseignants, ils ne sont pas sans consZquence pour les Zlsves qui
en subissent tout autant les effets nZfastes. En effet, IQindiscipline scolairepeut
influencer nZgativement la construction identitaire de 10Zleve, #e peut constituer
un facteur de risque important dans un processus de dZscolarisation avant
|Oobtention dOun dipl™me dOZtudes secondairelet peut constituer, par effet
boule de neige, le premier pas du jeune vers une trajectoire dOexclusion socialeet

de dZlinquance.

En somme, IOindiscipline en classe met ~ rude Zpreuve les enseignants au
quotidien, impacte dangereusement leur santZ mentale, fait obstacle " leur
mission dOenseignement, compromet le rapport au savoir des Zleveset projette
ces derniers dans une trajectoire de dZsengagement scolaire et parfois dans

C une carriere de dZlinquance E (Estrela, 1996, p.79). De plus, en France, en

' http:/iwww.insee.fr/fr/ffclipweb/ip1506/ip1506.pdf
16 http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire % C2%A0-%C2%A0point-d-etape.html
' http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire%20-%20point-d-etape.html
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dZpit des nombreux effets nZgatifs de IQindiscipline, les enseignants se sentent
C dZmunis E face ~ ces comportements dZviants et dZclarent ne pas savoir
C comment sOy prendre pour travailler ~ la socialisation des ZlsvesE (Filisetti,

2009, p. 7).

Par consZquent, au regard ~ la fois des ZIZments qui prZcedent, des
consZquences liZes " I0indiscipline des Zlsves en classeet du fait que cOest au
college que les comportements inappropriZs des Zlsves se produisent le plus, il
semble en effet urgent de poser une rZflexion " la fois sur ce phZnomene en
France et sur les moyens efficaces disponibles pour le gZrer de manisre
adZquate. LOZtude de la gestion des comportements inappropriZs des Zleves dans
les classes du systeme Zducatif franeais est dOautant plus importante que
premierement, C IOindiscipline nOest pas un phZnomene conjoncturel appelZ ~ se
dissiper sous peu, elle est hZlas devenue un ZIZment de dZfnition du quotidien
enseignant E (Prairat, 2013, p. 10) et que deuxismement, C ce serait une illusion
de penser quOon peut rZsoudre les problemes de discipline indZpendamment de
|Oacte dOenseigner. [En effet,] renvoyer le traitement de IQindiscipline ~ des
professionnels de la Ovie scolairet® peut stre utile ~ ramener la paix dans
|OZtablissement. Cela ne rZsoudra pas les problemes de la classe : il se dit meme
que 10incivilitZ des lors quOelle est traquZe dans les couloirs, se renforce dans les

classes E (Rey, 2013, p. 144).

Les constats ZvoquZs ci-dessus, au meme titre que la persistance et
|IOamplification des comportements inappropriZs des Zlsvesen classe, gZnerent de

nombreuses interrogations qui peuvent stre distinguZes en deux catZgories.

La premiere catZgorie est relative au concept dQindiscipline scolaire :

quOentenebn par indiscipline des Zleves en classe ? Comment expliquer [OenvolZe

% Le terme CVie scolaire E fait rZfZrence au service qui comprend les Conseillers Principaux dOfducation (CPE) et les
personnels de Vie scolaire (PVS) qui sont chargZs des t%oches de surveillance. Ce service iuvre " assurer IOencadrement des Zleves pendant
le temps hors classe et participe au suivi Zducatif individuel et collectif des Zleves en Ztroite collaboration avec les enseignants et autres
membres de 10Zquipe Zducative (Assistante sociale, infirmisre et Direction) Source site web du college Marcel Pagnol -Valence.
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des comportements inappropriZs dans les classes franeaises malgrZ les multiples
mesures affichZes par le ministere de IOfducation nationale ? Quelles sont les
causes, les fonctions et les consZquences rZelles de ces comportements
dZviants ? Ce phZnomene est-il une fatalitZ ~ laquelle tous devraient sQattendre
IOZcole et se rZsoudre ? Comment les systemes scolaires ont-ils procZdZ jusquO”
prZsent pour gZrer les manifestations de comportements dOindiscipline des Zleves
en classe ? Quels moyens I0Zcole met-elle en Tuvre pour gZrer 10indiscipline des

Zlsves ?

La deuxieme catZgorie est relative quant ~ elle au concept de gestion de
classe : existe-t-il un lien entre les notions d@ducation, de discipline et
dOapprentissage scolairequi justifie que 1Oon impute ~ IOZcole la responsabilitZ de
gZrer les problemes de discipline des jeunes et de transmettre ~ ces derniers les
regles sociales et civiques ? Comment [OZcole peut-elle sOy prendre pour rZduire ce
phZnomene et pour mener ~ bien la mission fondamentale qui lui incombe ?
Comment expliquer le fait que le phZnomene dOindiscipline se manifeste dans
certaines classes et pas dans dQautres ? Existe-t-il des pratiques Zducatives plus

efficaces que dOautres ?

Ces questions de dZpart se situent au clur de la prZsente recherche qui

sOorganise de la manisre suivante :

A

Le premier chapitre de cette these intitulZ contexte de 10Ztude, vise
dresser le contexte gZographique et social dans lequel se situe cette recherche,
prZsenter le systeme Zducatif en vigueur ~ IO”le de La RZunion,” prZsenter |OZtat
de la situation actuelle au regard des comportements inappropriZs des Zleves °
IOZcole en France, ~ dZfinir le concept dOindiscipline scolaire, ainsi quQ" faire
succinctement IOhistorique des systemes disciplinaires scolaires de IOAntiquitZ
nos jours. Nous tenterons ainsi dOapporter des ZIZments de rZponsaux questions

ZnoncZes ci-dessus relatives au concept dOindiscipline scolaire.
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Le deuxisme chapitre de cette these vise quant " lui ~ prZsenter le cadre
thZorique sur lequel sOappuie cette recherche; dZfinir les concepts de discipline
scolaire et de gestion de classe ainsi quO~ Zvoquer la nZcessitZ et les fondements
thZoriques de la gestion de classe utiles ~ la comprZhension de 1Qobjet de cette
recherche. Il vise Zgalement ~ prZsenter les principaux modeles pratiques et
thZoriques auxquels se rZfere cette recherche, ainsi qu®~ recenser les pratiques
de gestion de classe scientifiquement reconnues comme efficaces au regard de
leurs effets positifs ~ la fois sur IQapprentissage et sur la rZussite scolaire des
Zlsves ainsi que sur le comportement de ces derniers en classe. Ainsi, nous
tenterons dOapporter des ZIZments de rZpons@ux questions ZnoncZes ci-dessus

gravitant autour du concept de gestion de classe.

Ensuite, le troisisme chapitre de cette these intitulZ problZmatique, vise
prZsenter les nouvelles interrogations qui Zmergent de IQanalyse des ZIZments
issus des deux premiers chapitres de cette these et ~ Znoncer les objectifs

spZcifiques que se fixe cette recherche.

Puis, le quatrisme chapitre de cette these intitulZ mZthodologie, vise "
prZsenter la posture ZpistZmologique du chercheur, le milieu et IOZchantillon
dOenquste, la dZmarche de la recherche ainsi queles mZthodes de collecte et

dOanalyseales donnZes.

N

Le cinquisme chapitre quant lui, intitulZ prZsentation, analyse et

A

interprZtation des rZsultats, vise ~ prZsenter, ~ analyser et " interprZter les

rZsultats de cette recherche relatifs aux objectifs spZcifiques liZs aux trois

A

principaux axes de la problZmatique de cette recherche, savoir . le
comportement des Zlsves en classe ~ [0”le de La RZunion, les pratiques de gestion
de classe des enseignants du systeme Zducatif franeais et la formation de ces

derniers en gestion de classe.

Enfin, le sixisme chapitre de cette these intitulZ conclusion, retrace les

grandes lignes de cette recherche, rappelle ce qui a suscitZ notre intZrst pour le
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phZnomene dOindiscipline scolaire et la gestion de classe,pointe le cheminement
de notre rZflZxion, rZcapitule les principaux rZsultats obtenus, souligne les limites
qui se dZgagent de la prZsente recherche, ouvre sur de nouvelles perspectives de

A

recherches, met en exergue les retombZes potentielles liZes ~ ce travail de
recherche et rappelle le caractere essentiel du champ de recherche investi dans le
cadre de cette these de doctorat. Finalement, nous concluons en Zvoquant

quelques pistes visant " faire Zvoluer la situation actuelle en France.



CONTEXTE DE LOETUDE



Le prZsent chapitre vise " dresser le contexte gZographique et social dans
lequel se situe cette recherche, ~ prZsenter le systeme Zducatif en vigueur ~ 10”le
de La RZunion, ~ prZsenter |OZtat de la situation actuelle au regard des
comportements inappropriZs des Zlsves " 10Zcole en France, ~ dZfinir le concept
dOindiscipline scolaire, ainsi quO" retracer succinctement IOhistorique des systemes
disciplinaires scolaires de IOAntiquitZ ~ nos jours. Nous tenterons ainsi dOapporter
des ZIZments de rZponse aux questions ZnoncZes ci-dessus relatives au concept

dOindiscipline scolaire.

1.1 GZnZralitZs sur 10”le de La RZunion

Cette section vise "~ prZsenter 10”le de La RZunion, " travers un bref rappel
de sa situation gZographique, de son histoire et de son Zvolution sociale afin de

mieux apprZhender le contexte gZnZral dans lequel se dZroule cette recherche.

1.1.1 PrZsentation de 10”le de La RZunion *°

DOorigine volcanique, 10”le de La RZuniaui a ZmergZ de IOocZan Indien il
y a environ trois millions dOannZes est aujourdOhui 10un des deux seuls
dZpartements franeais de IOhZmisphere sud.Elle se situe ~ environ 9 180 km de
Paris, ~ 800 km " I0est de Madagascar et ~ environ 200 km de 10”le Maurice.DOune
superficie totale de 2512 km?, elle offre 210 km de c™tesLO"lele La RZunion doit

son relief tres accidentZ ~ une activitZ volcanique intense ainsi quO” I0Zrosion. Son

10 http://www.outre-mer.gouv.fr/?presentation-la-reunion.html&artpage=2-2
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plus haut sommet qui culmine ~ 3069 metres (le Piton des Neiges), domine trois
grands cirques (Cilaos, Salazie, Mafate). Dans la partie Sud-est de 10”le, se dresse
le Piton de la Fournaise (2 631 m), un volcan tres actif, de type hawaeen, qui

conna’t de rZgulieres et dOintenses pZriodes dOZruption.

LOannZe 1642 marque la prise de possession franeaisede 10”le, nommZe
alors "le Bourbon. Ce nOest quO" partir de 1663 quea RZunion sera dZfinitivement
habitZe. LOhistoire del®’le ainsi que son dZveloppement sont marquZs par la
pratique de IOesclavage et de IQasservissement de personnes en provenance
dOAfrique, de Madagascar, des Comores, dOInde, de Chine, dOAustralie, dOEurope.
En dZpit de 10Zdit royal de 1664 interdisant IOesclavaget 10abolition officiellede
cette pratique en 1848, cet asservissement va perdurer sous la pression des
colons et la bienveillance des autoritZs franeaises jusquOen 1946date " laquelle la
colonie devient un dZpartement franeais connaissant alors un dZveloppement

Zconomique et social rapide.

En effet, en I0espace dOun demi-siecle, la population a quadruplZ passant
de 227 000 habitants en 1946 ~ 845 000 habitants au premier janvier 2014%
(source INSEE). E la fois rZgion et dZpartement franeais dOoutre-mer, 10”le de la
RZunion bZnZficie dOun statut de RZgion ultra-pZriphZrique de IOEurope et est
dotZe de toutes les infrastructures portuaires, aZroportuaires, universitaires,
touristiques, routieres, hospitalieres et de tZIZcommunications de niveau
europZen, ainsi quOun tissu Zconomique dynamique et variZ. Toutefois, en dZpit de
cette modernitZ apparente, de nombreux Zcarts existent par rapport " la France

mZtropolitaine, notamment dans les domaines sociaux et Zducatifs®.

1.1.2 fvolution sociale de 10”le de La RZunion

La population rZunionnaise actuelle, dont 34 % des personnes ont moins

2 hitp://www.insee.fr/frithemes/document.asp?req_id=24&ref id=23109
2 http://www.outre-mer.gouv.fr/?presentation-la-reunion.html&artpage=2-2
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de vingt ans, est estimZe ~ 845 000 habitants au premier janvier 2014 %%, Elle se
caractZrise aujourdOhui par une mosasque ethnique rZsultant dOun brassage de
cultures dQOorigine africaine, europZenne, indienne, chinoise, mahoraise et
comorienne, due au colonialisme, ~ I0esclavage, ~ I0engagismet ~ IOimmigration.
Par ailleurs, 10”lede La RZunion est marquZe par le ch™magequi atteint presque
22,4 % de la population active et atteint 44 % chez les jeunes de 15 ~ 24 ans
selon les chiffres INSEE 2016%. Ces chiffres qui augmentent chaque annZe

reflstent et accentuent la souffrance des RZunionnais.

En effet, sur le plan social, I0”le dd.a RZunion est un dZpartement hors
norme, avec 343 000 personnes qui vivent en dessous du seuil de pauvretZ
national (42 % de la population en 2013)**, il semble quOun RZunionnais sur deux
(49 % de RZunionnais contre 13 % de mZtropolitains) vit avec moins de 790 euros
par mois, alors que le seuil de pauvretZ national est fixZ ~ 817 euros par mois. Le
niveau de vie mZdian du RZunionnais est de 39 % infZrieur ~ celui de la France
mZtropolitaine?®. Selon une enquste rZalisZe en collaboration avec la Caisse des
Allocations Familiales de La RZunion (CAF), le fossZ se creuse entre les plus
pauvres et les plus riches et cette grande prZcaritZ nOest pas sans consZquence
pour ceux qui la subissent. En effet, C lorsque la situation se pZrennise, elle
entra’ne rZsignation et ressentiments. Le dZsespoir IOempare, et le sentiment de
dZvalorisation sociale dZtZriore ses conditions de vie [!]. LOhomme perd sa
dignitZ, car il devient un assistZ pris dans le cercle de IOexclusion. Il entre dans un
processus de frustration [!]. Les nuisances dues au fait de ne pas pouvoir vivre
des fruits de son travail dZpassent les compensations financieres des aides
sociales. Elles affectent 10Zquilibre psychologique et dZtZriorent les relations

sociales E (Solow dans Magamootoo, 2009, p. 95).

2 hitp://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?req_id=24&ref id=23109

* Source INSEE 2016

2 http://www.insee.fr/fr/regions/reunion/default.asp?page=faitsetchiffres/presentation/presentation.htm;
http://www.insee.fr/frithemes/document.asp?req _id=24&ref id=20867 ; http://www.insee.fr/frithemes/document.asp?req_id=24&ref id=20164
; http://www.insee.fr/frthemes/document.asp?reg_id=24&ref id=23918

% http://www.reunionnaisdumonde.com/spip.php~?article3792
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Si sur le plan socioZconomique des Zcarts significatifs sont perceptibles
entre le dZpartement de 10”le de La RZunion et la France mZtropolitaine, ce nOest
toutefois pas IOunique domaine dans lequel La RZunion se distingue tristementle

la mZtropole.

1.2 Systeme Zducatif ~ La RZunion

Au meme titre que dans tous les autres dZpartements franeais,
IOorganisation et le fonctionnement du systeme Zducatif ~ 10”le ded RZunion, que
ce soit au regard de la formation des enseignants, des programmes
dOenseignement, des inspections acadZmiques,des examens et des dipl™mes,
relsvent du ministere de IOfducation nationale franeais. En outre, ~ 10”le de La
RZunion |OZcole publique est lasque, gratuite et obligatoire. Cette obligation

sOapplique de six ans jusqud” seize aR&

1.2.1 Organisation et fonctionnement du syst  eme Zducatif ~ La RZunion

Comme en France mZtropolitaine, le systeme Zducatif comporte trois
grandes Ztapes : le premier degrZ, le second degrZ et le supZrieur. Le premier
degrZ comporte deux Ztapes ZtalZes sur huitans : I0Zcole maternelle qui accueille
les enfants de trois " six ans et I0Zcole ZIZmentaire qui accueille les Zleves de six "
onze ans. Le second degrZ comporte Zgaement deux Ztapes ZtalZes sur sept
ans : le college, qui accueille les Zleves de onze ~ quinze ans et le lycZe qui
accueille les jeunes de quinze "~ dix-huit ans. E noter que ces degrZs ZtalZs selon
des groupes dO%.ge sont thZoriques, car certains Zleves ont un parcours scolaire
dont la durZe est supZrieure aux quinze annZes de la trajectoire type et dOautres
interrompent leur parcours avant la durZe de rZfZrence. Quant au degrZ supZrieur,
y sont accueillies, tout au long de leur vie, les personnes de tout %.ge qui

rZpondent aux conditions prZrequises pour y accZder. Notons que IOessentiel des

% http://www.education.gouv.fr/cid162/les-grands-principes.html
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Ztablissements du systrme Zducatif ~ [0”le de La RZunion relsve de
IOenseignement public franeais. En effet, IOenseignement privZ est peu rZpandu ~
La RZunion: seulement 7,6 % des Zleves du primaire et du secondaire contre

16,9 % au niveau national®’.

1.2.2 Quelques chiffres -clZs de I®acadZmie de La RZunion %

LOacadZmie de La RZunion compte 654 Ztablissements scolaires "~ la
rentrZe 2014-2015 (524 Zcoles [dont 26 privZes sous contrats] ; 83 colleges [dont
6 privZs sous contrat] ; 32 lycZes dOenseignement gZnZral et technologique et
polyvalent [dont 3 privZs sous contrat] ; 15 lycZes professionnels [dont 2 privZs
sous contrat]). Ces Ztablissements accueillent approximativement 239 674 Zlsves
de la maternelle ~ IQuniversitZ. le premier degrZ en accueille 119 140 Zlsves
(43 415 en maternelle et 75 725 en ZIZmentaire). Le second degrZ en accueille
101322 (58931 en collsge et 2325 en SEGPA?; 24206 en lycZe
dOenseignement gZnZral et technologique et 15 860 en lycZe professionnel). Le
troisieme degrZ quant " lui accueille 19 212 Ztudiants (4 237 en post-baccalaurZat
de lycZe ; 13109 " IOuniversitZ, en Institut universitaire de technologie [IUT] et ~ 10
fcole SupZrieure du Professorat et de IOfducation (ESPE); et 1866 autres
Ztudiants [paramZdical et social, gestion et commerce, architecture, beaux arts,
STS agricole]). Quant aux personnels, I0acadZmie de La RZunion eraccueille
approximativement 21 785 (689 personnels de direction, inspection, Zducation,
orientation ; 7 514 personnels du premier degrZ ; 11 368 personnels du second

degrZ ; 837 personnels du supZrieur, et 1 377 IATOSS).

2 http://www.insee.fr/friregions/reunion/reg-dep.asp?theme=7&suite=1

® https://www.ac-reunion.fr/academie/chiffres-cles-et-statistiques.html ;
http://www.insee.fr/frithemes/document.asp?req _id=24&ref id=20899 ;
http://www.insee.fr/frlinsee_regions/reunion/themes/dossiers/ter/archives/archives-2014/ter812.pdf ;
http://www.insee.fr/frlinsee_regions/reunion/themes/dossiers/ter/archives/archives-2014/ter811.pdf ;
? Section dOEnseignement GZnZral et Professionnel AdaptZ
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1.2.3 Performance du systeme Zducatif "L a RZunion

MalgrZ une organisation et un fonctionnement qui releve, au meme titre
que les autres rZgions de France, du ministere de IOfducation nationale franeais,
un peu plus de 20 % des Zleves de 10”le dd.a RZunion entrent au college avec de
sZrieux handicaps, notamment en lecture®. Par ailleurs, le taux de sortie sans
dipl™me du systeme scolaire appara’t deux fois plus ZlevZ ~10’le de La RZunion
que la moyenne des acadZmies de IOhexagon#&. ChiffrZ ~ environ 14 %, ce taux
de sortie du systeme scolaire sans dipl™me stagne depuis quelques annZes, en
dZpit des efforts politiques consentis pour amZliorer IQorientation et
|IGaccompagnement des Zleves les plus fragiles. En 2007, une enquete® visant *
Zvaluer 1OZvolution de IQillettrisme au sein de la population rZunionnaise montre
quOenviron 111 000 RZunionnais %.gZs de 16 ~ 65 angqui ont ZtZ scolarisZs dans
le cadre de I0Zcole franeaise, en sont sortis sans avoir pu ma’triser les
compZtences de base comme la lecture, IOZcriture et le calcul de maniere
suffisante ~ les rendre autonomes dans des situations simples de la vie

guotidienne.

Par ailleurs, la comparaison avec la France mZtropolitaine est inquiZtante.
En effet, meme si les difficultZs sont identiques (comprZhension dOun texte simple
et production de mots), le taux dQillettrZs™ 10”le de La RZunionest deux fois
supZrieur quOen mZtropole. De plus, selon les chiffresle 2013, il semble que la
situation se soit encore aggravZe. En effet, selon I0enqusteINSEE/IVQ menZe "
La RZunion* 116 000 personnes sont en situation dOillettrisme. Ainsi, 22,86 des
adultes ayant ZtZ scolarisZs en France, dont 7,4 % en mZtropole, ne possedent
pas les C compZtences fondamentales nZcessaires pour accZder au savoir, ~ la

culture, "~ 1I0emploi, ~ la formation professionnelle, et pour participer pleinement ~ la

% Source INSEE

* source INSEE

a2 Enquete parue dans le nj 2 de la revue INSEE Partenaires, octobre 2008

s http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_content&view=article&id=408&Itemid=1166
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vie dZmocratique E**. Si les jeunes sont moins souvent en difficultZ que leurs
a’nZs, 14 % dOentre eux sont cependant en difficultZ face ~ I0ZcHt Ces chiffres
sont dOautant plus inquiZtants quOils rZvelernfuOen dZpit de tous les efforts quOelle
consent, IOZcole peine " faire rZussir tout le monde alors que la transmission des
acquis de base releve prZcisZment C du ciur des missions de IOfducation

nationale E.

E ces constats peu glorieux sur la situation des acquis de base de certains
jeunes de 10”le de La RZunionsOajoute un phZnomene qui vient complexifier
davantage la t%.che des professionnels de 10Zducation ~ tous les niveaux du
systeme Zducatif, du primaire au secondaire, au point de compromettre encore
plus IQapprentissage et la rZussite scolaire, sociale et Zconomique des jeunes
RZunionnais. Il sOagit de 10indiscipline des Zlsves en classe. Ce phZnomenequi
sOobserve dQailleurs dans la majoritZ des pays industrialisZs, semble, selon

certains enseignants, ne pas Zpargner 10”le de La RZunion.

1.3 ftat des lieux des comportements inappropriZs des Zlsves en France

Cette section vise ~ complZter la prZsentation du contexte gZnZral dans
lequel se dZroule cette recherche, ~ travers quelques chiffres qui dressent un Ztat

des lieux non exhaustif des comportements inappropriZs des Zleves en France.

LOanalyse des notes dOinformatidh sur les rZsultats des diffZrentes
enquetes (IOenquete Cadre de Vie et SZcuritZ [CVS] de IOINSEE ; IOenquste
nationale de victimation et climat scolaire en college mise en place conjointement
par la Direction de IOfvaluation, de la Prospective et de la Performance [DEPP],

IOObservatoire National de la DZlinquance et des RZponses PZnales [ONDRPet

3 http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_tags&view=tag&id=89-illettrisme

® http://www.insee.fr/fr/regions/reunion/default.asp?page=faitsetchiffres/presentation/presentation.htm

* http://eduscol.education.fr/cid52346/agir-contre-illettrisme.html

3 http://www.education.gouv.fr/cid80976/personnels-de-l-education-nationale-des-metiers-exposes-aux-menaces-et-aux-insultes.html ;
http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI_2014 25 Personnels_education_nationale_metiers_exposes _menaces_insulte
s_336248.pdf ;

http://cache.media.education.gouv.fr/file/2013/30/7/DEPP_NI_2013 32 actes_violence fortement concentres_minorite etablissements 289
307.pdf
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~

IOObservatoire International de la Violence "~ IOfcole au printemps 2011 Jes
rZsultats du Systeme dOInformation et de Vigilance sur la SZcuritZ Scolaire [SIVIS))
fournissent des renseignements riches pour la pZriode 2008-2014. Les principaux

constats issus de IOanalyse de ces informations rZvslent :

1- une Zvolution, depuis I0annZe scolaire 2008-2009, du nombre
dOincidents graves pour 1000 Zleves pour les colleges franeais (France+DOM) :
2008-2009 : 12,0 ; 2009-2010 : 12,2 ; 2010-2011 : 14,1 ; 2011-2012 : 15.0; 2012-
2013 :15,3;2013-2014 : 13,6.

2- que IOimmense majoritZ des faits (96 % des cas de violence verbale et
98 % des cas de violence physique) est constituZe dOactes commis dans les

Ztablissements, par des Zleves de I0Ztablissement.

3- que les violences paroxystiqgues sont extremement rares : 0,9 % des
Zleves ont ZtZ blessZs par un objet coupant, 0,5 % par un objet pour frapper,
0,1 % par arme "~ feu et 0,6 % par un autre type dOarme. Les violences concernant

le racket et IDextorsion concernent entre 5,5 et 6,1 % des Zlsves.

4- que la violence ~ IOZcole relsve moins dOagressions C spectaculaires E
que dOactes de violence verbale. Les atteintes les plus sougnt rZpertoriZes sont :
|Oinsulte envers la personne (52 % des Zlsves), le vol de fourniture scolaire (46 %),
|Oattribution dOun surnom mZchant (39 %) et la bousculade intentionnelle (36 %).
Les blessures avec arme et le happy slapping (pratique qui consiste " filmer
|Oagression physique dOune personne ~ I0aide dOun tZIZphone portable) sont peu
rZpandus (moins de 3 %). Les violences "~ caractere sexuel (5% ~ 7 %). Les
brimades (moquerie due " la bonne conduite de IOZleve, humiliations, mises "

|OZcart) et les bagarres touchent entre 10 et 30 % des Zleves.

5- que si les violences physiques contre les professeurs, les personnels
de direction et les personnels dOZducation y sont relativement rares, les menaces
et les insultes envers les enseignants dans |Oexercice du mZtier font quant ~ elles

deux fois plus de victimes parmi les personnels de IOZducation nationale que parmi
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IGensemble des personnes qui occupent un empldf. Selon CVS, cOest bel et bien
leur profession dOenseignant qui les expose ~ ces violences. Si selon certaines
sources 12 % des personnels de IOZducation nationale dZclarent avoir fait IQobjet
de menaces ou dOinsultes au college de la part des Zlsves dans trois cas sur
quatre®, selon dOautres42.5 % des personnels dZclarent avoir ZtZ insultZs dont

13 % plusieurs fois*.

6- quOun tiers des collZgiens (32 %) jugent le systeme punitif injuste. Le
bien-stre au college diminue avec |OanciennetZ de IOZleve : 13 % des Zleves de
troisisme trouvent quQil y a beaucoup ou plut™t beaucoup dOagressivitZ entax et

les enseignants, soit pres de deux fois plus que les Zleves de sixisme.

Les six constats prZcZdents issus de IQanalyse des donnZes disponibles
en France sur le sujet confirment le fait que I0Zcole franeaiseva mal, quOelle @QOest
pas sereine, ni pour les professeurs ni pour les Zlsves E (Merle, 2012, p. V).
DOailleurs, lors dOun point dOZtape sur les travaux de la dZIZgation ministZrielle
chargZe de la prZvention et de la lutte contre les violences en milieu scolaire, fric
Debarbieux constate effectivement un climat de tension dans les Ztablissements*
et les donnZes chiffrZes disponibles sur les nombreux comportements
inappropriZs qui sOexpriment dans I0enceinte des Ztablissements scolaires franeais

en attestent.

Toutefois, un autre phZnomene qui se manifeste par des actes plus
discrets que les gestes de violence grave, mais tout de meme perceptible en
filigrane ~ travers certains des constats ZvoquZs ci-dessus, montre encore plus
fortement que les violences paroxystiques ou physiques, le climat de tension qui
regne dans les Ztablissements scolaires. Il sOagit de IOindiscipline des Zlevesn

classe. En effet, CcOest Zvidemment la discipline ou plut™t IQindiscipline qui

it http://www.education.gouv.fr/cid80976/personnels-de-l-education-nationale-des-metiers-exposes-aux-menaces-et-aux-insultes.htmi

* http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI 2014 25 Personnels_education_nationale _metiers _exposes _menaces_insu

Ites_336248.pdf
http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire % C2%A0-%C2%A0point-d-etape.html

“! http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire%C2%A0-%C2%A0point-d-etape.html
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rZvelent le plus clairement les conflits potentiels sous-jacents ~ IQunivers scolaire E
(De Queiroz et Ziotkowski 1997, p. 115). Ce phZnomene est dQailleurs tres t™t
placZ par certains au rang des problemes prioritaires, que ce soit par les
directeurs, les enseignants ou les Zleves, aux c™tZs des troubles du
comportement et de IQabsentZisme (Duke, 1978 ; Goodlad, 198} DQailleurs, selon
des sondages rZgulisrement effectuZs sur les C principaux problemes auxquels
les Zcoles publiques ont ~ faire face [!] cOest la discipline qui arrive en tete des
prZoccupations exprimZes par les personnes interrogZes, suivie de la violence et
des gangs, puis du manque de crZdits et IQusage de drogues E (Charles, 1997,
p. 3). LOindiscipline scolaire est meme considZrZe comme le probleme le plus
grave auquel IOZcole se trouve confrontZe dans tous les pays industrialisZs
(Estrella, 1996) et touche la quasi-totalitZ des Ztablissements scolaires, y compris
les Zcoles ZIZmentaires. De plus, la proportion de comportements dOindiscipline ~
IOZcole ne cesse dDaugmenter, au point de devenir une prioritZ Zducative matale
aux ftats-Unis, au Canada et en Grande-Bretagne (Estrela, 1992 ; 1996). Ainsi,
IOindiscipline scolairequi constitue pour certains la premiere Ztape de I0escalade
vers des actes de dZlinquance et de violence graves®, est incontestablement
C devenue un ZIZment de dZfinition du quotidien enseignantE (Prairat, 2013,
p. 10). DOailleurs, de nombreux enseignants se plaignent des comportements

inappropriZs de leurs Zlsves en classe (Dubet et al., 1999).

En effet, C dOune maniere gZnZrale, dans tous les colleges, les
professeurs disent assister ~ des changements par rapport ~ ce quOils ont connu
eux comme Zlsves en termes de rapport plus distendu des Zlsves aux normes
scolaires. Meme les professeurs dOZtablissements favorisZs se plaignent de
manifestations plus importantes et bruyantes de bavardage, dOagitation,
dOinsolence et dOabsentZisnte (Gasparini, 2013, p. 20). Les rZsultats de I0enquste

de 2009 du Programme international pour le suivi des acquis des Zleves (PISA,

2 La spirale du conflit ouvert dZcrite par Colvin dans Prairat, 2013 p. 80 et Estrela, 1996, p.79
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2009) menZ par IOOCDE, confirment meme que le climat de discipline au sein des
classes sOest dZgradZ en France entre 2000 et 2009, nettement plus que dans les
autres pays de IOOCDE®. Le phZnomene a dOailleurs pris tant dOampleur qudil a
largement ZtZ question de discipline et de climat scolaire dans la concertation
nationale sur IOZcole C refondons IOZcole de la RZpublique E le 5 juillet 2012
(Prairat, 2013, p. 9).

Pourtant, en France, IOindiscipline des Zleves en classe est rarement au
centre de |Qattention mZdiatique, politique ou scientifige, et ce en dZpit des
nombreux constats dZj” ZvoquZs, notamment sur [Oampleur et la gravitZ de ce
phZnomene et de la concertation nationale sur I0Zcoledu 5 juillet 2012. En effet,
IOindiscipline des Zlsves en classe reste, ~ notre connaissance, un phZnomene qui
nOespas spZcifiquement mesurZ par le ministere de 10 fducation nationale, malgrZ
son caractere hautement problZmatique. DOailleurs, le manque de donnZes
officielles disponibles sur le sujet dans les rZsultats des diffZrentes enqustes
dOenvergure prZcZdemment ZvoquZes semble en attester. De plus, le manque de
donnZes offielles sur 1Qindiscipline des Zlsves en classe nOaide pas ~ comprendre

ce phZnomene.

Jusqu®” prZsent, en France, ~ notre connaissance, aucune disposition
spZcifique adaptZe au probleme et basZe sur des donnZes scientifiques probantes
nOa ZtZ mise en place collZgialement pour lutter efficacement contre I0envolZe de
ce phZnomene. Selon Prairat (2013), meme si plusieurs enqustes franeaises
montrent que la discipline est un probleme majeur pour les enseignants, C on a le
sentiment quOil y a quelque chose dOincongru et dOinactuel ~ parkde discipline

N

comme si ce terme nOappartenait pas la modernitZ pZdagogique. Toute
mZditation sur la discipline serait, ~ en croire certains, une mZditation

anachronique E (Prairat, 2013, p.21). Cela explique peut-stre en partie la raison

s http://educationdechiffree.blog.lemonde.fr/2013/09/30/en-france-le-climat-de-discipline-dans-les-ecoles-sest-degrade-ces-10-dernieres-
annees/
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pour laquelle IOindiscipline scolaire nOaccede pas au rang de pritZ nationale en

France.

Par ailleurs, si certains auteurs sont dOavis que les dispositions mises en
fuvre par le ministere de IO fducation nationale pour lutter contre les violences
scolaires, notamment le renforcement des procZdures disciplinaires, peuvent
aussi avoir une influence positive sur les comportements dOindiscipline se
manifestant en classe, dOautres soutiennent que la rZsolution des problemes de
discipline est indissociable de I|Oacte dOenseigner et que transfZrer cette
responsabiliZ au personnel de la C vie scolaire E ne changera rien " 1Qindiscipline
qui se manifeste dans la classe mais risque au contraire dOaggraver le phZnomene

en classe (Rey, 2013).

En somme, IQindiscipline scolaire est manifestement observZe dans les
institutions scolaires de nombreux pays, dont la France. Le phZnomene est tant™t
hissZ au rang de prioritZ nationale par certains pays, tant™t ignorZ par dOautres.
Que se cache-t-il prZcisZment derrisre ce phZnomene si peu mZdiatique,
dOapparenceanodine et pourtant ~ la fois persistant et lourd de consZquences ?
Au regard des ZIZments prZcZdemment ZvoquZs, la section suivante prZsente
plus en dZtail le concept traditionnel dOindiscipline scolaire dont il est question tout

au long de la prZsente recherche.

1.4 Concept dOindiscipline en classe

LOindiscipline en classe est urphZnomene qui reprZsente aujourdOhuin
rZel probleme pour les institutions scolaires pourtant, ce nOest pas un phZnomene
nouveau. En effet, C IOindiscipline "~ I0Zcole, contre face de la discipline, parfois
manifestZe sous la forme dOagressivitZ et de violence, perturbant IQordre scolaire et
provoquant le malaise des enseignants, est un phZnomene [aussi] ancien que
IOZcole elle-meme. Lesregrets de Saint Augustin ~ propos de IOindiscipline de ses

Zlsves, de Oces insensZs qui perturbent IQordre instituZ pour leur bien memeO
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semblent actuels E (Estrela et Marmoz, 2006, p. 5). Toutefois, cerner la nature des
problemes de comportement des Zleves en classe nOest pas simple (Legault,

2001).

1.4.1 Distinction  entre difficultZ comportementale et trouble du

comportement

Dans la littZrature scientifiqgue, pour dZsigner les comportements non
souhaitZs des Zleves ~ I0Zcole auxquels les enseignants sont confrontZs en
classe, certains parlent tant™t detroubles du comportement, tant™t dedifficultZs de
comportement, ou encore de problemes de comportement. Ces expressions,
parfois confondues, rZferent pourtant ~ des rZalitZs distinctes. En effet, meme si
les comportements observZs semblent parfois tres proches dans leurs
manifestations, certains criteres spZcifiques permettent de les classer dans
|OappellatiorappropriZe, ce qui autorise alors une intervention " la fois adZquate et
pertinente. Afin dOstre qualifiZs detroubles de comportement, les comportements
observZs doivent rZpondre " des criteres diagnostiques prZcis prZsentZs dans
IOAmerican Psychiatric Associatioff. Les catZgories de DZficit dOattention et
DZsordres de comportements Perturbateurs les plus souvent diagnostiquZs
pendant IOenfance et IOadolescence sont prZsentZes dans le manuel diagnostique
et statistique des troubles mentaux (DSM-IV-TR), notamment les troubles des
conduites, le trouble du dZficit de IOattention avec hyperactivitZ et le trouble

oppositionnel avec provocation (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006).

Les comportements dont il est question dans le cadre de cette recherche,
sont parfois perturbateurs, parfois discrets et peuvent effectivement dans certains
cas, prZsenter des similitudes dans leurs manifestations en classe avec des

dZsordres correspondants aux dZfinitions issues du DSM-IV-TR. Toutefois, les

* Ces criteres sont ijseﬂtZs par IGAmerican Psychiatric Association(2004, p. 65 " 71) ou, en Europe, par la Classificat ion internationale des
maladies (CIM-10) rZalisZe par I0Organisation mondiale de la santZ (OMS).
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Zleves auteurs des comportements perturbateurs dont il est question dans cette
recherche nOont, ~ notre connaissance, ni fait IOobjet dOZvaluations fonctionnelles
de leurs comportements ni dOZvaluations normatives, nZcessaires °
|OZtablissement duliagnostic de troubles de comportement et ~ la qualification d es
comportements observZs comme tels. En effet, C IOZvaluation fonctionnelle permet
[: 1) de dZcrire les problemes de comportement de 10Zleve et dOobjectiver le
jugement des personnes par rapport ©~ ces problemes; 2) de distinguer les
Zvenements, les moments et les situations qui permettent de prZdire IQapparition
des comportements et dOZtablir les consZquences qui les font se maintenir ; 3) de
formuler des hypotheses sur les fonctions du comportement ; 4) de dZterminer
quelles sont les variables qui peuvent stre modifiZes pour amZliorer la situation ;

et 5) dOZvaluer ultZrieurement IQefficacitZ de IQintervention. Cette Zvaluation
sOappuie principalement sur IOobservation du comportement de 10Zlsve dans son
milieu et nZcessite une observation systZmatique E (MassZ, Desbiens et Lanaris,

2006, p. 105-107).

Quant "~ I&valuation normative, elle Cconsiste ~ administrer des Zpreuves
standardisZes " 10ZIsve, afin de le comparer ~ un groupe de rZfZrence du meme
%oge, du meme sexe et de la meme communautZ culturelle. Elle sert surtout ~
dZterminer rapidement la nature et IOimportance des problemes ZprouvZs par
IOZleve ainsi que leur caractere chronique ou transitoire. Elle peut aussi stre
utilisZe pour Zvaluer IQefficacitZ dOun traitement E (MassZ, Desbiens et Lanaris,

2006, p. 114).

Par consZquent, les comportements dont il est question dans cette
recherche nOayant fait IOobjet dOaucune dZmarche diagnostique selon les criteres
prZcis du DSM-IV-TR (American Psychiatric Association, 2004), ils ne rentrent pas
a priori dans la rubriqgue DZficit dOattention et DZsordres de Comportements
Perturbateurs. En revanche, si leur nature ne releve pas de troubles du
comportement, conformZment " la dZfinition suivante, elle releve de difficultZs de

comportement.
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En effet, Cles difficultZs comportementales sont des manifestations
rZactionnelles (dZsobZissance rZpZtZe, mensonge, crise, etc.) liZes ~ un contexte
donnZ (pZriode dZveloppementale plus exigeante, prZsence de facteurs de stress
dans I0environnement familial, scolaire, social ou culturel). Ces manifestations
nOimpliquent pas nZcessairement que le jeune soit vulnZrable, mais plut™t que son
environnement prZsente des conditions adverses ou quQil vive des conflits avec
des personnes qui soient significatives pour lui. Habituellement, des interventions
axZes sur [Oenvironnement suffisent ~ rZgler la situation problZmatique. Quant aux
troubles du comportement, ils dZsignent des problemes dOadaptation plus
importants. Le jeune qui en est atteint prZsente des dysfonctions dans plusieurs

secteurs de sa vie E (MassZ, Desbiens et Lanaris 2006, p. 2).

Apres ces prZcisions terminologiques qui dZlimitent la nature des
comportements inappropriZs ZvoquZs tout au long de cette recherche notamment
sous les vocables dOindiscipline, decomportement dOindiscipline, dddliscipline des
Zleves en classe, nous allons ~ prZsent, dans le but de parvenir ~ une meilleure
comprZhension du phZnomene dont il est question ici, dZfinir et dZcrire plus
prZcisZment les comportements dOindiscipline scolairgidentifier leurs auteurs, et
Zvoquer les facteurs qui en sont " |Qorigine, leurs fonctions ainsi que leurs

consZquences.

1.4.2 Distinction entre i ndiscipline scolaire , violence et microviolence

Selon Gasparini (2013), C la mZdiatisation excessive de la violence dans
les pays occidentaux qui se focalise sur les problemes les plus sensationnels
(harcelement, happy slapping, rapports de force liZs au genre, racket, injures,
attaques physiques dOenseignants!) ne doit pas faire oublier quQau fond [le]
probleme vient plus gZnZralement de la dZstabilisation dOun ordre scolaire
quotidien E (Gasparini, 2013, p.16). Pourtant, dans le domaine scientifique
Zgalement, selon Sieber (2000), se rZfZrant ~ Charlot et Emin (1997), ~ Floro

(1996) et ~ HZbert (1991), C la majoritZ des ouvrages francophones abordent les
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problemes de comportement des Zleves en classe sous le theme de la violence ~
IOZcole intZgrant dans leurs analyses les problemes de conduite survenant en

dehors de la salle de classe E (Sieber, 2000, p. 16).

En effet, les C Ztudes sur IQindiscipline centrZes sur la classe, englobant
les comportements dOagressivitZ et de violence, commencent petit ~ petit "
sOintZresser ~ la violence en tant que telle, au risque pour ces Ztudes de sous-
estimer la signification des comportements dOindiscipline non violents et de se
centrer uniquement sur des espaces extZrieurs " la salle de classe E (Estrela et
Marmoz, 2006, p. 6). DQailleurs, @n quelques annZes, les interrogations sur la
violence et les incivilitZs ont mis dans IOombre les questions psychologiques et
didactiques qui avaient jusque-I" suscitZ [Oessentiel des discours et des
recherches en Zducation. On peut cependant sOinquiZter de voir le concept de
violence coloniser le discours Zducatif au point dOZclipser le concept classique

A

dOindiscipline. Nous inclinons penser contre cette mode que le concept
dOindiscipline doit stre maintenu et quQOil faut rZcuser pour des raisons
ZpistZmologique, politique et Zducative les dZfinitions trop extensives de la
violence E (Prairat, 2013, p. 15). De plus, C si nous pouvons considZrer que tous
les phZnomenes dOagressivitZ et de violence manifestZs "~ I0Zcole sont, ipso facto,
des phZnomenes dOindiscipline, I0affirmation symZtrique nOest plus vr&igEstrela

et Marmoz, 2006, p. 6).

Pourtant, 10indiscipline scolaire est coneue par certains auteurs comme une
des expressions de la violence (Rocher, 1993 ; Debarbieux, 1996-2006 ;
Dupaquier, 1999 ; Lorrain, 2003 ; Blaya, 2006). Ainsi, selon Blaya (2006), la notion
de microviolences se substituant ~ celle dOincivilitZ, fait ~ la fois rZfZrence C aux
pZri-dZlits et aux micro-victimations, aux dZlits sans victimes directes, ~ la
rZpZtitivitZ et " la frZquence de dZsordres et infractions parfois tZnus et inapersus
qui, lorsquOils ne sont pas pris en compte, perturbent IOordre scolaire et rendent la
vie en collectivitZ difficile, voire impossible. Les microviolences font aussi

rZfZrence " 10indiscipline, au refus de travailler ou dOZcouter, qui sont au clur des
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prZoccupations des enseignants comme le [montrent] les conclusions du rapport
Elton (1989) selon lequel le souci principal des enseignants est IQeffet cumulatif

dOincidents mineurs et dOindiscipline au quotidien E (Blaya, 2006, P1).

Cette posture qui consiste ~ intZgrer le concept dOindiscipline au concept de
violence explique peut-stre en partie |QOapparente inertie du ministere de
IO fducation nationale au regard de ses prioritZs dOaction en matiere dOZducation
ainsi que le traitement non diffZrenciZ de la Cviolence E et de IO@discipline
scolaire E dans ses actions mises en Tuvre, deux concepts indZniablement liZs

IOun " IOautre, mais pourtant bien distincts.

DOautres au contraire invitent ~ distinguer clairement les deux phZnomenes,
car ils estiment quOC il y a un vrai risque " faire glisser de maniere systZmatique
les actes dOindiscipline sous la rubrique violence E (Prairat, 2013, p. 17). En effet,
pour cet auteur, C le risque politique liZ ~ une dZfinition trop ample de la violence
est de criminaliser un peu rapidement les personnes et les situations E (Prairat,
2013, p. 16-17). Prairat sOinquiZtant notamment C de voir le concept de violence
coloniser le discours Zducatif au point dOZclipser le concept classique
dOindiscipline E (Prairat, op.cit, p. 15), propose alors de sOen teriiune dZfinition
C limitZe E de la violence qui serait C proche de son acception juridique E (Prairat,
2011, p. 112 ; Prairat, 2013, p. 17-18), comme celle que propose Pain qui coneoit
la violence C comme un processus construit, dZlictuel, voire criminel assez bien
repZrZ par les qualifications du Code pZnal E (Pain, dans Prairat 2013, p. 18).
Cette dZfinition qui pour Prairat C a le mZrite de la clartZ et de |OobjectivitZ E
(Prairat, 2013, p. 18), a Zgalement pour effet dOextraire dOemblZe un certain

nombre dOactes de la catZgorieiolence.

Par consZquent, compte tenu de son imbrication avec le concept de

A

violence ~ 10Zcole (les actes de violence Ztant au meme titre que les
comportements indisciplinZs des comportements dZviants au regard dOune norme

Ztablie), la notion dOindiscipline scolaire mZritelOetre prZcisZment dZfinie.
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1.4.3 DZfinition de IQindiscipline

DZfinir ce quOesun comportement indisciplinZ est une t%.che complexe.
Pour y parvenir, nous allons tout dOabord dZfinir ce qui constitue un comportement

disciplinZ, car le premier terme fait directement rZfZrence au second.

En tentant de dZterminer les comportements qui semblent les plus
importants ~ adopter ~ 10Zcole par 10Zlsve,Filisetti (2009) fait rZfZrence " la
littZrature psychosociale qui Zvoque C des comportements liZs " la responsabilitZ
sociale E (p. 12). Selon cette auteure, C il sOagit de la capacitZ dOune personne "
adhZrer " des regles sociales et ~ agir conformZment ~ un r™le attendu E (Filisetti,
2009, p. 12). Selon la meme auteure, dans le domaine de IOZcole C cette notion
renvoie ~ un systeme de regles et de normes qui dZfinissent le r™le de 10Zlsve
dans sa conduite avec les autres (IOenseignant et les pairs) et dans son travail
scolaire. Plus concretement, il est attendu dOun Zleve quQil coopere avec ses
camarades [1], quOil fasse des efforts dans son travail, quQil soit attentif, quOil fasse
ce quOon lui demande de faire, quOil apprenne ses lesons ou encore quQil respecte
les regles de la classe E (Filisetti, 2009, p. 12). Par consZquent, si le
comportement manifestZ par |OZleve est en accord avec les regles sociales
Ztablies dans le milieu et sOil est conforme au regard dOune situation particuliere,

tout porte ~ croire que ce comportement est appropriZ.

Au regard de la clartZ de ces donnZes, nous pourrions stre tentZs de
dZfinir un comportement indisciplinZ comme Ztant simplement le contraire dOun
comportement disciplinZ, ~ savoir un comportement qui dZroge aux conditions
ZvoquZes prZcZdemment. Toutefois, bien que cela soit effectivement le cas, il

A

nous semble important de garder |Oesprit 10aspecthautement relatif qui
caractZrise un comportement qualifiZ de disciplinZ ou dOindisciplinZet qui peut

rendre la dZfinition dOun comportemenindisciplinZ plus complexe.

En effet, tous sOaccordent pour dire quOun comportement est catZgorisZ

comme indisciplinZ au regard de I0Zcart entre ce comportement et la norme Ztablie
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dans le milieu par la C classe dominante E dZcisionnaire. LOindiscipline est alors
C un rapport rel%.chZ, distendu, flottant, aux normes et aux rituels constitutifs de
|Oordre scolaire E (Prairat, 2003, p7), susceptible dOetre sanctionnZnZgativement.
Les comportements dOindiscipline en classe peuventdonc, " juste titre, stre
considZrZs comme des comportements qui entrent dans la catZgorie des actes
dZviants, car la dZviance rZfere ~ tout C comportement qui se heurte ~ une norme

sociale E®.

En effet, Cla dZviance dZsigne les Ztats et conduites qui violent les
normes auxquelles les membres dOun groupe tiennent au point de punir ceux qui
les violent E (Cusson, 2005, p.8), ce qui est prZcisZment ce qui peut se produire
lorsquOun Zleve transgresse une regle ~ I0Zcole. Cependant, comme C les groupes
sociaux crZent la dZviance en Zdictant des regles dont IQinfraction constitue d
dZviance, en appliquant ces normes " certains individus et en les Ztiquetant
comme des dZviants E (Becker, 1985 [1963], p. 32-33 dans Ayral, 2009), le
concept dOindiscipline devient plus difficile ~ cerner et ~ dZfinir avec prZcision car
le concept dOindiscipline dZpend pour beaucoup des normes Ztablies en classe, de
IOinterprZtation et de la perception de IOenseignant, des valeurs Zducatives et des
exigences et du niveau de tolZrance propres ~ chaque milieu et ~ chaque

enseignant.

Tous ces facteurs conditionnent la perception et la dZfinition meme de
problemes de comportement (Archambault et Chouinard, 2003 ; Chouinard, 1999 ;
Goupil, 1990 ; Knoff, 1987 ; Legault, 2001). Ainsi, le meme comportement dOun
Zleve peut stre persu par un professeur comme de IQindiscipline et ne pas stre
considZrZ comme tel par un autre (Lorrain, 2003. Le caractere plus que relatif du
terme indiscipline en classe, fait que nOimporte quel comportement peut constituer
un acte dOindiscipline en classece qui complique IOobtention dOun consensus sur

ce quOest un probleme de discipline (Legault, 2001).

“* Dictionnaire des sciences humaines, 2004, p. 153
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E ce titre, Goupil (1997) fait remarquer que C IOacceptation ou la non-
tolZrance de ces comportements fluctue en fonction de IOenseignant, de IQactivitZ
(un cours magistral ou un travail en Zquipe, par exemple), du groupe et du
contexte. Ainsi, dans certaines classes, les Zlsves sont relativement libres de se
lever quand bon leur semble. Dans dOautres, I0enseignant exige quOils demeurent
leur place. Un comportement nOest pas dZviant ou appropriZ en soi, il IQest par
rapport aux normes Ztablies par le milieu E (Goupil, 1997, p. 127). En effet,
gZnZralement C on sanctionne I0Zleve qui sOexprime bruyamment en classe et
manifeste son existence par des activitZs de toutes sortes, dans une institution oe
le silence et la conformitZ sont requis par le modsle implicite de IQapprentissage
qui est mis en Tuvre ; dans un autre cadre, o I0on valoriserait IOexpression de
|OoriginalitZ de chacun, o+ 10on considererait |Qapathie comme un manque
dOZnergie, de curiositZ et dOinitiative, cOest I0Zlsve trop OsageO qui serait sanctionnZ.
La sanction sanctionne toujours I0Zcart " la norme admise, 10infraction ~ la regle du
jeu imposZe E (Meirieu, 2012, p.65). En effet, C on menace de la sanction pour
solliciter la soumission ; on exZcute la sanction en espZrant, par |, faire entrer le

rZcalcitrant dans le rang E (Meirieu, 2012, p. 65).

Ainsi, C les phZnomenes dQindiscipline se prZsentent donc comme la face
extZrieure et visible dOune rZalitZ conflictuelle de nature complexe, qui se masque
derriere le non-dit institutionnel et ses interdictions E (Estrela, 1996, p. 72).
Toutefois, malgrZ son caractere relatif, quelques auteurs ont proposZ certaines
dZfinitions opZrationnelles du concept, en se basant sur des thZories spZcifiques

au milieu scolaire et " la C classe E (Legault, 2001).

Pour Levin et Nolan (1991), un probleme de discipline est un
comportement qui, potentiellement ou rZellement, soit interfere avec IQacte
dOenseigner, soit dZrange I0apprentissage des Zleves, soit met en pZril la sZcuritZ

physique et psychologique des personnes, soit dZtruit la propriZtZ (Legault 2001).
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Par ailleurs, C un fait dOindiscipline scolaire peut se dZfinir comme une
conduite dOZleve(s) empechant dOapprendre et de sOZduquer, sereinement,
efficacement, dans une salle de classe. Les conditions de travail ne sont pas
requises, ~ cause de comportements inappropriZs ou de regles non respectZes.
LOindiscipline perturbe volontairement : elle dZrange le groupe-classe. Pour autant,
elle ne sort pas du champ pZdagogique [car] un Zlsve indisciplinZ reste un Zlsve,

un comportement inadaptZ releve toujours de I0Zducation E (Riffard, 2010).

Selon Doyle (1986), C le comportement indisciplinZ est tout comportement
Zmis par un ou plusieurs Zleves qui est persu par IOenseignant comme une

A

menace de IQinstruction ~ un moment particulier de 1QactivitZ de la classe. Les
comportements pereus comme de |Oindiscipline sont ou peuvent devenir publics,
cOest-"-dire visibles dOune partie de la classe et contagieux, ~ savoir susceptibles
de se rZpandre rapidement ou de pousser les autres membres de la classe ~ les
reproduire. En dOautres termes, le comportement indisciplinZ crZe des fractures ou

des fissures dans le programme dQaction de la classe&E (Doyle, 1986, p. 419).

Au-del” de clarifier ce que nous entendons dans le cadre de cette
recherche par comportement dQindiscipline,chacune des dZfinitions ci-dessus
souligne certaines des caractZristiques essentielles de 1Qindiscipline en classe,
utiles ~ une bonne comprZhension des mesures nZcessaires ~ mettre en uvre

dans une gestion de la discipline en classe efficace.

Ainsi, un probleme de discipline en classe : 1- peut stre gZnZrZ par
nOimporte quelle personne dans la classe, y compris IQenseignant ;- 22st un
comportement intrusif ou non qui entrave directement ou indirectement le
processus enseignement apprentissage jusqud®~ 10empecher; 3 nOexonere
aucunement IOenseignant du principe dOZducabilitZ pour tous et relsve meme de sa
fonction ; 4- est observable et contagieux ; et 5- est relatif, car il nOest pas dZviant
en soi, mais est considZrZ comme tel quand il sOZcarte des normes Ztablies par le

milieu.
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En somme, si conformZment aux dZfinitions retenues dans le cadre de
cette these IOindiscipline scolaire rZfere ~ tous les comportements dZviants ayant
potentiellement ou rZellement un impact nZgatif sur le bon dZroulement du
processus enseignement-apprentissage, sur 10Zlsve, sur 10enseignant et sule
reste du groupe classe, il nOest pas abusif dOavancer que la liste des
comportements potentiellement inappropriZs en classe est infinie. Toutefois, en
dZpit de ce constat, ces comportements peuvent se distinguer et se catZgoriser de

plusieurs manieres.

1.4.4 Typologie des comportements  indisciplinZs

Les classifications des comportements dOindiscipline en classe sont
multiples (Sieber, 2000). En effet, pour certains, les problemes de discipline se
distinguent en deux catZgories: les comportements perturbateurs (agitation,
contestation, bavardage, provocation, violence physique ou verbale), et les
comportements de retrait scolaire (manifestation active ou passive de refus de
travailler et de coopZrer)*®. DOautres auteurs ont catZgorisZ les comportements
inappropriZs des Zleves en classe en fonction de leur gravitZ IZgale (Cameron,
1998 ; Charles, 1997 ; Walker, Colvin et Ramsey, 1995), ou en fonction de leur

caractere intrusif ou non intrusif *’ (Doyle, 1986 ; Kounin et Gump, 1974).

Ces diffZrentes catZgories incluent gZnZralement les memes
comportements, ~ savoir ~ la fois des infractions mineures et des infractions
graves qui pourraient stre sanctionnZes par la loi. GZnZralement, Cles mauvais
comportements auxquels les enseignants ont " faire face sont classZs en cinq

grandes catZgories par les spZcialistes des sciences humaines, en ordre

“® Les memes comportements peuvent se produire collectivement et caractZriser ainsi la classe : Cla classe agitZe E et Cla classe passive E
gAuger et Bourcharlat, 1995, p. 16). 3

" Cette notion implique que certains comportements inappropriZs en classe comme des comportements oppositionnels, provocateurs ou
agressifs, provoquent directement en raison de leur intensitZ des fractures de IOenseignement, ce sont des comportements intrusifs. DOautres
comportements comme (rever, lire une bande dessinZe, etc.) sont qualifiZs de comportements non intrusifs, car ils ne perturbent pas en eux-
memes la leson, nOattirent pas IOattention des autres Zlsves, mais provoquent une rZaction plus ou moins intense et appropriZe de
I0enseignant gZnZrant la rupture de IOenseignement. Dans le premier cas, IOenseignant ne sera que responsable de la durZe de la rupture de
I0enseignement. Das le second cas, cOest IOenseignant dmieme qui est responsable de la rupture de IOenseignement. Dans les deux
situations, en fonction de ses habiletZs " intervenir efficacement pour gZrer la situation, IOenseignant sera responsable " hk fois de |QintensZ

de la fracture de IOenseignement et de la durZe plus ou moins longue de cellei (Sieber, 2000).
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dZcroissant quant au degrZ de gravitZ: 1- IQagression physique ou verbale
commise par un Zleve ~ I0endroit de I0enseignant ou dOun autre Zlsve : s actes
immoraux comme la tricherie, le mensonge et le vol ; 3- le dZfi ~ IQautoritZ, cOest-"-
dire le refus, parfois accompagnZ dOhostilitZ, de faire ce que demande
IOenseignant ; 4- la perturbation des activitZs de la classe : parler ~ tue-tete,
interpeler un autre Zleve, dZambuler dans la classe, faire le clown, lancer des
objets, etc. ; et 5- le refus de travailler : faire le pitre, ne pas effectuer le travail

assignZ, lambiner ou revasser E (Charles, 1997, p. 2).

Les classifications ci-dessus mettent en lumiere une multitude de
comportements dOindiscipline pouvant survenir en classe. Toutefois, certains de

ces actes se manifestent plus souvent que dOautres.

1.4.5 Principaux actes dQindiscipline recensZs dans la littZrature

En dZpit de leur caractere relatif, les comportements dQindiscipline sont
facilement observables en classe: Cles bruits de fond, les bavardages
incessants, les interpellations ~ haute voix, les jets de projectiles, les plaisanteries
dZplacZes, les refus de se mettre au travail, les retards, les absences, les
chahuts! E en sont des manifestations concretes (Prairat , 2013, p. 18) au meme
titre que Cles incivilitZs les plus anodines [!] transgressant les codes
ZIZmentaires de bonne maniere E et pouvant Cetre de IOordre du bruit, de la
saletZ, de IOimpolitesse, de tout ce qui cause dZsordré& (Debarbieux, 1996, p. 42
citZ par Prairat, 2013, p. 17).

Selon Bear (1998), les comportements dOindiscipline auxquels les
enseignants sont le plus souvent confrontZs sont les dZplacements intempestifs,
les provocations entre Zlsves, le bavardage, le manque de respect envers les
enseignants, les menaces. Pour Doyle (1986), il sOagit dumanque dOattentionde
|OabsentZisme, des retardsdu bavardage, du bruit, de IQoubli des effets scolaires,

des sorties de classe intempestives de 10Zlsveet des agressions physiques ou
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verbales. Greenlee et Ogletree (1993) citent le manque de respect entre les
Zleves, le manque dOintZrst envers 10Zcole, I0inattention et le bavardage. Enfin,
Hogelucht et Geist (1997) Zvoquent les interventions orales impulsives et le

manque dQattention des Zlsves.

Bien que IQindiscipline scolaire constitue 10un des dZfis Zducatifs les plus
exigeants pour les enseignants, les comportements indisciplinZs qui se
manifestent en classe ne sont pas le fait de tous les Zleves, mais de certains, que

IOon qualificommunZment dOZlsves indisciplinZs

1.4.6 QuOestce qudun Zleve indisciplinZ ?

ConformZment aux dZfinitions et aux typologies de IQindiscipline retenues
dans cette recherche, un Zlsve indisciplinZ est un Zlsve qui manifeste, de manisre
intermittente ou continue, un ou plusieurs des comportements perturbateurs ou de
retrait scolaire suivants : agitation, contestation, bavardage, provocation, violence
physique ou verbale, manifestation active ou passive de refus de travailler et de
coopZrer. Selon Charles (1997), un Zleve indisciplinZ ne respecte ni les regles
Ztablies, ni 10autoritZ de I0enseignant, ni les directives de celui-ci. Il ne sOinquiste
pas des consZquences liZes ~ ses actes, ne sOengage pas dans les activitZs
scolaires et ne sOinvestit pas dans son apprentissage. Il adopte des
comportements qui perturbent le bon dZroulement de IOenseignement et de
|Oapprentissage dans la classe ou bien se replie sur lui-meme Enfin, il manifeste
parfois de la colere ou de IOhostilitZ envers les autres et semble Zchapper ~ tout
contr™le.De plus, I1OZleve indisciplinZ est en gZnZral un Zlevequi accumule les
Zchecs, " qui I0on aC infligZ, sans rZsultat, la plupart des punitions et (ou) des
consZquences en vigueur " 10Zcole E (Curwin et Mendler, 1992 citZs dans
Charles, 1997, p. 229). Par alilleurs, il a une mauvaise opinion de lui-meme par
rapport ~ 10Zcoleet nO&C aucun espoir, ou tres peu, de rZussir ~ I0Zcole E (Curwin
et Mendler, 1992 citZs dans Charles, 1997, p. 229). Enfin, il a C tendance °

frZquenter des Zlsves ayant un comportement similaire E qui renforcent ses
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comportements inappropriZs (Curwin et Mendler, 1992 citZs dans Charles, 1997,

p. 229).

Toujours selon ces auteurs, C les Zleves tres indisciplinZs se considsrent
comme des perdants E. lls C ont renoncZ ~ se faire accepter en employant les
moyens habituels, car "~ leurs yeux, il est prZfZrable de ne pas essayer plut™t que
de subir un nouvel Zchec ; de meme, il vaut mieux stre persu comme un fauteur
de troubles que dOstre taxZ dOimbZcile E (Curwin et Mendler, 1988a dans Charles,
1997, p. 230). En outre, C ceux qui ont IOhabitude de mal se conduire essaient
tout prix de prZserver leur dignitZ parfois meme au risque de leur vie E (Curwin et
Mendler, 1988a dans Charles, 1997, p. 230). Enfin, ces Zlsves ont perdu tout
espoir de rZussir, Cils nOaccordent aucune importance ~ leur comportement en
classe. Il leur est parfaitement indiffZrent dOZchouer, de dZranger IOenseignant ou
de perturber la classe E et ils ne rZagissent plus aux mZthodes habituelles de
gestion de la discipline qui ont trop souvent ZtZ employZes, en vain, " leur Zgard

(Charles, 1997, p. 229-233).

Pourtant, meme si ce sont des C Zlsves aupres desquels les enseignants
craignent dOintervenir E (Charles, 1997, p. 146)ces Zlsves sont prZcisZment ceux
C qui ont le plus besoin dOattention et de soutiel (Charles, 1997, p. 146). Par
ailleurs, comme C un Zleve indisciplinZ reste un Zlsve, un comportement inadaptZ
relsve toujours de IOZduation E (Riffard, 2010, p. 146), il est donc primordial pour
les acteurs de la communautZ Zducative de comprendre les facteurs ayant une

influence sur les comportements inappropriZs de ces Zlsves en classe.

1.4.7 Genese de |Qindiscipline scolaire

Les facteurs expliquant les problemes de discipline ~ I0Zcole sont multiples
et varient selon les auteurs. En effet, pour certains auteurs comme Lazar (2004) et
Naouri (2008), les problemes de discipline des jeunes ~ IOZcole sont imputables”

|IOZducation laxiste prodiguZe par les parents de ces derniers (Ayral, 2009). Selon
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Legault (2001), cOest parce que le profil des Zleves a changZ au fil des annZes et
que ces derniers sont aujourdOhui moins dociles et soumis quQauparavant, plus
prZcoces, mieux informZs (de leurs droits), moins impressionnables par le statut

de IOenseignant, et sont presque toujars soutenus par leurs parents.

Pour dOautres auteurs comme Levin et Nolan (1991) ainsi que Charles
(1997), les problemes auxquels la sociZtZ fait face, comme les changements
sociaux, la violence, 10explosion du savoir]OZchec des adultes " reconna’treet
combler les besoins fondamentaux des jeunes, la pauvretZ, la supervision
inadZquate par les adultes, les familles ZclatZes, etc, sont des facteurs qui

peuvent avoir une incidence sur les problemes de discipline ~ I0Zcole.

Certains hommes politiques, quant ~ eux, incriminent indirectement les
Zlsves eux-memes. En effet, C affirmer que les Zlsves sont libres et responsables
de leurs actes, que 10Zcole fait tout pour leur rZussite, cOest rendre les individus
coupables de leurs Zchecs puisque justement, ils sont libres et Zgaux E (Dubet,

2005, p. 42).

E cet Zgard, les recherches sur les reprZsentations des enseignants
suggerent que ces derniers incriminent Zgalement les Zleves, mais aussi les
parents, ou des problemes plus larges de la sociZtZ, mais rarement I0Zcole elle-

meme (Jones et Jones, 1995).

En somme, nombreux sont ceux qui tiennent pour responsables tous les
acteurs de la sociZtZ et Zpargnent IOfcole, empschant ainsi une remise en
question du systeme Zducatif (Debarbieux, 2008). Quels sont donc selon la
littZrature scientifique spZcialisZe, les principaux facteurs de risque reconnus liZs

IOindiscipline scolaire ?

1.4.7.1 Facteurs en rapport avec les problemes de discipline ~ I0Zcole

Selon les conclusions de diverses recherches qui se sont intZressZes ~ ce

qui influence sur les comportements des Zleves en classe, les facteurs qui
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augmentent ou diminuent les risques de manifester des difficultZs
comportementales sont effectivement multiples (Farrington et Welsh, 2007 ;
MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Shader, 2003). Ces facteurs, appelZs facteurs
de risque, bien que nOZtant pas la cause de ces comportements perturbateurs,
augmentent toutefois les risques de dZvelopper des problemes de comportement
(Gaudreau et al., 2011). Ces facteurs peuvent stre dOordre personnel,
environnemental, familial, social ou scolaire (Dishion et Patterson, 2006 ; MassZ,

Desbiens et Lanaris, 2006) :

1- Les facteurs personnels : ils peuvent notamment stre de IQordre de
dZreglements neurologiques (Berkowitz, 1993 ; Vitaro et Gagnon, 1999 ; Zoccolillo
et Huard, 1999, dans MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.59), dOune mauvaise

performance de I10Zlsve ou dOune faible estime de soi (LZpine, 1995).

A

2- Les facteurs environnementaux : pouvant stre liZs ~ une mauvaise
qualitZ de I0environnement physiologique, physique et psychosocialde [OZleve

(Burden, 1995).

3- Les facteurs familiaux: pouvant stre de I|Qordre de la relation
dOattachement aux parents (Parent et Saucier, 1999), de la discipline exercZe par
eux comme une trop grande permissivitZ (Olweus, 1994), de comportements trop
coercitifs ou abusifs des parents : Berkowitz, 1993 ; Coie et Dodge, 1998, dans

MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 59).

4- Les facteurs sociZtaux : pouvant stre de IQordre delOimmigration, du
dZveloppement des technologies, de la redZfinition des r™les sociaux, de
IOinZgalitZ des revenus, des croyances, des valeurs et des idZologies dominantes

de la sociZtZ (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 62-63).

5- Les facteurs scolaires : pouvant stre de IQordre du climat scolaire, des
pratiques Zducatives, etc. (Chouinard, 1999 ; LZveillZ et Dufour, 1999 : MassZ,
Desbiens et Lanaris, 2006, p. 60-62 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999).
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Les facteurs ayant une influence sur le comportement des Zleves en
classe sont donc nombreux. Toutefois, C si IOimputation de IQindiscipline ~ des
facteurs [!] inhZrents ~ 1I0Zlsve et " la sociZtZ est gZnZralement acceptZe par les
professeurs qui, de la sorte, se dZresponsabilisent, IOimputation des Zcarts
disciplinaires ~ 10Zcole, institution concrete, et aux professeurs constitue une
perspective nouvelle quQils devraient assumer et qui a des implications

considZrables dans le domaine de leur formation E (Estrela, 1996, p. 87).

En effet, si certains personnels des mZtiers du professorat et de
|IOZducation semblent parfois rejeter leur part de responsabilitZ dans le
dZveloppement ou le maintien des comportements dQindiscipline de leurs Zleves,
cOest peut-tre sans savoir que C ce sont pourtant les courants pZdagogiques D
pZdagogiques non pas par la filiation disciplinaire de leurs auteurs, mais parce
que fondZs sur IOanalyse du processus pZdagogique spZcifique de la salle de
classe B qui mettent le plus en relief la fonction du professeur en tant quOagent de
IOindiscipline. Les concepts de discipline et dQindiscipline [!] Ztant reportZs
indirectement ~ la regle et directement au fonctionnement normal du cours ou ~

son dysfonctionnement E (Estrela, 1996, p. 80).

Ainsi, la Ctendance dZculpabilisante de 10ZIsve et culpabilisante de la
sociZtZ et de IOZcole est renforcZe par les rZsultats des recherches micro-
sociologiques rZalisZes dans la salle de classe. En effet, elles mettent IOaccent sur
le r'™Mle du professeur comme Ztant celui qui promeut IQindiscipline de 10Zlsve,
indiscipline coneue dans ce contexte comme un Zcart " la regle Ztablie E (Estrela,

1996, p. 78).

Par consZquent, comme les facteurs dOordre scolaire ont autant, sinon
davantage, de rZpercussions sur la conduite de 10Zlsve que les autres facteurs
ZvoquZs supra (Brophy et McCaslin, 1992 ; Burke, 1992 ; Jones et Jones, 1995 ;

Kohn, 1996 ; Legault, 2001) et que cette recherche porte sur la gestion des
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comportements dOindiscipline en classe, ce sont prZcisZment les facteurs liZs °

|Oinstitution scolaire qui retiennent notre dention tout au long de cette these.

1.4.7.2 Facteurs scolaires influen «ant les comportements des Zlsves

Selon Dubet et Duru-Bellat (2015) C [en France] nos Zleves de 15 ans
estiment moins souvent que ceux de la plupart des autres pays que leurs
enseignants sont |I” pour les aider ~ progresser, ou se soucient de leur bien-stre :
seul un Zlsve sur deux est affirmatif sur ce point. [!] Certaines Ztudes suggerent
meme quOune part de notre mZdiocritZ (relative) dans les classements PISA
sOexpliquerait par ce cihat global moins propice aux apprentissages E (Dubet et

Duru-Bellat, 2015, p. 28).

En effet, un des facteurs scolaires ayant une influence considZrable sur
les comportements dOindiscipline des Zleves releve du climat scolaire (MassZ,
Desbiens et Lanaris, 2006). Or, le climat scolaire dZpend prZcisZment des
pratiques Zducatives mises en fuvre ~ IOZcole et de la qualitZ des interactions
entre le personnel et les Zlsves (Janosz, Georges et Parent, 1998 ; MassZ,
Desbiens et Lanaris, 2006). Ces dernieres sont pour leur part tributaires des
reprZsentations® et des connaissances des enseignants quant ~ leurs Zlsves, leur
riMle, IOenseignement et les interventions pertinentes ~ mener en classe (Johnson,
1993, 1994 ; Legendre, 1993 ; Neal et Johnson, 1994 ; Reynolds, 1995 dans
Chouinard, 1999).

Si ces reprZsentations et ces connaissances sOaverent erronZes, celles-ci
C peuvent avoir un impact nZgatif important sur le choix et IOapplication des actions

" mener en classe E (Chouinard, 1999, p. 498) et influer nZgativement " la fois sur

“ Le vocable reprZsentations rZfere dans cette recherche ~ ce que disent les participants ~ savoir C un ensemble organisZ
dOinformations, dOopinions, d@attes et de croyances ~ propos dOun objet donnZE (Abric, 2005, p. 59, rZcupZrZ de
http://www.cairn.info/methodes-d-etude-des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LOusage du terme reprZsentations
reprend 10idZe premisre de Mannoni (1950, rZcupZrZ dehttp://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales -
Mannoni Pierre.pdf) et dZsigne la pensZe de la personne ZlaborZe par ses images, ses formules sZmantiques, ses souvenirs personnels ou
des idZes articulant des ZIZments cognitis, sociaux, affectifs qui originent de son expZrience ou de ses apprentissages et elle reflste le
contexte actuel. En outre, il sOagit de documenter ce que disent les participants et ce quOils pensent de IOobjet dOZtudegie).
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leurs pratiques dOencadrement pZdagogique et sur la qualitZ de leurs relations
avec les Zlsves, et par consZquent sur le climat scolaire. Or, Cle climat de
|OZtablissement exerce une influence sur les pratiques ainsi que sur le vZcu des
gens qui y vivent, C dans une sorte de spirale ascendante ou de cercle vicieux
(par exemple : probleme de comportement [entra’ne des] pratiques coercitives
inadZquates [qui entra’nent une] rZaction dOopposition [qui entra’ne de] nouvelles
pratiques encore plus coercitives, et ainsi de suite). Ces OspiralesO influencent ~

leur tour le climat de I0Zcole E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006). 61-62).

En outre, C le climat de classe et les interactions Zlsves-enseignants ont
un effet sur IOengagement du jeune das ses activitZs scolaires et sociales
(Bennacer, 2000). De plus, le manque dOorganisation dans la classe et une
perception nZgative de IOenseignant augmentent le risque de dZcrochage scolaire.
[] Ainsi, plus les difficultZs dOapprentissage et les problemes relationnels avec
les enseignants sont importants, plus les Zlsves auront tendance ~ se dZsengager

et " rejeter I0Zcole &°.

N

Par consZquent, |IOZcole, notamment travers certaines pratiques
Zducatives des enseignants, contribue au dZcrochage scolaire de certains Zleves
car C le dZcrochage peut dZcouler dOune mauvaise relation ~ I0Zcole, de difficultZs
relationnelles, dOun climat scolaire nZgatif et peu propice "~ |Oapprentissage
(Hrimech, 1993; Rothman, 2001) E°, mais Zgalement au dZveloppement des
problemes de comportement dans son enceinte (Chouinard, 1999 ; Dishion et
Patterson, 2006 ; Hastings, 2005 ; LZveillZ et Dufour, 1999 : Martineau, Gauthier

et Desbiens, 1999 ; MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Royer, 2006).

En effet, C IOZcole est IOun des milieux de vie oe le jeune passe le plus de

temps. Il y apprend " socialiser avec plusieurs personnes de statuts diffZrents

“ Dans https://osp.revues.org/2988) Catherine Blaya and Laurier Fortin, CLes Zlsves fran-ais et quZbZcois " risque de dZcrochage scolaire :
comparaison entre les facteurs de risque personnels, familiaux et scolaires E, L'orientation scolaire et professionnelle [Online], 40/1 | 2011,
Online since 07 March 2014, connection on 18 September 2016. URL : http://osp.revues.org/2988 ; DOI : 10.4000/0sp.2988
* Dans https://osp.revues.org/2988) Catherine Blaya and Laurier Fortin, CLes Zlsves fran-ais et quZbZcois " risque de dZcrochage scolaire :
comparaison entre les facteurs de risque personnels, familiaux et scolaires E, L'orientation scolaire et professionnelle [Online], 40/1 | 2011,
Online since 07 March 2014, connection on 18 September 2016. URL : http://osp.revues.org/2988 ; DOI : 10.4000/0sp.2988
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(pairs, enseignants, direction) tout en se prZparant ~ son insertion sociale. LOZcole
est en soi un microsysteme complexe, une microsociZtZ oe le jeune peut subir
IOinfluence de multiples sources, soit directement par sa relation avec les
enseignants et les autres membres du personnel, les pairs, les modalitZs
administratives, les services, soit indirectement par les effets des politiques
(gouvernementales ou locales), des procZdures et de la gestion relative ~
IGenvironnement. LOinteraction entre chacune de ces sources dOinfluence fait de
chaque Zcole un milieu unique, dont les forces et les faiblesses lui sont
spZcifiques, et qui peut contribuer au dZveloppement du jeune ou, au contraire,
exacerber les problemes quOil y vit dZj~ ou quOil vit ~ 10extZrieur de IOZcole. Les
pratiques visant ce jeune et le soutien quOil re«oit en fonction de ses difficultZs sont

aussi, bien szr, des facteurs dZterminants de la qualitZ de son adaptation

sociale E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.60).

Par consZquent, C IOaction des agents du milieu scolaire (enseignants,
professionnels, direction, etc.) peut exercer une influence dZterminante sur la
prZvalence de la violence dans 10Zcole. La capacitZ dOun jeune ~ sOintZgrer
socialement et ~ dZvelopper des conduites adZquates est Zgalement fonction de
la capacitZ de ces agents ~ crZer un environnement stimulant, sZcuritaire,
chaleureux et qui apporte du soutien aux Zleves comme ~ eux-memes E (MassZ,

Desbiens et Lanaris, 2006, p. 62).

Autrement dit, C IQaction des agents du milieu scolaire E tefjue IOusage
des punitions, les pratiques inefficaces de gestion de 10indiscipline, des regles de
conduite floues et incohZrentes, sont entre autres, des facteurs de risque pouvant
contribuer au dZveloppement de comportements dQindiscipline ~ 10Zcole
(Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; Mayer, 1995), au meme titre que : 1- la
qualitZ de IOenseignement et des relations interpersonnelles,quOun contr™le
excessif (Edwards, 1993) ; 2- le caractere punitif des interventions visant ~ faire
cesser les comportements indZsirables des Zleves (Brophy et McCaslin, 1992 :

Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ; Goupil, 1990; Jones et Jones, 1995;
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Kameenui et Darch, 1995 ; Kohn, 1996 ; Shapiro et Cole, 1994) ; 3- le sentiment
dOinjustice ressenti par certains Zlsves au travers des notes et de IQattitude distante
de IOenseignant ~ leur Zgard (Peralva, 1997 ; 2001); et 4- le manque dOautoritZ des
enseignants, leur incompZtence pZdagogique, leurs exigences, ainsi que
IOabsence de concertation avec les Zlsves au moment de |OZtablissement des

regles (Estrela, 1986 ; 1992 ; 1994).

En effet, C IOimposition de toute regle est saisie [par ces derniers] comme
un acte de pouvoir, appuyZ sur un rapport de force E (Rey, 2013, p.144). Les
Zlsves C ont tendance " la ressentir comme une brimade, une oppression, une
provocation effectuZe spZcialement par un adulte " leur endroit E (Rey, 2013,
p. 136). Comme C les Zlsves rZagissent habituellement ~ IOexercice du pouvoir
coercitif par |Qaffrontement (ils combattent la personne avec laquelle ils sont en
conflit), la fuite (ils cherchent ~ Zviter la situation conflictuelle) ou la soumission (ils
obZissent "~ la personne en position dOautoritZE (Charles, 1997, p.203), ils
adoptent donc dans les deux premiers cas de figure des comportements
indisciplinZs. De meme, lorsque C les enseignants usent de mesures punitives et
arbitraires, gardent leurs distances vis-"-vis de leurs Zlsves, jugent le travail des
Zleves sur les criteres arbitraires, les Zlsves en arrivent ~ ne plus respecter les

regles E (Levinson, 1998, p. 665).

Ainsi, 10influence de 10Zcole et des enseignants sur le comportement et
|Oapprentissage des AVes est majeure (Burke, 1992 ; Charles, 1997 ; Chouinard,
1999 ; Collis et Dalton, 1990 ; Evertson et autres, 1994 ; Evertson et Weinstein,
2006; Glasser, 1986 ; Good et Brophy, 1995 ; Goupil, 1990 ; Jones et Jones,
1995 ; Kameenui et Darch, 1995 ; LZveillZ et Dufour, 1999 ; MassZ, Desbiens et
Lanaris, 2006 ; Slavin, 1988 ; Stronge, 2002). Comme de nombreuses recherches
imputent aux enseignants et ~ IQinstitution scolaire, comme entitZ sociale, la
responsabilitZ des comportements indisciplinZs des Zlsves et soulignent que ces
derniers adoptent ce type de comportement en rZaction, entre autres, ~ IOexercice

du pouvoir, il semble pertinent de sOintZresser maintenant aux fonctions
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particulieres que revstent rZellement les comportements inappropriZs des Zlsves

en classe.

En effet, dOune part, tout comportement humain vise un but prZcisque
celui-ci soit conscient ou non (Charles, 1997) et dOautre part, Cla prise de
conscience par les professeurs des fonctions que les comportements dOindiscipline
jouent dans leurs classes est un aspect qui mZrite une attention particuliere dans
la formation des professeurs et dans [Oanalyse de leurs pratiques disciplinaires

(Estrela et Marmoz, 2006, p. 165).

1.4.8 Fonctions des comportements dOindiscipline

De nombreux auteurs se sont intZressZs aux diffZrentes fonctions des
comportements indisciplinZs des Zleves. Pour certains, Cla violence ou
IOindiscipline scolaire constituent souvent une rZponse aux conditions scolaires
[notamment] ~ des styles dOenseignement arbitraire et autoritaire E (Levinson,
1998, p. 664). Les comportements dOindiscipline sont donc considZrZs comme des

mZcanismes de dZfense de IOZlsve.

En effet, Cles Zlsves rZagissent habituellement ~ IQexercice du pouvoir
coercitif par IQaffrontement (ils combattent la personne avec laquelle ils sont en
conflit), la fuite (ils cherchent ~ Zviter la situation conflictuelle) ou la soumission (ils

obZissent " la personne en position dOautoritZ)E (Charles, 1997, p. 203).

Ces trois types de rZponses quOun Zleve en difficultZ peut adopter ont
Zgalement ZtZ dZcrits par Dubet (2005, p.42), ainsi que par Prairat (2013):
C Henri Laborit explique quOen situation dOagression, un stre vivant (homme ou
animal) a le choix entre trois types de rZponses : la soumission, la fuite et la lutte E
(Prairat, 2013, p. 36-37). LOindiscipline peut donc stre une rZponse de I0Zlsve face
au jugement scolaire et " la violence symbolique quOil ressent de la part de

IQinstitution envers lui, un moyen de Gauver la face E (Dubet, 2005).
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Ainsi, C IOindiscipline est alors une maniere de survivre psychologiquement
" la brutalitZ symbolique de la sentence scolaire E (Prairat, 2013, p. 37), cOest
C une attitude de rZsistance contre une institution qui dZvalorise, une manisre de
refuser IOincorporation dOune identitZ nZgative E (Prairat, 2013, 36). En effet,
C en France, cOest en sOopposant au systeme quOun Zleve faible construira sa

dignitZ E (Dubet, op. cit., p. 43).

Pour Debarbieux (2001), certains comportements inappropriZs C meme
sous leur forme la plus anodine, [!] semblent [stre] des menaces contre 1Qordre
Ztabli, transgressant les codes ZlZmentaires de la vie en sociZtZ, le code des

bonnes manisres E (Debarbieux, Dupuch et Montoya, 2001, p. 19).

En effet, C toutes les formes de chahut ou de contestation plus feutrZe
(utiliser chaque fois que possible le registre de la plaisanterie ou de la dZrision
sont des manieres de rappeler quOon nOadhere pas " la dZfinition pZdagogique et
officielle de la situation et quOon Iui en confere une autre), la cristallisation
dOattitudes hostiles et persZcutrices ~ I0Zgard de certains enseignants, sont autant
de manifestations de cette guerre latente ou patente E (De Queiroz et Ziotkowski,

1997, p. 115).

Le non-respect des regles est donc un moyen pour les Zleves de

N

C rZsister ~ un rZgime de travail et de communication rigide et abrutissant E
(Everhart, 1983, p.237), de C se dZgager de |Oemprise scolaire [!] se retirer,
Zchapper au travail scolaire parce quQil est jugZ pZnible, fastidieux, insignifiant,
inintZressant ou tout simplement trop difficile E (Prairat, 2013, p. 27), de remettre
en question la IZgitimitZ de IOautoritZ des enseignants et de crZer C un contexte de
dZbat qui force les relations unilatZrales impliquZes "~ fonctionner sur un registre
plus mutuel, ~ partir duquel les adolescents vont pouvoir exprimer leurs dZsirs

A

dOautonomie tout en dZveloppant leurs compZtences ~ prendre la perspective

dOautrui E (Casalfiore, 2003, p4).



50

En effet, Cil ne sOagit non pas de contester pour contester, mais de
dZnoncer un contrat implicite qui sOest instaurZ dans la classe sans le
consentement des principaux intZressZs. [LOindiscipline] vise ~ renZgocier de
nouvelles regles du jeu E (Prairat, 2013, p. 28). Selon Estrela (1996), C si dans la
perspective de Bourdieu et Passeron, la rZsistance des Zleves ~ |QautoritZ signifie
la rZsistance ~ IOimposition dOun arbitraire culturel au service de la fonction
reproductrice de 10Zcole, Baudelot et Establet vont plus loin et voient dans
IOindiscipline qui a lieu actuellement une expression de la lutte des classef

(Estrela, 1996, p. 78).

Enfin, les faits dOindiscipline scolaire peuvent Zgalement avoir pour
fonction C dOempecher de maniere quasi permanente la communication dans la
classe, [dOattaquer et rongerlen permanence les dispositifs institutionnels ainsi
que les capacitZs de rZsistance et de travail des enseignants E (Lapassade, 1993,
p. 23 citZ dans Prairat, 2013, p. 26), dOC empecher partiellement ou totalement le
dZroulement normal du cours [de] troubler le cours pour ensuite atteindre le
professeur dans sa fonction, dans son r™le, dans son statut et parfois dans sa

personne E (Prairat, 2013, p. 27-28).

Les interprZtations des fonctions de IQindiscipline scolaire sont donc
multiples. Toutefois, C IQinterprZtation que nous faisons de leur comportement
social doit tenir compte du fait que leurs comportements nZgatifs sont des
tentatives de protection ou de fuite. lls font de leur mieux, Ztant donnZ les
habiletZs quOils ont acquises, face ~ des conditions dZfavorables E (Curwin, 1992,
p. 27, citZ dans Charles, 1997, p. 231). Quoi quQil en soit, indZpendamment de
leurs causes et de leurs fonctions, les comportements dOindiscipline des Zleves en

classe sont lourds de consZquences ~ de multiples niveaux.
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1.4.9 ConsZquences et effe ts de IQindiscipline en classe

Aussi anodins quQils puissent parfois sembler, les actes dOindiscipline des
Zlsves ~ IOZcole peuvent produire de nombreux effets nZgatifs tragiques,” la fois
pour les Zleves auteurs de ces comportements, pour les autres des Zlsves de la
classe, pour les enseignants et plus largement pour la sociZtZ dans son ensemble

(Desbiens® ; Estrela, 1996).

1.4.9.1 ConsZquences identitaires pour I0Zlsve

Meirieu (2015) expose clairement comment un Zlsve indisciplinZ, au-del”
de contrarier le processus enseignement-apprentissage pour IOensemble des
membres du groupe classe, peut malgrZ lui, en arriver ~ mettre en pZril sa
trajectoire scolaire et sociale. En effet, C parce quQil transgresse les regles de
fonctionnement de la classe, soit par la violence, soit par |0indiffZrence affichZe
celles-ci, I0ZIsve met en pZril IOactivitZ du groupe ou absorbe tellement I0Znergie du
ma’tre que ce dernier nOa plus les moyens de faire son travail. En rejetant les
regles qui rZgissent 10activitZ collective, dOune certaine fason, 10ZIsve sOexclut lui-
meme. On peut alors, Ojouer son jeuO et entZriner cette exclusion. Rien de plus
facile : il suffit de IOhabiller du costume du fou et dOexhiber sa marginalitZ en le
mettant dZfinitivement Ohors-jeuO. Il comprendra vite et trouvera meme, peut-stre,
une certaine satisfaction ~ occuper la place du persZcutZ, "~ jouer le r™le du
contestataire, voire du dZment. Il le fera dOautant plus volontiers que, dans certains
cas, la transgression des regles scolaires constitue une Zpreuve initiatique qui
permet dOintZgrer des bandes ou des tribus capables de le protZger, de lui
apporter une identitZ ~ bon compte, de lui donner une aura dans son entourage

que 1Ofcole aurait eu bien du mal ~ lui fournir E (Meirieu, 2015, p. 188).

! Nadia Desbiens, Bulletin du CRIFPE, vol.18, nj3, dZc. 2011. Dossier: LOZducation des Zlsves prZsentant des difficultZs de corportement,
p. 4 : www.crifpe.ca/download/verify/1259
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Ainsi, il est fort probable que IOZleve qui se montre rZgulisrement
indisciplinZ en classe, non seulement attire IQattention de ses camarades en cours
ainsi que celle de ses enseignants, mais risque Zgalement fortement de se faire
Ztiqueter par le personnel scolaire comme Zlsve perturbateur ou autre. Or, au-del”
de procurer " cet Zleve C un passeport pour se faire des amis E (Filisetti, 2009,

p. 11), C une certaine satisfaction E, Qune identitZ ~ bon compte E ou encore
C une aura dans son entourage E (Meirieu, 2015, p. 188), le fait dOstre IOobjet dOun
tel Ztiquetage (labelling), le projette dOemblZedans le processus meme de la

dZviance (Goffman, 1975).

En effet, commentant 10expZrience de Jakobson et Rosenthal (1971) et
|QeffetPygmalion, Prairat (2013) souligne le fait que C IOenfant tend!] ~ se
conformer ~ IOimage que le ma’tre lui renvoie. Si le ma’tre juge IOZleve positivement
et de maniere ostentatoire, I0ZIsve tend ~ sOamZliorer ; si, au contraire, il Zmet ~

|Oendroit de IOZleve des signes nZgatifs ou de doute, celui-ci ne tarde pas

dZcevoir comme pour lui donner raison E (Prairat, 2013, p.124).

Par consZquent, C traiter une personne qui est dZviante comme si elle
|OZtait sous tous les rapports cOest Znoncer une prophZtie qui contribue ~ sa propr
rZalisation. Ainsi se mettent en branle divers mZcanismes qui concourent
modeler la personne sur IOimage quOen ont les autres E (Becker, 1985 [1963], p7
citZe dans Ayral, 2009). Fatalement, C attente en miroir, attente en spirale, boule
de neige! oe IOZchec de I0enfant accentue IOattente nZgative du magei lui
renvoie alors une image dZvalorisZe, accZIZrant ainsi le processus dOZchec [!].
La dZvalorisation entra’ne IOimage dZvalorisZe qui confirme ~ son tour le sentiment

de dZvalorisation E (Croisier, 1993, p. 25 dans Prairat, 2013, p. 125).

Effectivement, cette stigmatisation a pour consZquence C le discrZdit
moral et les perceptions sociales nZgatives [...] bien au-del” du champ ordinaire
rZservZ " la dZviance elle-meme E (De Queiroz et Ziotkowski, 1997, p. 107).

ftiqueter nZgativement un Zleve cOest donc C IOhabiller du costume du fou et [!]
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exhiber sa marginalitZ en le mettant dZfinitvement Ohors-jeu® (Meirieu, 2015,
p. 188). E ce titre, Meirieu (2015) met en garde les adultes quant aux jugements
quOils portent sur les individus dans les termes suivants : C Qui esu, toi, qui
prZtends conna’tre ~ IOavance IQavenir des personnes ? Toi, qui les condamnes ~
|OZchec dZfinitif en les enfermant dans leurs difficultZs du moment ? Toi, qui
ignores que la rZussite peut advenir contre toute attente, et que, jamais, rien ne
prouve que IOintelligence de quiconque soit dZfinitivement Zteinte ou quOil a atteint
ses limites ? Ne sais-tu pas que certains peuvent se rZveiller plus tard, au dZtour
dOun chemin, et alors que personne ne sOy attend ? Comment peux-tu prZtendre
lire ~ livre ouvert dans le cerveau de IQautre pour y constater son absence de
dons ? Ne mesures-tu pas le risque que tu prends ? Si, par hasard, celui ou celle
dont tu dZsesperes Ztait, en rZalitZ, capable du meilleur, crains que ton attitude ne
les condamne au pire. Il pourrait se rZsigner " IQignorance, simplement pour stre

fidele ~ IOimage que tu as de lui ! E (Meirieu, 2015, p. 73).

En effet, C Ole regard-miroirO de IQautre participe ~ nous dZfinir, mais aussi
~ vZrifier si notre image est intacte. E travers la rZaction de notre interlocuteur,
nous pouvons dZterminer si nous restons conformes ~ ce quQil attend de nousE

(Filisetti, 2009, p. 24).

En somme, comme le soulignent de nombreux auteurs, la conduite
inappropriZe dOun Zleve influencenZgativement la reprZsentation et le regard que
IOenseignant " I0endroit de ce dernier. Or, comme le souligne Filisetti (2009), en
faisant rZfZrence notamment au courant de IQinteractionnisme symbolige, C cOest
par le regard que les autres portent sur nous que nNous nous construisons E
(Filisetti, 2009, p. 24). En effet, non seulement IOenseignant risque de cataloguer
IOZleve indisciplinZ de mauvais Zleve, mais il risque dOZmettre davantage de
critiques nZgatives " son endroit, de modifier ses attentes et ses attitudes envers
lui, de se montrer moins disponible pour lui, de lui apporter moins de soutien et
dOencouragements et de rZcompenses et de se montrer plus sZvere avec lui

quOavec les Zlsves qui se comportent de maniere plus appropriZe. Ces
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comportements de rejet ne manqueront pas dOetre persus par IOZleve incriminZ, ce
qui aura pour effet dOaffecter son estime de lui-meme, son bien-etre, son intZrst
pour IOZcole, sa motivation, ses performances scolaires et son apprentissage

(Filisetti, 2009, p. 9-10).

1.4.9.2 ConsZquences sur les apprentissages et la destinZe de [OZleve

Ainsi, en plus dOentra’ner leurs auteurs dans un processus identitaire
destructeur, les comportements inappropriZs des Zlsves en classe peuvent avoir
de nombreuses autres consZquences nZgatives, notamment sur les
apprentissages et la performance scolaires. Cependant, IQindiscipline peut aussi
constituer un important facteur de risque dans un processus de dZscolarisation
prZmaturZe (Esterle-Hedibel, 2004c, 247-264). LOenquete internationale PISA
2009 de IOOCDE est dailleurs ~ ce sujet des plugloquentes. En effet, C les
classes et les Ztablissements dOenseignement qui dZplorent davantage de
problemes de discipline sont moins propices aux apprentissages, puisque les
enseignants doivent passer plus de temps " faire rZgner le calme avant de pouvoir
commencer la classe. Les interruptions de cours perturbent la concentration des
Zleves et leur engagement en classe. Les rZsultats du PISA 2009 montrent que le

climat de discipline est fortement corrZIZ " la performance des Zlsves E>.

Par consZquent, en raison de leur manque dOengagement en classe et de
leurs faibles performances scolaires dus ~ leur comportement, les Zleves qui
manifestent C des difficultZs de comportement sont [en effe] beaucoup plus ~
risque de mettre fin ~ leurs Ztudes avant [Oobtention dOun dipl™me dOZtudes
secondaires, lorsquQils ne sont pas carrZment amenZs vers cette voie "~ force
dOstre expulsZs de la classe et suspendus de |OZcole E (Desbiens, 20F%) Or,

IOZchec scolaire est lui-meme considZrZ comme C un des facteurs de risque les

2 http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisainfocus/47954912.pdf 5
% Nadia Desbiens, dossier LOZducation des enfants prZsentant des difficultZs de@mportement : www.crifpe.ca/download/verify/1259
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plus importants dans le dZveloppement dOune culture anti-scolaire, dOattitudes
nZgatives envers les enseignants et il est corrZlIZ ~ des niveaux de violence

majeurs E (Hawkins, 2000 dans Blaya, 2001, p. 74).

DQailleurs, C parmi les facteurs les plus frZquemment rapportZs dans les
Ztudes, les jeunes " risque de dZcrochage vivent des difficultZs personnelles telles
que des difficultZs dOapprentissage (Battin-Pearson et al. 2000), des lacunes
dOhabiletZs sociales, des difficultZs du comportement (Jimerson, Egeland, Sroufe
et Carlson, 2000) E**. En effet, dOune part les comportements violents et
antisociaux sont corrZlZs ~ I0abandon scolaire (Picard, Fortin et Bigras, 1995dans
MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 69) et dOautre part les conduites antisociales
ainsi que le manque de respect pour les regles Ztablies et IQopposition ~ IOautoritZ
font partie des principaux facteurs prZdictifs du dZcrochage scolaire (Fortin et al.,
2001 ; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin et Leclerc, 2001 dans MassZ, Desbiens et
Lanaris, 2006, p. 71-72).

Or, si I0indiscipline scolaire a C des effets sur les apprentissages scolaires et
sur le dZveloppement social et moral [des Zleves, elle constitue aussi un] dZbut de
parcours de dZviance E (Estrela et Marmoz, 2006, p.5). En effet, C en France,
selon les donnZes sociales de 10Insee (2002-2003), les jeunes qui avaient ZtZ
prZalablement dZscolarisZs sont surreprZsentZs dans la population carcZrale
masculine. Le risque dOetre incarcZrZ est significativement supZrieur (3,4 fois)

lorsque 1©on quitte IOZcole avant 16 ans’E

1.4.9.3 ConsZquences pour les enseignants

Le dZpart de Saint Augustin C de Carthagene vers Rome " la recherch e

de meilleures conditions de travail et, finalement, |IQabandon de son mZtier

5 (dans https://osp.revues.org/2988) Catherine Blaya and Laurier Fortin, CLes Zlsves fran-ais et quZbZcois " risque de dZcrochage scolaire :
comparaison entre les facteurs de risque personnels, familiaux et scolaires E, L'orientation scolaire et professionnelle [Online], 40/1 | 2011,
Online since 07 March 2014, connection on 18 September 2016. URL : http://osp.revues.org/2988 ; DOI : 10.4000/0sp.2988
%% (dans https://osp.revues.org/2988) Catherine Blaya and Laurier Fortin, CLes Zlsves fran-ais et quZbZcois " risque de dZcrochage scolaire :
comparaison entre les facteurs de risque personnels, familiaux et scolaires E, L'orientation scolaire et professionnelle [Online], 40/1 | 2011,
Online since 07 March 2014, connection on 18 September 2016. URL : http://osp.revues.org/2988 ; DOI : 10.4000/0sp.2988
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dOenseignant sont des Ztapes dOune vie marquZe par la souffrance, os beaucoup
dOenseignants dOaujourdOhui  pourraient se reconna’tre, tant le malaise,
IOimpuissance, I0angoissk migration dOZcole en Zcole, le dZsir dDabandonner et la
dZmission finale font partie du chemin de beaucoup dOentre eux E (Estrela et
Marmoz, 2006, p. 5). LOindiscipline scolaire nOest donc pas sans consZquence pour

les enseignants qui sont nombreux ~ en souffrir (Dubet et al., 1999).

En effet, C les problemes de comportement ~ I0Zcole reprZsentent IOun des
dZfis Zducatifs les plus exigeants pour les enseignants qui sont pres de 25 % ~
quitter la profession durant les cing premieres annZes de leur pratique E

A

(Desbiens, 2011, p. 4)*°. Ainsi, les comportements indisciplinZs, ~ savoir C les
bruits de fond, les bavardages incessants, les interpellations ™ haute voix, les jets
de projectiles, les plaisanteries dZplacZes, les refus de se mettre au travail, les
retards, les absences, les chahuts... E (Prairat, 2013, p.18), les C incivilitZs ~
rZpZtition E, les insultes et les menaces, provoquent chez |Oenseignant une
souffrance psychologique majeure®’, qui se manifestent par du stress et de
IOangoisse (Alvarez, 2007 Estrela, 1996 ; Evertson et Weinstein, 2006 ; Hastings
et Brown, 2002 ; Hastings et Bham, 2003 ; Jeffrey et Sun, 2006 ; Kovess-MasfZty
et al., 2007 ; Legault, 1993: Lewis, 1999; Melby, 1995), un Zpuisement
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professionnel®® et |Oabandon de la profession (Brouwers et Tomic, 2000 :

Gaudreau et al., 2011 ; Hastings et Bham, 2003 ; LZveillZ et Dufour, 1999).

De plus, les problemes de comportement des Zleves laissent des

sZquelles psychologiques telles que des troubles du sommeil ou une perte de

* Nadia Desbiens, Bulletin du CRIFPE, vol.18, nj3, dZc. 2011. Dossier: LOZduation des Zlsves prZsentant des difficultZs de comportement,
p. 4 : www.crifpe.ca/download/verify/1259

57 http:/www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire% C2%A0-%C2%A0point-d-etape.html ;
LOenquste Cadre de vie et sZcuritZ (CVS) de IOInstitut National de la Statistique et des ftudes fconomiques (INSEEet de IOObservatoire
national de la dZlinquance et des rZponses pZnales (ONDRP), (note dOinformation n25 N Juillet  2014)
http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI_2014 25 Personnels_education_nationale_metiers_exposes _menaces_insulte
s_336248.pdf ;

Rapport 2011 du Carrefour SantZ Social et les enquetes de victimation : http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-
violences-en-milieu-scolaire - point-d-etape.html

5 http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire%20-%20point-d-etape.html
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confiance en soi, perturbant leur vie quotidienne personnelle et professionnelle®®.
Par ailleurs, le stress vZcu par les enseignants se manifeste notamment par des

C Zmotions dZsagrZables telles que les tensions, la frustration, IOanxiZtZ, |Qirritation
et la dZpression rZsultant de IQexercice de la profession dOenseignant E (Charlier,
1995). Certaines Ztudes ont meme montrZ la similitude entre les sympt™mes des
enseignants liZs " 10indiscipline des Zleves et les sympt™mes C des soldats sur le
champ de bataille : IZthargie, Zpuisement, tension nerveuse, dZpression et

hypertension E (Charles, 1997, p. 4).

Les comportements dOindiscipline dont les enseignants sont victimes
produisent non seulement sur eux les nombreux effets nZgatifs ZvoquZs
prZcZdemment, mais ils finissent Zgalement par les culpabiliser. En effet,

C I0indiscipline est [!] persue comme une atteinte ~ IQautoritZ professorale. Elle est
douloureuse parce que vZcue comme un danger identitaire. Victimes, donc, mais
aussi coupables, car les chahuts sont ZprouvZs de manisre plus ou moins confuse
comme la consZquence dOune faute personnelle, comme le signe dOune
professionnalitZ hZsitante et incapable de nouer un dialogue constructif avec des

Zleves. LOindiscipline culpabiliseE (Prairat, 2013, p. 29).

De plus, les comportements indisciplinZs des Zlsves en classe enferment
IOenseignant dans un cercle vicieux, mis notamment en exergue par les travaux de
Brouwers et Tomic (2001) sur les croyances dQefficacitZ personnelle de
IOenseignant (Gaudreauet al., 2011). En effet, les comportements inappropriZs
des Zlsves sapent la reprZsentation ou la croyance que IOenseignant a en ses

A

capacitZs ~ gZrer sa classe, ce qui a pour effet dOaugmenter le nombre de
comportements perturbateurs en classe. Cette recrudescence de comportements
dOindiscipline dZtZriore alors encore plus ses reprZsentations en ses capacitZs

personnelles de gestion de sa classe ce qui augmente alors encore le niveau de

= http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI 2014 25 Personnels_education_nationale _metiers _exposes_menaces_insu
Ites_336248.pdf




58

comportements perturbateurs et ainsi de suite. Cette spirale descendante expose

alors I0enseignant de plein fouet aux lourdes consZquences ZvoquZesupra.

1.4.9.4 Synthese des ¢ onsZquences de IQindiscipline scolaire

Ainsi, en dZtZriorant le climat de classe et en interfZrant lourdement dans
le processus pZdagogique, les comportements dOindiscipline des Zlsvesmpactent
nZgativement non seulement IQapprentissage et la trajectoire scolaire de [OZleve
perturbateur, mais Zgalement sa construction identitaire. LOindiscipline de certains
Zleves pZnalise Zgalement les autres Zlsves de la classe qui p%dtissent des
interruptions de cours et de la diminution du temps rZel consacrZ " un
enseignement de qualitZ. Enfin, les comportements indisciplinZs poussent
dangereusement les enseignants dans un processus infernal susceptible de ruiner

leur santZ psychologique et leur projet de carriere.

Au-del” du coZt financier que peuvent reprZsenter les absences ~
rZpZtition et les arrsts maladie des enseignants, il va sans dire que les
consZquences des comportements indisciplinZs des Zleves en classe sont
lourdement prZjudiciables ~ la sociZtZ dans son ensemble, car cette derniere doit
dZj" faire face, notamment financierement, ~ la prise en charge dOun taux
inquiZtant de personnes en situation dQillettrismeet dOun nombre consZquent de
jeunes sortant du secondaire sans qualification ni dipl™me eqqui viennent sOajouter
bien entendu au taux dZj" record de ch™meurs en France, notamment " 10”le de La

RZunion.

Ainsi, au regard des nombreuses consZquences dramatiques liZes aux
comportements inappropriZs des Zleves en classe, C savoir vivre ensemble nOest

A

donc pas une capacitZ accessoire possZder. Elle sOavere au contraire
fondamentale E (Filisetti, 2009, p.12). Par consZquent, les comportements

indisciplinZs des Zlsves en classe ne sont ni ~ ignorer ni ~ prendre " la IZgere,
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mais bien au contraire, ils doivent, au meme titre que les moyens mis en luvre

pour les rZduire, stre considZrZs avec le plus grand sZrieux.

COest la raison pour laquelle, apres avoir dZfini le concept dOindisciplinen
classe " travers la dZfinition de la nature des comportements dQindiscipline,la
prZsentation des principaux comportements indisciplinZs ainsi que la prZsentation
de leurs auteurs, de leur genese, de leurs fonctions et de leurs consZquences,
nous allons ~ prZsent nous intZresser, " travers un bref survol historique, aux
systemes disciplinaires scolaires mis en luvre de IOAntiquitZ ~ nos jours, pour
permettre ~ 1Ofcole dQatteindre les objectifs visZs par AQucation des jeunes

gZnZrations tout en sOassurant de la discipline des Zlsves en classe.

1.5 Historique des systemes disciplinaires scolaires

Afin dOatteindre |Oobjectif idZal visZ par 10Zducation, IOZcole ausdil de
|Ohistoire de multiples moyens disciplinaires®. Les systmes disciplinaires
scolaires privilZgiZs par IOZcole se sonmodifiZs au fur et ~ mesure de 10Zvolution
des reprZsentations sociales et morales de IOenfant en tant que sujet. Cette section
vise ~ dZcrire succinctement |OZvolution des pratiques disciplinaires mises en

fuvre ~ 10Zcole, de IOAntiquitZ ~ nos jours, pour Zduquer les jeunes gZnZrations.

1.5.1 fducation et ch%otiments corp orels : de IOAntiquitZ au XVllle siscle

Dans la sociZtZ romaine, C les ch%etiments corporels font alors partie des
moyens habituels, OnaturelsO, pour assagir et maintenir les enfants dans la plus
stricte obZissance E (Prairat, 2011, p.18). Cette violence envers les enfants se
manifeste Zgalement dans les pratiques pZdagogiques des Zducateurs. Dans la
sociZtZ mZdiZvale, les enfants devaient des leur jeune %.ge, faire faceau meme

univers brutal que celui des adultes, sans stre ZpargnZs (Aries, 1973, p. 190).

€0 LOadjectif Qisciplinaire E, quant ” lui, qualifie une mesure ou une structure, thicuIarJt_Ia notion de ch%timent. Par exemple, un bataillon est
dit disciplinaire lorsquOil est formZ de militaires punis (2tionnaire de pZdagogie et de I0Zducation, Bordas, 3j Zdition, 2007, p92-95).



60

E partir du XVe et tout au long du XVle siecle, deux conceptions distinctes
dOorigine religieuse existent : la premiere voit IOenfant comme un stre impur dont
IO%me ne pourra stre sauvZe que gr¥%.ce aux corrections et aux punitions. La
deuxisme conception reprZsente IOenfant comme un stre innocent et faible quOil
faut ~ la fois protZger de IOunivers des adultes et ~ qui il faut imposer des regles

strictes.

N

Cependant, meme si ~ I0Zpoque se rZpand Cune idZe nouvelle de
IOenfance et de son Zducation E (Aries, op.cit, 1973 p. 200), les ma’tregpeuvent
C user sans indulgence coupable de leurs pouvoirs de correction et de
redressement E (ibid, p.200). Montaigne et frasme Zvoquent effectivement
C I10exces, I0abus [et] IOusage incontr™IZ E (Prairat, 20121pet systZmatique de

A

pratiques avilissantes " cette Zpoque. En effet, selon Prairat Cle Moyen-age
[Ztait] moins brutal et barbare quOon nOa pu le dire E (2011, 1), selon Durkheim,

C lorsque la vie scolaire du Moyen-age arrive elle-meme ~ son plus haut point de
dZveloppement et dQorganisation, les peines atteignent leur maximum
dOintensitZ E (1992, p. 157), notamment dans les Ztablissements jZsuites oe le
fouet reste C [IO] instrument de correction prZfZrZ E jusquOau XVllle siecle (op. cit.

p. 156).

LOunivers scolaire est donc longtemps un milieu austere, rempli dOinterdits,

de sanctions sZveres et de ch%otiments corporels.

1.5.2 Remise en question des ch%ctiments corporels au XVllle et XIXe siscle

Selon Prairat (2011), les premieres remises en question des ch%o.timents
corporels Zmergent " la fin du XVllle siscle. LOenfant, alors investi de qualitZs
humaines devant stre dZveloppZes afin de Cfaciliter IOactualisation de ses
potentialitZs E, est C persu comme une promesse, riche dOune humanitZ "~ venir E
(Prairat, 2011, p.22). Cela va Cmodifier la donne sur cette question des

ch%otiments corporels, et plus largement sur le sens et la maniere dOZduquer [1] il
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ne sOagit plus de dresser, mais dOaider, dDaccompagner E (Prairat, 2011, p. 22), de
IOC amener au niveau de IOadulte Ztape par Ztape en protZgeant et en construisant
sa dignitZ dOhomme E (Douet, 1987, m@23). Les mZthodes pZdagogiques alors
prZconisZes par Jacques de Batencour, Jean-Baptiste de La Salle ou Charles
DZmia codifient, reglementent et dZlimitent le recours aux ch%.timents et aux
brutalitZs enseignantes envers les Zlsves tout en appelant ~ une relative
modZration (Chartier et al., LOfducation en France, p. 122 ; Prairat, 2011, p.35-
36). Toutefois, IQutilisation du fouet reste de rigueur et C tZmoigner trop de bontZ
extZrieure aux enfants, les caresser, les embrasser, etc., cOest sOavilir. Toute

dZmonstration trop tendre peut-stre pernicieuse aux enfants et dangereuse aux

ma’tres E (J-B. de la Salle, 1811, p. 138)%".

N

Pour contribuer maintenir la discipline, 1Qaccent sera mis sur
IOorganisation du temps et IQutilisation dgimuli auxquels les Zlsves doivent rZagir

conformZment " ce qui est attendu dOeux.

Ainsi, C au dernier coup de IOheure, un Zcolier sonnera la cloche et au
premier coup tous les Zcoliers se mettront ~ genoux, les bras croisZs et les yeux
baissZs. La priere Ztant finie, le ma’tre frappera un coup de signal pour faire lever
les Zlsves, un second pour leur faire signe de saluer le Christ, et le troisisme pour
les faire asseoir E (J-B de La Salle, dans Foucault, 1975, p. 152)%%. Les Zleves
conditionnZs rZpondent ainsi au doigt et ~ IOlil : C le ma’tre frappera un coup de
signal, et regardant IOenfant quQil veut faire lire, il lui fera signe de commencer.
Pour faire arreter celui qui lit, il frappera un coup de signal ... Pour faire signe ~
celui qui lit de se reprendre, quand il a mal prononcZ une lettre, une syllabe ou un
mot, il frappera deux coups successivement et coup sur coup. Si apres avoir ZtZ
repris, il ne recommence pas le mot qudil a mal prononcZ, parce quOil en a lu

plusieurs apres celui-I", le ma’tre frappera trois coups successivement 1Oun sur

% J-B. de la Salle, Conduite des Zcoles chrZtiennes, 1811, p.138, citZ par J. C. Caron, Dossier, La sanction Approches plurielles, Cahiers
Alfred BINET, nj 3/2001, 668, Ramonville, Saint Agne, Zres, 2001, p. 18-19)
%2 J-Bde La Salle, Conduite des Zcoles chrZtiennes, B.N. Ms 11759, p. 27-28, dans Foucault, 1975, p. 152
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|Oautre pour lui faire signe de rZtrograder de quelques mots et continuera de fag
ce signe, jusqud” ce que IOZcolier arrive " la diabe ou au mot quOil a mal dit E (J.-B

de La Salle, dans Foucault, 1975, p. 168-169)%.

De plus, au-del” du recours ~ des systemes de rZcompense et de
punition, le comportement des Zleves est Zgalement conditionnZ par IQutilisation de
signaux auditifs : C entrez dans vos bancs. Au mot OEntrezO, les enfants posent
avec bruit la main droite sur la table et en meme temps passent la jambe dans le
banc ; aux mots Odans vos bancsO, ils passent IQautre jambe et sOasseyent face *
leurs ardoises... OPrenez ardoisesO ; au maDprenezO, les enfants portent la main
droite " la ficelle qui sert ~ suspendre IQardoise au clou qui est devant eux, et par
la gauche, ils saisissent IQardoise par le milieu ; au mot ardoises, ils la dZtachent et
la posent sur la table E (Journal pour IQinstruction ZIZmentaire, avril 1816¢dans
Foucault, 1975, p. 169). LOutilisation dans les systemes disciplinaires de signaux
pour conditionner les comportements disciplinZs des Zlsves ira dans certaines
Zcoles du XIXe siecle, jusqu®” IOadoption dOC un style de caserne E caractZrisZ par

IOuniforme, le sifflet et le cachot (Douet, 1987, p24).

Le principe dOinterdiction des ch%.timents corporels ~ IOZcole qui appara’t
en 1803 (Prairat, 2011, p. 29) Zvoluera jusquQ" aboutir ~ [Qinterdiction officielle de
ces derniers vers la fin du XIXe, mais C les mauvais points, les rZprimandes, la
privation partielle de rZcrZation, la retenue apres la classe sous la surveillance de
IOinstituteur et I0exclusion tempalte E sont, au dZbut du XXe, autorisZs (Douet,

1987, p. 30)*.

Finalement, C la France a ratifiZ la Convention internationale des droits de
|IOenfant de 10Organisation des Nations unies en 1990LOarticle 19 de cette
convention stipule que IGenfant doit «te OprotZgZ contre toute forme de violence,

dOatteinte ou de brutalitZ physiqueO E (Prairat, 2011, p5). Toutefois, selon ce

% 3.-B de~La Salle, Conduite des Zcoles chrZtiennes, 1828, p. 137-138., dans Foucault, 1975, p. 168-169
% Selon I0arr+tZ du 12 juillet 1918, citZ par Douet, 1987, p30
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meme auteur, en dZpit de cette convention, les questions relatives aux sanctions
en Zducation ainsi quO” la protection des enfants de toute forme de violence,

continuent, notamment aujourdOhui ~ faire dZbat.

1.5.3 LibZralisation des mZthodes pZdagogiques  au dZbut du XXe siecle

C Des la fin du XVlile siecle, sOZlaborent et sOexpZrimentent des contre-
modeles pZdagogiques qui sOopposent aux pratiques coercitives dominantes et
prZparent une mutation radicale des modsles Zducatifs E (Troger et al., 2015,
p. 50). Selon les memes auteurs, si Cau XVlle siecle, IOluvre du thZologien
morave Jan Amos Komensky, plus connu sous le nom de Comenius, avait
annoncZ 10Zmergence dOune rZflexion sur les spZcificitZs psychocognitives de
IOGenfance [!] cOest la publication en 1762 de IO0fmile de Jean-Jacques Rousseau
qui constitue, au moins pour les pays de culture francophone, le point de dZpart
de ce processus. [I] Cette profession de foi, qui fait de IOenfant un individu ~ part
entiere et non plus seulement un adulte inachevZ, va etre reprise par la quasi-
totalitZ des pZdagogues novateurs pendant les deux siecles suivants E

(Troger et al., 2015, p. 50).

Pendant la premiere moitiZ du XXe siscle, les recherches en pZdagogie,
en psychologie et en mZdecine prZsentent une image positive de IOenfantCes
nouvelles reprZsentations de I[Oenfant modifiat alors significativement les
pratiques disciplinaires ~ 10Zcole, qui se voudront alors moins rZpressives. Ainsi,
une nouvelle forme de pZdagogie, plus bienveillante, sOattachant notamment °
prZserver la dignitZ de IOenfant, ~ comprendre son comportement et ~ favoriser
son Zpanouissement voit le jour. Le CSuisse Johann Heinrich Pestalozzi (1746-
1827) et [1] IOAllemand Friedrich Fr3ebel (1782-1852) [!] peuvent stre
considZrZs comme les pionniers des pZdagogies nouvelles E (Troger et al., 2015,
p. 51). Par la suite, plusieurs chercheurs, comme Montessori, Neill, Dewey,

Makarenko, Ferrisre ou Freinet, proposent alors des moyens diffZrents de ceux
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adoptZs par les tenants de la pZdagogie traditionnelle pour Ztablir la discipline des

Zlsves en classe.

1.5.3.1 Discipline par IQorganisation du travail e

Au dZbut du XXe siscle, en ltalie, Maria Montessori, pionnisre de IOfcole
active, sQinspirant des expZriences rZalisZes par les mZdecins Itard et SZguin et
de thZories psychologiques et biologiques, inspire une pZdagogie, dont le principe
majeur est le respect absolu de |Oenfant. Cette pZdagogie dans laquelle
IOenseignant est responsable de IQorganisation du travail et de IOenvironnement
Zducatif vise le dZveloppement psychique naturel de IQenfant.Le r™le de
IOenseignant est, ~ travers I0entra’nement de tous les sens de I0enfant, dOaider
celui-ci ~ dZvelopper toutes ses capacitZs perceptives, ~ trouver son chemin
naturel, ~ Ztudier en autonomie, ~ apprendre "~ se ma’triser, ~ se concentrer et
canaliser son Znergie. Dans le cadre du travail quOil doit effectuer, IOenfant a le droit
de se dZplacer librement dans la classe et les exercices de rangement, de
classement et dOentretien du matZriel le responsabilisent et lui permettent dOstre
ordonnZ et disciplinZ. Le respect, IQordre et le calme caractZrisent IOenseignement
dispensZ. En effet, CcQOest la parfaite organisation du travail qui, laissant *
IOindividu la possibilitZ de se dZvelopper et de dZpenser son trop-plein dOZnergie,
procure ~ chaque enfant une satisfaction apaisante et salutaire. Et cOest dans de
telles conditions de travail que la libertZ conduit = perfectionner ses activitZs, "
atteindre une forme accomplie de discipline, elle-meme rZsultat de cette nouvelle
qualitZ de calme qui a ZtZ dZveloppZe chez |QenfarE (Montessori M., citZe par
Gasparini, 2000, p. 54)%.

% Sources : Montessori M., PZdagogie scientifique, DesclZe de Brouwer, 1992 ;

Dictionnaire de pZdagogie et de I0Zducation, 3e Zdition, Bordas, 2007

PZdagogie, dictionnaire des concepts clZs, 9e Zdtion, ESF, 2012

% Montessori M., Le manuel Montessori, citZ par Gasparini, Ordres et dZsordres scolaires, Paris, Grasset, 2000, p. 54



65

1.5.3.2 Discipline par la libertZ et la responsabilitZ

Aux ftats-Unis, Dewey, initiateur des mZthodes actives en pZdagogie,
met en avant un systeme oe la discipline est fondZe sur la libertZ et la
responsabilitZ. 1l rejette 10Zducation traditionnelle qui favorise un contexte de
soumission et dOobZissance. Pour lui, 1O0Zcole doit absolument favoriser la
socialisation de IOindividu. Il insiste sur une Zducation dZmocratique, qui va former
des citoyens libres et responsables, autodisciplinZs, respectant le reglement de
IOZcole et acceptant la sanction. Pour ce faire, les enfants sont notamment amenZs

" participer ~ I0Zlaboration du reglement.

1.5.3.3 Discipline par le bien -etre de I®enfant ®®

En Angleterre, Neill, qui pr'’Mne IOZpanouissement personnel ~ 10Zcole, le
dZveloppement de sa crZativitZ et de son autonomie, estime que chacun est libre
de faire ce quOil veut ~ condition quOil nOempiste pas sur la libertZ des autres.
LOimportant est alors de fournir toutes les possibilitZs pour un dZveloppement
heureux et joyeux de IQenfant et de Iui assurer une libertZ totale dans tous les
domaines (scolaritZ, nourriture, habillement, jeu, sexualitZ, etc.). Le but est de
dZvelopper le sens de la responsabilitZ des enfants et de former des adultes
heureux, libres de toutes sortes de complexes et de phobies. Neill dZconseille le
recours aux rZcompenses, qui selon Iui Zveillent la jalousie chez IQenfant ainsi que
le recours aux sanctions nZgatives, qui pour lui, cachent de la haine chez IQadulte
qui 10inflige et en provoque chez I0enfant qui la subit. Toutefois, I0ZIsve nOa pas le

droit de perturber la classe, car il nOest pas contraint dOy aller.

® Sources : Dictionnaire de pZdagogie et de I&Zducation, 3e Zdition, Bordas, 2007
PZdagogie, dictionnaire des concepts clZs, 9e Zdition, ESF, 2012

% Sources : Dictionnaire de pZdagogie et de I&Zducation, 3e Zdition, Bordas, 2007
PZdagogie, dictionnaire des concepts clZs, 9e Zdition, ESF, 2012;

Neill A. S., Libres enfants de Summerhill, La DZcouverte, 1970
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1.5.3.4 Discipline par le sentiment dDappartenance au groupe 69

En Russie, Anton Semionovitch Makarenko, estimant que le travail est
pourvoyeur de valeurs, sOoccupe de jeunes prZsentant des comportements
asociaux. Pour lui, IOZducation vise ~ prZparer IOhomme " la vie et ~ intZgrer ce
dernier dans la collectivitZ. Il associe dans sa pZdagogie le travail scolaire
classique et le travail manuel. LOintZret gZnZral prime, et la discipline, stricte,
acquiert une dimension sociale, car celle-ci est nZcessaire ~ IOharmonie de la
collectivitZ. Selon Estrela (1994), sOZduquer comme communiste exige de C placer
son travail et son intelligence au service dOune cause commune E (LZnine, 1977,
p. 35 dans Estrela, 1994, p. 24). Le sentiment dOappartenance " la collectivitZ est
renforcZ chez les Zlsves et le travail scolaire favorise 10intZret gZnZral. Le groupe
est coresponsable et solidaire des actes de chacun des membres de la
collectivitZ. LOindiscipline, considZrZe comme une rZbellion contre cette collectivitZ
est ainsi fortement contenue, mais I0est Zgalement par un systeme de sanctions

nZgatives visant ~ maintenir et renforcer IOindispensable discipline.

1.5.3.5 Discipline par des activitZs passionnantes 0

En France, Freinet base sa pZdagogie sur |QactivitZ de IOZleve " travers le
t%stonnement expZrimental. Pour lui C il nOy a dZsordre que lorsquQil y a des failles
dans IOorganisation du travail ou lorsque I0enfant nOest occupZ ~ aucune activitZ qui
rZponde ~ ses dZsirs et " ses possibilitZs E (Freinet, 1970, p. 39). Autrement dit,
une activitZ passionnante pour IOenfant le conduit naturellement ~ sOautodiscipliner.
LOenseignant se doit donc dOorganiser le travail dans ce but. LapZdagogie du

travail E (par le travail), illustre en France 10esprit de IOZducation socialiste.

% Sources : Dictionnaire de pZdagogie et de I©Zducation, 3e Zdition, Bordas, 2007
PZdagogie, dictionnaire des concepts clZs, 9e Zdition, ESF, 2012
" Sources : Dictionnaire de pZdagogie et de I0Zducation, 3e Zdition, Bordas, 2007
PZdagogie, dictionnaire des concepts clZs, 9e Zdition, ESF, 2012.
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LOindiscipline est Zgalement vue comme un acte de rZbellion et comme les
regles sont ZlaborZes par les Zlsves, cOest la C coopZrative E qui est autorisZe *
Zlaborer des solutions et les sanctions, |Ointervention de |Oenseignant dans ce
domaine restant discrete. C LOefficience intellectuelle, morale, sociale, de notre
Zducation nQOest pas conditionnZe exclusivement, comme on a voulu trop
longtemps nous le faire croire, par la personnalitZ de IOZducateur ou la valeur
magique dOune mZthode. Elle est fonction du matZriel employZ, de la perfection de
ce matZriel et de IQorganisation technique du travail E (Freinet, 1994, 1, p. 74 dans

Nault et Fijalkow, 1999, p. 453)"*.

En effet, C cOest dOailleurs par ce biais de IOorganisation matZrielle et
technique de la classe que nous rZsolvons, nous, le probleme de la discipline E
(Freinet, 1994, 1, p. 75 dans Nault et Fijalkow, 1999, p. 453). Ainsi, C pour
[Freinet], la discipline est intimement reliZe "~ IOorganisation spatiotemporelle et
technique dOune situation dOapprentissage. [!]] Freinet comprend tres t™t que la
question de la discipline ne doit pas stre traitZe sZparZment de la question du

travail scolaire E (Nault et Fijalkow, 1999, p. 452).

Toutefois, C IOautonomie et la confiance que Freinet accorde aux enfants,
sa volontZ de favoriser entre eux des relations coopZratives et communautaires,
heurtent de front les deux traditions successives que |OZcole franeaise a
cumulZes : la conception rZpressive dominante dans IOfglise catholique, quia
repris ~ son compte les pratiques autoritaires de IOAntiquitZ, puis la conception
rZpublicaine, qui a fait de IOZcole lasque 10instrument dOune inculcation volontaris
des valeurs de la rZpublique. Dans les deux cas, le ma’tre est dZpositaire dOune
autoritZ, celle de 10fglise ou celle de IOftat rZpublicain, qui transcende toute autre
forme de relation aux Zleves. Ce nQOest pas un hasard si les grandes figures des

mouvements pZdagogiques viennent plus souvent de pays oe la culture

™ Freinet, 1964, rZZd. 1994, 1, p. 74 dans Nault et Fijalkow, 1999, p. 453
" Freinet, 1964, rZZd. 1994, 1, p. 75 dans Nault et Fijalkow, 1999, p. 453
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protestante est influente et a favorisZ une conception participative et
communautaire de la dZmocratie. Il nOest pas surprenant non plus quQelles soient
mal resues dans un pays oe IQautoritZ de IOfglise ou de IOftat a toujours prZvalu sur

la libertZ du chrZtien ou du citoyen E (Troger et al, 2015, p. 53).

Ainsi, en France, en dZpit dOun succes significatif de son mouvement, C en
1933, Freinet est mutZ dOoffice, ainsi que certains des collegues qui IQavaient
soutenu [!]. LOhostilitZ des notables Proveneaux et de certains inspecteurs de
IOfducation nationale qui a abouti ~ son Zviction est exemplaire de la forte
rZticence quOune majoritZ de la sociZtZ franeaise manifeste alors ~ I0Zgard des
pZdagogies nouvelles E (Troger et al., 2015, p.52-53). Si Cles mouvements
pZdagogiques ont profitZ des Zvenements de Mai 68 pour exercer une influence
sur les politiques Zducatives [!]. Des 1975, de nouvelles instructions reviennent
cependant sur ces Zvolutions, et en 1985 le ministre socialiste de 1Ofducation
nationale Jean-Pierre Chevenement supprime les dernisres rZfZrences aux
instructions de 1969 E qui Ztaient C directement inspirZes des thZories dites de

IOZcole nouvelle E (Troger et al 2015, p. 54-55).

En somme, Cles mouvements pZdagogiques nOont pas rZussi ~ diffuser
massivement les innovations quOils proposent depuis maintenant deux siscles [et]
IOinertie du systeme et les oppositions rZsolues dOune partie des enseignants ont
jusqu®™ maintenant freinZ |10Zlaboration dOun nouveau modele pZdagogique

consensuel E (Troger et al., 2015, p. 55-56).

1.5.4 Systeme disciplinaire contemporain en France &

En France, en dZpit des nouvelles conceptions pZdagogiques
prZcZdemment ZvoquZes et par consZquent des nouvelles mZthodes dont

IOenseignant dispose alors pour favoriser les comportements appropriZs des

s http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
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Zlsves en classe, les comportements dZviants des Zlsves ~ I0Zcole persistentau
point o* C la violence ~ IOZcole est devenue incontournable dans le discours

politique franeais, depuis le dZbut des annZes 1990 E (Debarbieux, 2008, p. 145).

La mZdiatisation des comportements inappropriZs des Zleves ~ [0Zcoleva
alors amener le ministere de IOfducation nationale ~ remplacer un vieil arrstZ
datant du 5 juillet 1890 par une nouvelle reglementation. Depuis Lionel Jospin en
1997 jusqud~ Najat Vallaud-Belkacem en 2017,se succZderont de nombreuses
annonces de C plans nationaux de lutte contre la violence ~ 10Zcole Evisant ~
favoriser la bonne conduite des Zleves " I0Zcoleet ~ amZliorer le climat scolaire.
Ces mesures mises en fuvre au sein du systeme scolaire franeais '* incluent la
responsabilisation de 10Zlsve, le rappel " la loi, la rZaffirmation des valeurs de la
rZpublique, le renforcement des moyens humains (agents, appelZs du contingent,
surveillants, conseillers principaux dOZducation, emplois jeunes, police,

gendarmerie, instances judiciaires) et la formation des personnels.

A

Toutefois, certaines de ces mesures contrastent = la fois avec les
mZthodes Zducatives issues des pZdagogies nouvelles ZvoquZes prZcZdemment
et avec les prZconisations de la communautZ scientifique publiZes dans ce

domaine depuis 1950 qui seront prZsentZes dans le chapitre suivant.

1.5.4.1 Discipline par la coercition pour former les futurs citoyens »

Pour le ministre de IOfducation nationale, la lutte contre les
comportements inappropriZs des Zlsves ~ 10Zcole C implique la connaissance et la
comprZhension des reglements intZrieurs par les Zleves et les parents ainsi que

des sanctions encourues en cas de mangquement au respect des regles

™ http:/leduscol.education.fr/cid49285/equipes-mobiles-de-securite-academiques.html ;
http://www.nonauharcelement.education.gouv.fr/ressources/outils/decouvrez-la-campagne-de-prevention ;
http://eduscol.education.fr/cid46846/agir-contre-la-violence.html; http://www.education.gouv.fr/cid92069/annee-scolaire-2015-2016.html ;
http://www.education.gouv.fr/cid86831/college-mieux-apprendre-pour-mieux-reussir.html

" http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
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Ztablies E’®. Le systeme disciplinaire Ztabli vise alors C "~ rZaffirmer le respect des
regles E et C IQaccent est mis sur la responsabilisation des Zlsves E notamment

par un systeme de sanction ’® visant ~ former les futurs citoyens.

Le Bulletin Officiel de IOfducation Nationale (BOEN) du 13 Juillet 20006°,
fait Ztat de la nouvelle reglementation concernant les procZdures disciplinaires et
les reglements intZrieurs des Ztablissements du second degrZ. Cette nouvelle
procZdure disciplinaire est des lors garante des principes gZnZraux du droit pZnal
tel que le principe du contradictoire ainsi que la regle du C non bis in idem E, le
principe de proportionnalitZ, le principe dOindividualisation des sanctions et
IOobligation de rotivation. Ces principes donnent ~ la sanction disciplinaire C une
constance juridique tout en prZservant la possibilitZ dOun travail Zducatif E (Prairat,

2011, p. 110).

Les nouveaux reglements intZrieurs integrent ces principes juridiques qui
permettent ainsi de gZrer les faits dOindiscipline et distinguent lespunitions
scolaires des sanctions scolaires. Ainsi, les punitions scolaires C sanctionnent les
manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de
|OZtablissement E et lessanctions disciplinaires rZpondent, quant ~ elles, aux
manquements graves et aux atteintes aux personnes et aux biens (Prairat, 2011,

p. 109).

En somme, la nouvelle reglementation C affirme Ola valeur formatrice et

pZdagogiqueO de la sanctiof en I0inscrivant Odans les missions Zducatives de

e http://eduscol.education.fr/cid46847/prevenir-la-violence.html

" http:/leduscol.education.fr/cid48593/reforme-des-procedures-disciplinaires.html

™ Dans cette recherche le vocable sanction est utilisZ tel que 1®&entend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011) afin
de dZfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffZrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ~ IGacception
contemporaine " laquelle nous adhZrons, selon laquelle une sanction peut stre soit positive (rZcompense ou avantage consZcuti f ~ un acte
appropriZ) soit nZgative (punition ou peine consZcutive ~ un acte dZviant), le MEN limite non seulement la sanction ~ son versant nZgatif,
cOest " dire " la rZpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes IZes " IQinstitution
scolaire, mais le MEN considere Zgalement la sanction comme une consZquence nZgative plus grave que ne IOest lgpunition. En effet, pour
le MEN si les punitions scolaires Csanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de I0ZtablissemenE,
les sanctions disciplinaires rZpondent aux manquements graves et aux atteintes aux personnes et aux biens (Prairat, 2011, p. 109).
Autrement dit, le versant positif de la sanction sous la forme de rZcompense, de valorisation ou de gratification nOest pas mis en exergue dans
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au reglement intZrieur.

™ DZcret nj 2000-620 du 5 juillet 2000, dZcret nj 2000-633 du 6 juillet 2000, circulaire nj 2000-105 du 11 juillet 2000. Voir Bulletin officiel de
10 fducation nationale spZcial n8 du 13 juillet 2000, p. 1-18), prZparZ sous |OautoritZ de C. Allegre

% Dans cette recherche le vocable sanction est utilisZ tel que 1®entend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011) afin
de dZfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffZrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ~ I0acception
contemporaine " laquelle nous adhZrons, selon laquelle une sanction peut stre soit positive (rZcompense ou avantage consZcuti f ~ un acte
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IOZcoleO. La sanction devra poursuivre une double finalitZ : responsabiliser et
rappeler le sens et [OutilitZ de la loi. Elle nOest plus considZrZe comme un mal
nZcessaire ou une activitZ pZriphZrique, mais comme un moment imporaint qui

peut et doit devenir un moment Zducatif E (Prairat, 2011, p. 107).

Ainsi, en dZpit des avancZes en matiere dOZducation issues des
pZdagogies nouvelles et des mises en garde de la communautZ scientifique

A

internationale concernant les effets nZfastes, ~ moyen et ~ long terme, des
sanctions nZgatives et des punitions, en France, les sanctions nZgatives sont
prZsentZes comme un moyen permettant ~ I0Zleve dOapprendre sur lui-meme etle
susciter sa comprZhension des regles ainsi que son adhZsion ~ celles-ci. De plus,
malgrZ les dispositions dOordre coercitif quOil privilZgie, le ministere de 10 fducation
nationale dZclare que IOfcole aspire ~ stre juste, garante du respect des droits de

chacun, bien traitante, bienveillante et propice au dZveloppement de I@nfant et au

bien-stre de tous les membres de la communautZ Zducative et scolaire®.

Or, les Ctextes de juillet 2000 [I] ~ se limiter ~ la rZpression des
comportements dZviants [!] risquent dOaboutir ~ aggraver les sentiments
dOinjustice ZprouvZs par les Zlsves et cela avec dOautant plus de force que, pour
une part, incivilitZs, insolences et violences peuvent avoir prZcisZment pour
[origine] un sentiment dOinjustice (justifiZ ou non) ~ I0Zgard des procZdures par
lesquelles I0Zchec scolaire (et donc social) est entZrinZ E (Defrance, 2009, [166).

E son tour, en 2003, Luc Ferry, ministre de IOfducation nationale, dZclare quOc il
importe dOabord [...] de restaurer IQautoritZ, ce qui passe Zvidemment par des

sanctions efficaces E (Ferry, 2003, p. 90 dans Ayral, 2009). Quant ~ Xavier

Darcos, ministre de IOfducation nationale, il annonce en 2008, le C code des

appropriZ) soit nZgative (punition ou peine consZcutive ~ un acte dZviant), le MEN limite non seulement la sanction ~ son versant nZgatif,
cOest " dire " la rZpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes IZes " I1Qinsitution
scolaire, mais le MEN considere Zgalement la sanction comme une consZquence nZgative plus grave que ne IQest Igunition. En effet, pour
le MEN si les punitions scolaires Csanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de |OZtablissemenE,
les sanctions disciplinaires rZpondent aux manquements graves et aux atteintes aux personnes et aux biens (Prairat, 2011, p. 109).
Autrement dit, le versant positif de la sanction sous la forme de rZcompense, de valorisation ou de gratification nOest pas mis en exergue dans
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au reglement intZrieur.

8 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
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regles de vie scolaire E. Celui-ci obZira ~ trois grands principes : premierement, la

recherche systZmatique de la responsabilitZ civile lorsque des dZgradations sont
commises, deuxismement, IQabandon du recours " |Oexclusion des Zleves et
troisismement, la crZation dOune commission disciplinaire qui permet de rZagir plus
vite quOun conseil de discipline formel. Il sOagit en effet pour DarcodOenseigner

dans un cadre serein.

Toutefois, en pratique, au-del” des discours officiels sur la bienveillance,
le bien-stre des membres de la communautZ Zducative et scolaire, la justice et le
respect des droits de chacun, dans le cadre de la rZZcriture des nouveaux
reglements intZrieurs, les chefs dOZtablissements transmettent aux inspections
acadZmiques deux types de modsles de reglements intZrieurs : premisrement, un
modsle de droits et devoirs effectifs qui C respecte la lettre et [Oesprit des textes
reglementaires E oe les obligations gZnZrales ne se limitent pas aux seuls Zleves,

A

mais sOadressent Zgalement ~ tous les adultes. Deuxismement, un modele
rZpressif, dont les destinataires sont presque exclusivement les Zleves (Merle,

2003, p. 4).

Selon Prairat (2011), dix ans apres les rZformes de juillet 2000, les
C glissements E vers le domaine punitif sont frZquents, notamment au collsge.
LOauteur Ztablit trois grands constats : @ - le recours persistant aux sanctions
illZgales dans un contexte institutionnel pourtant fortement reglementZ
principalement dans les colleges difficiles, I” oe les situations de classe sont
devenues relativement instables. 2 - Les pratiques punitives restent extremement
variables dOun Ztablissement ~ IQautre. Elles peuvent meme varier fortemat au
sein dOun meme Ztablissement pour des faits comparables. Cette disparitZ ne
contribue pas " instiller un sentiment de justice et ~ assoir IQimpression dOun ordre
scolaire stable. 3 - ContinuitZ de IQaugmentation rZguliere des conseils de
discipline dans les collsges et explosion dans certaines acadZmies, des
procZdures dOexclusion au dZtriment de solutions alternatives. Ces constats,

partiellement repris dans le rapport Bauer de mars 2010, ont incitZ le ministere
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Chatel ~ ouvrir une fois de plus le chantier des procZdures disciplinaires E (Prairat,

2011, p. 122).

Ainsi, les dZcrets nj 2011-728 et 2011-729 du 24 juin 2011, publiZs au
Journal Officiel nj 147 du 26 juin 2011, bien que reprenant largement les textes de
juillet 2000, introduisent comme principale nouveautZ, une automaticitZ des
procZdures disciplinaires prZvues, en rZponse ~ des actes jugZs intolZrables
(Prairat, 2011, p. 122), "~ savoir: C 1- lorsque I0ZIsve est |Qauteur de violence
verbale ~ 10Zgard dOun membre du personnel de I0Ztablissemt ; 2- lorsque 10Zlsve
commet un acte grave ~ 10Zgard dOun membre du personnel ou dOun Zlsve ; 3-
lorsquOun membre du personnel de [OZtablissement a ZtZ victime de violence
physique. Dans ce cas, le chef dOZtablissement sera tenu de saisir le conseil de

discipline E®.

En somme, si C les nouvelles mesures de 2011 comportent [!] un volet
Zducatif, [elles] viennent Zgalement renforcer le volet rZpressif du cadre

disciplinaire E (Gasparini, 2013, p. 23).

1.5.4.2 Discipline par la Cnote de vie scolaire E

En 2006, dans le but de promouvoir les comportements positifs des
Zlsves, une C note de vie scolaire Eest mise en place dans le cadre dOun C plan de
prZvention de la violence E faisant suite ~ la loi dOorientation. Cette disposition qui
figure alors sous le titre : Cla sZcuritZ dans les Ztablissements E, ne concernait au
dZpart que les Zleves de troisisme, mais elle sOest vue Ztendre par Gilles de

N

Robien, ancien ministre de IOfducationnationale, ~ tous les niveaux du college,
cOest-"-dire de la sixi*me " la troisisme, " la suite des Zvenements violents de

novembre 2005.

82 http://eduscol.education.fr/cid48593/reforme-des-procedures-disciplinaires.html
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Selon Gasparini (2013), C IOinstauration de ce dispositif est rZvZlatrice de
IOinquiZtude des pouvoirs publics ~ I0Zgard des faits dOindiscipline et de violence qui
sont IOun des soucis majeurs des professionnels des Ztablissements secondaires
(Gasparini, 2013, p. 1). Comptant pour IOobtention du dipl™me national du brevet,
la note Zvaluait un savoir-tre des collZgiens au sein de I[OZtablissement au regard
de quatre criteres : 10assiduitZ et la ponctualitZ de 10Zlsve, le respect du reglement
intZrieur, la participation " la vie de 10Ztablissement, IOobtention de IQattestation
scolaire de sZcuritZ routiere (ASSR) de premier niveau et du certificat de

prZvention et de secours civiques.

Dans les faits, C si 10idZe dOZvaluer les comportements au sein de I0Zcole
nOest pas nouvelle [1] cOest la premiere fois quOune Zvaluation des comportements
est placZe sur le meme plan que I0Zvaluation des matieres et quOelle implique
aussi Ztroitement des enseignants qui doivent collaborer avec les conseillers
principaux dOZducation (CPE) (sous la responsabilitZ du chef dOZtablissemert)
(Gasparini, 2013, p. 5).

Selon la meme auteure, Cla note de vie scolaire est une Zvaluation
nouvelle, dans le sens oe elle ne regroupe pas directement les matieres
tradionnellement identifiZes comme telles et quOelle concerne les comportements,
" travers des capacitZs (par exemple ne pas enfreindre le reglement intZrieur,
Zvaluer les consZquences de ses actes, savoir porter secours " autrui), des
attitudes (par exemple respecter les autres) et beaucoup moins de connaissances,
contrairement aux Zvaluations menZes dans les enseignements. Cette
particularitZ explique en partie les difficultZs de sa mise en application au niveau

des professionnels de IOenseignement secondaireE (Gasparini, 2013, p.5).

Toutefois, en dZpit du caractere renforeateur des comportements
appropriZs des Zlsves quOelle revst, qui nOest dDailleurs pas sans rappeler certaines
mesures prZconisZes par les tenants des thZories bZhavioristes qui seront

ZvoquZes dans le chapitre suivant, cette C note de vie scolaire E est supprimZe
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par le dZcret nj 2014-29 du 14 janvier publiZ au journal Officiel du 15 janvier
2014%%. Selon un article paru dans Le Monde.fr le 15 janvier 2014, le Conseil
SupZrieur des Programmes (CSP) dZclare dOune part que cette note ne permettait
pas C dOZtablir une Zvaluation reconnue par tous comme claire et Zquitablg et
dOautre part quOelle nOa pas amZliorZ C la situation de la Ovie scolaire@mmnnt

dans les Ztablissements les plus difficiles E.

1.5.4.3 Discipline par la transmission d es valeurs de la RZpublique

Dans les annZes 2000, la violence ~ IOZcole est une rZalitZ qui devient
prZoccupante en France au point que le MEN rappelle ~ tous IOimportance de la
formation civique de 10Zlsve (Circulaire du MEN nj 2006-105 du 23.06.2006.). En
effet, selon le ministere de IOfducation nationale, C outre la transmission des
connaissances, la Nation fixe comme mission premiere ~ I0Zcole de faire partager
aux Zleves les valeurs de la RZpublique. Le droit ~ I0Zducation est garanti *

chacun afin de lui permettre [...] dOexercer sa citoyennetZ E (loi dOorientation et de

programme pour IOavenir de IOfcole du 23 avril 2005 - art?)

En 2010, des ftats gZnZraux se sont tenus sur la sZcuritZ ~ I0Zcte et ont
permis 10Zmergence de pistes dDactions pour faire reculer la violence en milieu
scolaire. Deux ans plus tard, il a Zgalement ZtZ question de discipline et de climat
scolaire dans la concertation nationale sur 10Zcole C Refondons 10Zcole de la
RZpublique E le 5 juillet2012 (Prairat, 2013, p. 9), laquelle donne alors lieu ~ une

A

succession de nouvelles actions visant encore " prZvenir les violences et *

amZliorer le climat scolaire®.

8 http://www.education.gouv.fr/cid76453/college-suppression-de-la-note-de-vie-scolaire.html&xtmc=notedeviescolaire&xtnp=1&xtcr=2

84 http://eduscol.education.fr/cid46702/les-valeurs-de-la-republique.html

8 Consulter la fiche : Des actions pour prZvenir les violences et amZliorer le climat scolaire :
http://cache.media.education.gouv.fr/file/08 Aout/89/4/Rentree2013-ClimatScolaire_266894.pdf
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Dans le cadre de cette refondation de I0Zcole, IOaccent est miwtamment
sur le positionnement des C valeurs de la RZpublique au ciur de celle-ci E . Par
consZquent, suite " la loi pour la refondation de IOfcole de la RZpublique du 8
juillet 2013, chaque Zcole et chaque Ztablissement secondaire doivent apposer la
devise de la RZpublique ainsi que les drapeaux franeais et europZen sur sa
fasade, et afficher de fason visible dans leur enceinte une charte de la lascitZ ~
IOfcole,au meme titre que la DZclaration des droits de IOdmme et du Citoyen®’.
Toutefois, si ces mesures se veulent conformes aux textes, le mode de
transmission des valeurs privilZgiZes de la rZpublique mZrite une attention
particuliere, car ne sOappuyer principalement que sur IOenseignement magistral ou
|Oaffichage de devises, de droits, de devoirs et de valeurs nOest pas sans risquEn
effet, selon la documentation scientifique consultZe dans ce domaine, IOimposition
verticale de normes et de regles, que ce soit par Zcrit " travers des affiches et des
chartes, ou verbalement ~ travers cours magistral traditionnel, est ~ la fois bien
moins efficace et susceptible de rejet de la part de ses destinataires, que
|OZtablissement conjoint des normes et des regles avec les principaux intZressZs,
savoir les Zlsves (Estrela, 1996). De plus, la littZrature sur le sujet montre que le
simple affichage est insuffisant et quOildoit stre complZtZ par une pZdagogie
adaptZe, des explications ainsi quOurenseignement structurZ et des rZvisions, au
meme titre que les contenus des matisres dOenseignement traditionnelles comme
le franeais, les mathZmatiques ou IOZducation physique (Canter, 1992 : Colvin,
Sugai, Good, et Lee, 1997 ; Curwin et Mendler, 1992 ; Doyle, 1986, 1990 ;
Evertson, 1989 ; Good, 1983b ; Glasser, 1985, 1992, 1996 ; Martineau, Gauthier
et Desbiens, 1999 ; Redl et Wattenberg, 1951 ; Shavelson et Stern, 1981 ;

Simonsen et al, 2008).

8 Consulter la fiche : Une fcole qui porte haut les valeurs de la RZpublique :
http://cache.media.education.gouv.fr/file/08 Aout/93/6/Rentree2013-ValeursRepublique 266936.pdf

" http://iwww.education.gouv.fricid73417/annee-scolaire-2013-2014-la-refondation-de-I-ecole-fait-sa-rentree.html ;
http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
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Il est dOautant plus IZgitime de sOinterroger sur le mode de transmission
des valeurs de la RZpublique privilZgZ dans le systeme Zducatif franeais, que le
ministere de IO fducation nationale lui-meme stipule clairement que C IOfcole doit
transmettre aux Zlsves I0ensemble des valeurs rZpublicaines (libertZ, ZgalitZ,
fraternitZ ; lascitZ; refus de toutes les discriminations) ~ travers ses
enseignements, la vie scolaire et IOensemble des actions Zducatives quOelle
porte E*® et qudC il appartient ~ IOensemble des adultes qui interviennent aupres

des Zlsves dans |Oexercice de leurs fonctions de faire partager ces valeurs E.

En janvier 2015, dans un cadre qui nOest plus spZcifique " la lutte contre
les violences scolaires, Najat Vallaud-Belkacem annonce ~ la suite des attentats
un C nouvel enseignement moral et civique qui sera dZliviZ des la rentrZe
prochaine, cOest un vZritable parcours Zducatif citoyen que suivront dZsormais
tous les Zleves, de la primaire jusquOau lycZe dans toutes les filisresE®. E travers
cette annonce, la ministre dZclare meme avoir demandZ C au conseil supZrieur
des programmes quOil amZliore le projet dOenseignement moral et civique actuel
sur la base de la consultation, de maniere ~ intZgrer de maniere transversale les
problZmatiques de lutte contre le racisme, |OantisZmitisme et toutes les formes de
discriminations, les notions de droits et de devoirs, le principe de lascitZ E. De plus,
toujours selon cette dZclaration de la ministre de IOfducation nationale, de
IOEnseignement supZrieur et de la Recherche, IQeffort budgZtaire relatif ~ la
mobilisation de I0Zcole pour les valeurs de la RZpublique est estimZ ~ 250 millions

dOeuros pour les trois prochaines annZes.

8 http://eduscol.education.fr/cid46702/les-valeurs-de-la-republique.html

8 http://eduscol.education.fr/cid46702/les-valeurs-de-la-republique.html

® http://www.education.gouv.fr/cid85665/presentation-de-la-grande-mobilisation-pour-l-ecole-pour-les-valeurs-de-la-
republigue.html&xtmc=valeursdelareacutepubliqgue&xtnp=1&xtcr=1
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1.5.4.4 Outils de mesure pour | OamZlioration du climat scolaire o

LOobjectitiu ministere de 10 fducation nationale est de favoriser la rZussite
scolaire par la paix scolaire, en Zvitant les crises et en agissant tres en amont pour
accompagner 1Oensemble de [0Zcole ou de [O0Ztablissement public local
dOenseignement (EPLE) dans ses Zvolutions, sans laisser les sources de conflits
sOinstaller. La France se dote alors de nouveaux outils nationaux et locaux de
mesure du climat scolaire. E la rentrZe 2007, Signa est remplacZ par un autre
systeme et le recueil de donnZes dans les Zcoles et Ztablissements scolaires est
rZalisZ par I10intermZdiaire du Systeme dOInformation et de Vigilance sur la SZcuritZ

Scolaire (SIVIS).

Mis en place par le ministere de IQfducation nationale, coneu par la
direction de |IOfvaluation, de la Prospective et de la Performance (DEPP), en
concertation avec les chefs dOZtablissement, le SIVIS repose sur un Zchantillon,
scientifiguement ZlaborZ, dOZtablissements publics du second degrZ, reprZsentatif
au niveau national (France mZtropolitaine et DZpartement dOOutre-Mer). Il est
centrZ sur les actes de violence reprZsentant une atteinte sZrieuse " I0Zgard de
IOinstitution  scolaire, notamment les actes impliquant un personnel de

IO Ztablissement.

Toutefois, concernant les faits nOimpliquant que les Zleves, seuls les actes
prZsentant un caractere de gravitZ C suffisant E au regard de ses circonstances et
de ses consZquences ne seront enregistrZs, ~ savoir les faits les plus graves
portZs ~ la connaissance de la police, de la gendarmerie ou de la justice,
|Outilisation dOune arme, les faits susceptibles de donner lieu ~ dZp™t de plainte ou
" conseil de discipline et les faits ayant entra’nZ des soins ou un prZjudice

financier important.

o http://eduscol.education.fr/cid46842/mesure-de-la-violence-en-milieu-scolaire.html ;
https://www.snes.edu/SIVIS-un-nouveau-logiciel-pour.html ;
https://www.snes.edu/IMG/pdf/Violence SIVIS _NI0834 40730.pdf ;
http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
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Il permet Zgalement de recenser les atteintes " la vie privZe (droit *
IOimage et reprZsentation des personnes). Il comporte un questionnaire visant *
mieux apprZhender le climat dans I0Ztablissement et son Zvolution, " travers six
questions portant, par exemple, sur les relations entre Zleves, entre Zleves et
adultes, ainsi que sur IOambiance gZnZrale ou encore sur la sZcuritZ aux abords de
|OZtablissement. La DEPP publie de fason rZguliere des notes dQinformation qui
analysent les donnZes collectZes. Elles sont disponibles sur le site du MEN dans

la partie Outils de documentation et dOinformation

LOenquste SIVIS permet ainsi, depuis la rentrZe 2010, de mieux cerner les
contours et les Zvolutions de la violence en milieu scolaire, grécce “de nouveaux
indicateurs et ~ IOextension de I0Zchantillon des Ztablissements auxquels I0enquste
est proposZe®®. Toutefois, si Blaya (2006) et Debarbieux (2006) estiment que les
donnZes du logiciel Signa sont imparfaites et incompletes, car elles ne se limitent
quOaux incidents graves dZnoncZs par les enseignants, laissant sous silence de
nombreux actes de violence non signalZs par ces derniers, sous-estimant donc
selon Blaya (2006) la rZalitZ, de nombreux actes dZviants Zchappent Zgalement
au SIVIS. En effet, fric Debarbieux, lors de sa prZsidence ~ IOObservatoire
International de la Violence " IOfcole, souligne les limites de SIVIS en affirmant
que ce logiciel C est incapable de relever les faits plus tZnus et encore moins leur

frZquence E.

Parallslement ~ SIVIS, "~ I0Zchelle nationale, les enquetes sur le climat
scolaire aupres des Zleves et des personnels visent ~ donner une image de la
situation dans le premier et le second degrZ. LOenquste de victimatioi® conduite
au printemps 2011 dans 300 colleges publics de France mZtropolitaine, en
partenariat avec |IOObservatoire national de la dZlinquance et des rZponses

pZnales, avait pour objectif de complZter IOanalyse de la violence rZalisZe par

2 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
s http://cache.media.education.gouv.fr/file/2011/49/0/DEPP-NI-2011-14-enquete-nationale-victimation-colleges-publics_197490.pdf
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SIVIS en quantifiant et caractZrisant la violence et les atteintes vZcues en milieu

scolaire. Une seconde enquete de victimisation est conduite en 2013.

Pour ce qui concerne le lycZe, la premisre grande enquete exploratoire de
victimation et de climat scolaire est lancZe en avril 2014 par la dZlZgation
ministZrielle chargZe de la prZvention et de la lutte contre les violences en milieu
scolaire, IOUniversitZ Paris-Est CrZteil Val de Marne ® OUIEP et IOObservatoire

A

europZen de la violence |IOZcole. Cette enquete dOenvergure (13813
questionnaires dZpouillZs) a ZtZ rZalisZe avec |Qaide des Zquipes mobiles de
sZcuritZ (EMS) et en concertation avec la DEPP. Localement, des outils

dOautodiagnostic de climat scolaire ~ destination des Zcoles et des Ztablissements
du second degrZ sont diffusZs depuis la rentrZe 2013 pour favoriser [Oappropriation

collective de cette thZmatique par les acteurs.

1.5.4.5 Renforts humains pour amZliorer le climat scolaire o

Des 1992, le plan Lang permet ~ 80 Ztablissements dZclarZs sensibles de
recevoir C le renfort de 300 agents et 2 000 appelZs du contingentE (Blaya, 2006,
p. 81 ; Debarbieux, 2008, p. 146). Parmi dOauts mesures, le plan Bayrou (1995-
1996) prZvoit |0affectation de 2 200" 2 500 appelZs du contingent, de 150
surveillants et de 50 Conseillers Principaux dOfducation supplZmentaires. E ce
titre, les CPE C contribuent ~ expliciter, faire comprendre et accepter les regles de
vie et de droit en vigueur au sein de IOZtablissemenE (Bulletin Officiciel de

IO fducation Nationale, circulaire nj 2015-139 du 1608-2015)%.

En 1997 et en 1999-2000 (phases | et Il), les plans Allegre renforcent

notamment les moyens humains de certains Ztablissements avec 7 000 adultes

o http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html

> CEn leur qualitZ de personnels du service public d®Zducation, les CPE concourent ~ la mission premiere de IOfcole qui est d@inuire et
dOZduquer afin de conduire IOensemble des Zlsves " la rZussite scolaire et ~ IQinsertion professionnelle et sociale et de letaire partager les
valeurs de la RZpublique. LOensemble des responsabilitZs exercZes par le CPE se situe dans le cadre gZnZralalla Cvie scolaire E qui peut
se dZfinir ainsi: placer les adolescents dans les meilleures conditions de vie individuelle et collective, de rZussite scolaire et
dOZpanouissement personnek (http://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.htim?cid_bo=91890).
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supplZmentaires dont 3 000 emplois jeunes, surveillants, 400 infirmieres et
assistantes sociales, 100 postes dOencadrement et de direction (Blaya, 20086,

p. 84 ; Debarbieux, 2008, p. 147).

En 2006, Gilles de Robien renforce la volontZ de partenariat de 10Zcole
avec la police, la gendarmerie et les instances judiciaires, annoncZe en 2004 par
Xavier Darcos et Nicolas Sarkozy. En 2012, toujours dans le but de renforcer la
prZsence des adultes dans les Ztablissements et de crZer les conditions dOun
climat favorable aux apprentissages et au bien-stre des Zlsves et des personnels,
des moyens humains supplZmentaires ont ZtZ accordZs aux acadZmies scolaires,

parmi lesquels les Assistants chargZs de PrZvention et de SZcuritZ (APSY®.

Il sOagit dOun nouveau mZtier dont IOambitieuse mission est de mettre en
place une politique de prZvention des violences scolaires et de concourir ~ la
gestion des cas de crise grave compromettant la sZcuritZ des personnes et des
biens, afin de rZtablir les conditions nZcessaires au bon fonctionnement de
|OZtablissement. Les APS sont affectZs dans les Ztablissements les plus exposZs
et sont en contact privilZgiZ avec les membres des fquipes Mobiles de SZcuritZ
(EMS). lIs participent ~ IOorganisation dOune fonction de veille et dDanticipation des
situations de violence et dZveloppent des actions qui contribuent au sentiment de
sZcuritZ dans les Ztablissements scolaires. lls font partie dOune Zquipe
pluridisciplinaire de prZvention rassemblant les compZtences de diffZrents
personnels dans I0Ztablissement : Conseillers Principaux dOfducation, personnels

sociaux et de santZ, conseillers dOorientation psychologues, etc.

Quant aux fquipes Mobiles de SZcuritZ, composZes de membres aux
profils et aux compZtences complZmentaires, elles peuvent, selon les textes,
intervenir rapidement dans les Ztablissements scolaires selon les besoins de ces

derniers, dans les domaines de la prZvention et de la sZcurisation. Leur mission

% Source: MEN et http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html




82

est triple : prZvenir les tensions, intervenir immZdiatement en cas dOincident grave

et protZger les personnes et les biens®’.

Tous les Ztablissements disposent Zgalement dOun correspondant police
ou gendarmerie nommZ pour organiser les modalitZs du partage dOinformations,
contribuer au diagnostic de sZcuritZ, assurer des sZances de prZvention aupres
des Zleves, effectuer des rappels " la IZgislation aupres des Zlsves et fluidifier les

relations institutionnelles entre IOfcole et les forces de sZcuritZ.

Enfin, dOautres dispositifs spZcifiques sont mis en place par le MEN pour
participer Zgalement ~ la prZvention de la violence et de IOZchec scolaire. Ainsi,
C les ComitZs dOZducation " la santZ et " la citoyennetZ (CESC), gZnZralisZs en
2005, participent ~ IOZlaboration du plan de prZvention de la violence dans chaque
Ztablissement. Les dispositifs relais (classes et ateliers relais), permettent un
accueil temporaire adaptZ de collZgiens en risque de marginalisation. LOaide aux
victimes est renforcZe par IQinstauration de numZros verts OSOS violenceO
dZcentralisZs et, dans la plupart des acadZmies, dOune adresse Zlectronique :
prevention-violence@ac. (nom de IOacadZmie). fr. Une assistance en justice est

aussi proposZe E®.

1.5.4.6 Moyens matZriels pour amZliorer le climat scolaire 9

Suite ~ des diagnostics de sZcuritZ, les Ztablissements scolaires sont
sZcurisZs par diffZrentes actions dont I0amZnagement de locauxiOinstallation de
cl™tures|OZquipement en vidZo protection, eté®. De plus, depuis la rentrZe 2010,

101 accueillent les Zlsves les

des ftablissements de RZinsertion Scolaire (ERS)
plus perturbateurs dont le comportement nuit au bon fonctionnement de la classe

et de I0Ztablissement. Les ERS proposent, pour une pZriode dOau moins un an, une

o http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
 http://eduscol.education.fr/cid46847/prevenir-la-violence.html

* Source: site du MEN

100 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
http://www.education.gouv.fr/cid52718/les-etablissements-de-reinsertion-scolaire-ers.html
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scolaritZ amZnagZe avec le plus souvent un hZbergement en internat dans des
locaux annexes permettant une prise en charge suivie de I0Zleve. Ces Zlsves ne
relevent ni de IOenseignement spZcialisZ et adaptZ ni dOun placement dans le caglr
pZnal. LOobjectif est dOacquZrir le socle commun de connaissance et de
compZtences ; de prendre conscience de IOimportance du respect des regles de la
vie sociale et scolaire et de construire un projet de formation et dOorientation. Les
ERS privilZgient une organisation du temps innovante : enseignement le matin,
activitZs culturelles, sportives, artistiques ou citoyennes |Oapres-midi. Une attention

~

particuliere est portZe ~ I0Zlaboration dOun programme pZdagogique sportif
spZcifique permettant aux Zlsves de rZapprendre les regles de vie en sociZtZ et de

dZvelopper leur esprit dQinitiative et de responsabilitZ.

1.5.4.7 Formation des personnels pour amZliorer le climat scolaire %2

Les moyens mis en fuvre par le ministere de IOfducation nationale pour
la prZvention des violences et IOamZlioration du climat scolaire incluent les
rZformes de 2010 de la formation et IOaccompagnement des enseignants et des
personnels de [OZducation national®®. La rZforme de la formation des
enseignants et les nouvelles modalitZs dOaccompagnement des professeurs
stagiaires " la rentrZe 2010 mettent ainsi IQaccent sur la nZcessitZ de garantir la
dimension professionnalisante de la formation afin de permettre = tout nouvel
enseignant dOexercer sereinement son mZtier, en offrant aux Zleves les meilleures

conditions dOapprentissage.

LOarretZ du 12 mai 2010 dZfinit 10 compZtences professionnelles
acquZrir par les enseignants, documentalistes et conseillers principaux
dOZducation. Ce rZfZrentiel, qui fixe des reperes professionnels pour dute la

carriere, identifie notamment les compZtences ~ acquZrir pour organiser le travail

102

108 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html

http://eduscol.education.fr/cid52741/acc0mpagnement—formation—des—enseignants—stagiaires.htmI ;
E consulter : Accueil, accompagnement et formation des enseignants stagiaires " la rentrZe 2010 ; Le site "Tenue de classe”
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de la classe, prendre en compte la diversitZ des Zleves, travailler en Zquipe,

coopZrer avec les parents et les partenaires de 10Zcole, se former et innovéf*.

Parmi ces compZtences, la formation ~ la tenue de classe, notamment
pour les enseignants stagiaires, appara’t comme une prioritZ des programmes de
formation mis en place par les acadZmies. Une pZriode de formation spZcifique *
la conduite de classe, "~ la gestion des situations conflictuelles et ~ la prZvention
de la violence est prZconisZe par le bulletin officiel nj 2 du 13 janvier 2011. Cette
formation dont la durZe est de trois jours, a pour ambition de dispenser "
IOenseignant les savoirs et gestes professionnels lui permettant de conduire son
enseignement dans un climat propice aux apprentissages, de diminuer les risques

de comportements violents (prZvention et repZrage), dOintervenir efficacement

A A

lorsquOil fait face ~ des dZbordements dOagressivitZ ou ~ des menaces
(intervention dOurgence) et dOeffectuer un retour rZflexif individuel et collectif sur
ses interventions en vue de les ajuster le cas ZchZant et dOen faire profiter dOautres
collsgues (Zvaluation et mutualisation)®°. Ainsi, selon le site web du MEN, C du 11
au 15 octobre 2010, le ministere de IO fducation nationale organise une session de
formation sur la gestion de classe. Elle sOadresse aux rZfZrents dZsignZs par les
acadZmies et chargZs de proposer ensuite des modules de formation continue
pour les nouveaux enseignants. Cette session interactive sOappuie sur les travaux
dOune Zquipe internationale de chercheurs. Elle sOinscrit dans le suivi de la rZforme

de la formation des enseignants E'%.

E partir de 2010, la formation en gestion de classe devient donc, selon les
textes officiels du ministere de IO fducation nationale, un moyen de prZvention des
tensions dans la classe et dans I0Ztablissement, notamment par le biais des regles
de conduite, de la direction de classe, et d@nteractions dans la classe. Les

acadZmies proposent Zgalement une offre de formation complZmentaire : CDes

104
105

Source : site du MEN
Source : site du MEN

106 http://eduscol.education.fr/cid53460/formation-de-formateurs-sur-la-gestion-de-classe.html
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formations ciblZes sur la conduite de classe sont prZvues et un rZseau national de
formateurs interviendra dans 10annZe #’. Par ailleurs, C un DVD, OLa classe c™tZ
professeurO est distribuZ ~ chaque enseignant stagiaire ~ la rentrZe 2010. Il est
rZalisZ en 2 versions : une pour le premier degrZ et une pour le second degrZ. Les

vidZos qudil contient sont aussi en ligne sur IOespace OTenue de classé®.E

De meme, selon le site web du MEN, le 25 aozt 2010, un espace en ligne
de formation et de ressources C Tenue de classe, la classe c™tZ professeur E, est
mis " disposition des professeurs stagiaires et propose C des ressources qui
donnent des rZponses concretes aux questions des enseignants stagiaires du
premier et du second degrZ. Des outils de formation en ligne les accompagnent
dans leurs premiers pas en classe E'%°. Parallslement, un site en ligne permet une
ouverture sur des ressources europZennes et internationales et vise ~ favoriser le
dZveloppement de IOenseignement "~ distance, notamment avec une plateforme
ressource, NZopass@ction, proposZe par IOInstitut National de Recherche
PZdagogique (INRP). Accessible depuis |Oespace C Tenue de classe, la classe
c™tZ professeur E, cette derniere prZsente des C extraits vidZos, tZmoignages,

points de vue, point sur les apports de la recherche E*.

E partir de la rentrZe 2013, un master MZtiers de IOEnseignement, de
IO fducation et de la Brmation (MEEF) est crZZ. Ce nouveau master est dispensZ
au sein dOune nouvelle institution, les fcoles SupZrieures du Professorat et de
IOfducation (ESPE). Ainsi, tous les futurs enseignants, de maternelle, primaire,
college, lycZe ou universitZ, ainsi que tous les futurs Conseillers Principaux
dOfducation sont accueillis au sein de ces Zcoles dans le cadre dOun cursus de
deux annZes dOZtudes post-licence et resoivent selon les textes officiels une

formation qui les prZpare " 10entrZe dans la profession.

Lo http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html

http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html
http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html
http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html
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Le rZfZrentiel de compZtences, sur lequel sOappuie cette formation, est
alors rZnovZ " la suite de la loi de refondation du 8 juillet 2013 crZant les ESPE.
La liste de ces compZtences professionnelles nZcessaires selon IQinstitution pour
ma’triser les mZtiers du professorat et de I0Zducation est publiZe au Bulletin officiel
du 25 juillet 2013™*. La formation repose sur un Zquilibre entre enseignements et
stages en Zcole ou en Ztablissement afin de favoriser une entrZe progressive et

effective dans le mZtier.

Enfin, des modules de formation spZcifiques et pluriprofessionnels,
ZlaborZs par la dZIZgation ministZrielle en charge de la prZvention des violences
en milieu scolaire font intZgralement partie, depuis la rentrZe 2013, de la formation
initiale et continue dispensZe au sein des fcoles SupZrieures du Professorat et de
IO fducation (ESPE) et des fcoles SupZrieures de IOfducation Nationale (ESEN).
Les personnels dOencadrement bZnZficient quant ~ eux dOun plan de formation aux
problZmatiques de prZvention, de sZcuritZ et de gestion de crise, ZlaborZ par
IOInstitut National des Hautes ftudes de SZcuritZ et de Justice (INHESJ) et la
Mission MinistZrielle chargZe de la PrZvention des Violences en milieu Scolaire

(MMPVS)*2,

Toujours selon les textes officiels du MEN, les concours de recrutement
des enseignants sont Zgalement rZnovZs et ont pour objectif dOZvaluer " la fois les
savoirs thZoriques des candidats et leur degrZ de prZparation ~ IQexercice concret

du mZtier®.

En somme, selon le MEN, les enseighants disposent, depuis 2010, dOua
prZparation professionnelle et dOun arsenal dOoutils de formation consZquent, leur
permettant de faire face aux comportements inappropriZs des Zleves et

dOenseigner de manisre sereine dans un climat de classe favorable

|Oapprentissage.

111

i http://www.education.gouv.fr/cid73215/le-referentiel-de-competences-des-enseignants-au-bo-du-25-juillet-2013.html

http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
Source : site du MEN
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1.6 Synthese du contexte de IOZtude

E travers la prZsentation du contexte gZographique, social et Zconomique
franeais mZtropolitain et rZunionnais, le premier chapitre de cette these a permis,
dOune part, de percevoir la fragilitZ de IOenvironnement familial, social et
Zconomique de certains Zlsves scolarisZs dans le dZpartement franeais de 10”le de
La RZunion et dOautre part, de souligner certaines lacunes du systeme Zducatif
franeais dans son ensemble, notamment en matiere de climat scolaire et de
performances quant ~ la transmission aux Zlsves des compZtences scolaires et

sociales de base.

Ce premier chapitre a Zgalement permis de faire un Ztat des lieux de la
situation actuelle au regard des comportements inappropriZs des Zleves ~ [0Zcole
en France, de dZfinir le concept dOindiscipline scolaire et de faire succinctement
|Ohistorique des systemes disciplinaires scolaires de IOAntiquitZ ~ nos joursCe
survol historiqgue des systemes disciplinaires scolaires a notamment permis de
souligner IOZcart entre certaines avancZes disciplinaires liZes aux pZdagogies
nouvelles et I0ensemble des mesures mises en fuvre par le ministere de
IO fducation nationale depuis plusieurs dZcennies pour favoriser |[Oapprentissage

scolaire des Zleves et les comportements appropriZs de ces derniers ~ 10Zcole.

Ce premier chapitre montre par ailleurs que pour le ministere de
IOfducation nationale, IOobjectif de tout Ztablissement scolaire est la rZussite

scolaire et Zducative de tous les Zlsves'*

et la formation des citoyens de demain.
Ce chapitre a Zgalement permis de mettre en exergue les mesures privilZgiZes en
France par le MEN pour gZrer les comportements dZviants des Zleves qui se se
manifestent ~ 10Zcole. Or, ces mesures semblent en grande majoritZ reporter la
responsabilitZ de la gestion des comportements inappropriZs des Zleves en classe

non seulement ~ des personnels extZrieurs " la classe, mais ~ des personnels

14 http://iwww.education.gouv.fr/icid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html
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extZrieurs ~ IOZtablissement scolaire. Or, il semble important de rappeler quela
rZsolution des problemes de discipline est indissociable de 10acte dOenseigner et
que transfZrer cette responsabiliZ au personnel de la C vie scolaire E ne changera
rien ~ 1Oindiscipline qui se manifeste dans la classe mais que cela rigjue au
contraire dDaggraver le phZnomene en classe (Rey, 2013).

De plus, le renforcement des procZdures disciplinaires, le recours

115 et aux punitions dans certains Ztablissements ainsi que

persistant aux sanctions
IOimposition par les Ztablissements scolaires dOun reglement intZrieur prZZtabli
sans concertation avec les Zleves peuvent dDemblZe compromettre les objectifs
visZs par les mesures ministZrielles. En effet, au-del” des effets nZgatifs connus
des sanctions nZgatives sur le comportement des Zleves, sur leur estime de soi et
sur leur apprentissage scolaire, C IOimposition de toute regle est saisie [par ces
derniers] comme un acte de pouvoir, appuyZ sur un rapport de force E (Rey, 2013,

p. 144). Par consZquent, les Zleves C ont tendance ~ la ressentir comme une
brimade, une oppression, une provocation effectuZe spZcialement par un adulte ~
leur endroit E (Rey, 2013, p. 136). En somme, C ce serait[!] une illusion de
penser quOon peut, dans la classe, Ztablir IOordre avant de faire accZder au savoir.
Car on aurait alors une pratique de la discipline pour la discipline et elle serait

pereue par les Zlsves comme tentative dOexercice dOune domination E (Rey, 2013,

p. 144).

Par consZquent, certains ZIZments de ce premier chapitre semblent
suggZrer que certaines mesures de la politique de IOZducation en France sont
contreproductives et quOelles sont susceptibles de compromettre toute

amZlioration du climat scolaire et des conditions de travail des enseignants en

5 Dans cette recherche le vocable sanction est utilisZ tel que |®entend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011)

afin de dZfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffZrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ~ IOacception
contemporaine " laquelle nous adhZrons, selon laquelle une sanction peut stre soit positive (rZcompense ou avantage consZcutif ~ un acte
appropriZ) soit nZgative (punition ou peine consZcutive ~ un acte dZviant), le MEN limite non seulement la sanction ~ son ver sant nZgatif,
cOest " dire "~ la rZpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes liZes " |Qinstittibn
scolaire, mais le MEN considere Zgalement la sanction comme une consZquence nZgative plus grave que ne IOest Igunition. En effet, pour
le MEN si les punitions scolaires Csanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de I0ZtablissemenE,
les sanctions disciplinaires rZpondent aux manquements graves et aux atteintes aux personnes et aux biens (Prairat, 2011, p. 109).
Autrement dit, le versant positif de la sanction sous la forme de rZcompense, de valorisation ou de gratification nOest pas mis en exergue dans
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au reglement intZrieur.
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classe, ainsi que toute amZlioration de IOapprentissage scolaire des Zleves et du

comportement de ces derniers.

En somme, si les ZIZments rassemblZs dans ce premier chapitre
permettent de mieux apprZhender le concept ddhdiscipline scolaire et par
consZquent de rZpondre aux questions de dZpart qui y sont relatives, ils
conduisent Zgalement ~ chercher ~ apporter des ZIZments de rZponse aux
questions de dZpart gravitant autour de la gestion de IQindiscipline, qui restent

guant ~ elles, encore pour le moment, en suspens.

Meme si le phZnomene dOindiscipline sOexprime au quotidien et de manisre
gZnZralisZe dans toutes les classes de tous les Ztablissements scolaires
(Rancifer, 1993), il nOen est pas pour autant une fatalitZ. DOailleurs, si IOapparition et
le maintien de la plupart des comportements perturbateurs des Zleves sont
habituellement liZs aux conditions qui prZvalent en classe ou ~ I0Zcole (Brophy et
McCaslin, 1992 ; Good et Brophy, 1995 ; Jones et Jones, 1995 ; Kameenui et
Darch, 1995 ; Legault, 2001 ; Poliquin-Verville et Royer, 1992 ; etc.) et quOil st
possible aux enseignants dOentretenir les comportements perturbateurs (MassZ,
Desbiens et Lanaris, 2006 ; Poliquin-Verville et Royer, 1992) par une gestion de
classe incohZrente, il leur est Zgalement possible dQinfluer positivement ~ la fois
sur le climat de |OZtablissement scolaire et sur les comportements perturbateurs
des Zleves ~ 10Zcole en intervenant de maniere efficace en classe (Janosz,
Georges et Parent, 1998 : MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Martineau, Gauthier

et Desbiens, 1999 ; Mayer, 2001).

Le chapitre suivant a pour objet de documenter les moyens permettant aux
enseignants dOinfluer de manisre positive sur le comportement de leurs Zleves en
classe, tout en tentant dOapporter des ZIZments de rZponse aux questions de

dZpart gravitant autour de la gestion de la discipline en classe.
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E cet effet, certains concepts indiscociables du concept dOindiscipline
scolaire, notamment les concepts de discipline, discipline scolaire et de gestion de

classe y seront dZfinis et dZcrits.



CADRE THEORIQUE



Le prZsent chapitre permet de dZfinir le concept de discipline scolaire. Il
vise Zgalement " prZsenter le concept de gestion de classe, " faire un rappel des
recherches prZliminaires dans ce domaine, ~ prZsenter les principaux modsles
thZoriques et pratiques de gestion de la discipline en classe et ~ recenser les

pratiques efficaces de gestion de classe.

2.1 Le concept de discipline scolaire

Cette section vise ~ prZsenter le concept de discipline scolaire ~ travers
quelques dZfinitions prZliminaires qui permettent de mieux cerner la nature et les
fonctions de ce concept ainsi que les liens Ztroits qui le rattachent aux concepts

dOfducation, dOindiscipline et de gestion de classe.

2.1.1 Discipline : dZfinition gZnZrale, nature et fonction

A

Signifiant la fois IOobservance des regles de vie rZgissant une
communautZ (scolaire, militaire, religieuse) et le fouet de pZnitence au sens
religieux, le terme discipline dZsigne Zgalement, vers la fin du XIXe siecle, dZbut
du XXe, une C matiere dOenseignement susceptible de servir dOexercice
intellectuel E ou C contenus de IOenseignement E servant ~ la C formation de
|Qesprit E, edpres la Premisre Guerre mondiale le terme discipline C devient une
pure et simple rubrique qui classe les matieres de IOenseignement en dehors de

toute rZfZrence aux exigences de la formation de IQespriE (Chervel, 1998, p. 10-

12).
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LOadjectifdisciplinaire, quant ~ lui, qualifie une mesure ou une structure,
vZhiculant la notion de ch%ctiment :un bataillon est dit disciplinaire lorsquOil est

formZ de militaires punis'*.

Pour Aristote, la discipline, dans la sociZtZ, ~ I0armZeou " la maison, est
une des valeurs les plus importantes, car le bon citoyen a le devoir dOapprendre
rZgir et ~ stre rZgi. Dans sa thZorie sur la naissance de la citZ, Platon insiste sur
les vertus "~ IQorigine de la discipline, nZcessaire ~ I0Ztablissement de relations
humaines paisibles (Prairat, 2013, p.132). Ainsi, C la discipline [!] a pour objet de
rZgulariser la conduite E (Durkheim, EM, 20-27, citZ dans Filloux, 1994, p. 97) et
elle est nZcessaire " la coexistence paisible des individus dans un groupe (C™tZ,
1989 : Durkheim, 1992). En effet, elle permet de prZvenir tout dZpassement de
limite pouvant stre ~ IOorigine de conflits dans les relations humaines, car C sans
discipline les relations souhaitables entre humains sont rZduites et la socialisation

est rendue plus difficile E (C™1tZ, 1989).

Si la discipline permet une cohZsion sociale, elle permet Zgalement la
modZration salutaire du dZsir et de IOambition de IOenfant sans laquell®homme ne
saurait stre heureux, en exersant C une action rZgulatrice dont IOhomme ne peut se
passer E (Durkheim, EM, 39-43, dans Filloux, 1994, p.101). En effet, selon
Durkheim, IOobZissance ~ ces commandements ne vise pas la soumissionde la
personne, mais au contraire IQaffranchissement de IOhomme en lui offrant sa libertZ.
Le respect de la regle, donc la discipline, permet "~ I1Qindividu dOetre heureux (en se
limitant en se fixant des objectifs ~ sa mesure) et de rZpondre aux nZcessitZs de
sa nature en prescrivant ~ ce dernier de sOattacher et de se subordonner ~ un
groupe, en vivant en collectivitZ, dans la sociZtZ, tout en ma’trisant ses dZsirs et
sa conduite, en se rendant ma'"tre de lui-meme (Durkheim, EM, 39-43, dans

Filloux, 1994, p. 100-102).

116

Dictionnaire de pZdagogie et de I0Zducation, Bordas, 3j Zdition, 2007, p92-95.
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Cependant, la discipline nOest pas innZe chez IOhomme. En effet, plusieurs
auteurs sQOaccordent ~ penser que la discipline sOacquiert par un apprentissage
progressif dOattitudes et de comportements’. Ainsi, au meme titre que
|Oapprentissage de I0hygiene et de la marche, IOenfant apprend dOabord par
|IOZducation puis par larZflexion personnelle ou IQexpZrience, la nZcessitZ de
respecter et dOaccepter C les regles qui commandent la vie des autres et sOy

conforme, sans Zlaborer lui-meme par la pensZe la norme E (Freund, 1992, p. 83).

Pour Foucault (1975), C les disciplines sont devenues au cours du XVlle
et du XVllle siecle des formules gZnZrales de domination [!], diffZrentes de
|Oesclavage [1], de la domesticitZ [1], de la vassalitZ [!], de IOascZtisme et des

OdisciplinesO de type monastique E (Foucault, 1975, p. 139).

Il sOagidOC un art du corps humain E (Foucault, 1975, p. 139) dont le but
est ~ la fois dOaugmenter les habiletZs de l@dividu et dOapprofondir son
assujettissement, mais surtout de dZvelopper un mZcanisme complexe rendant
IQindividu ¢ dOautant plus obZissant quQil est plus utile, et inversemerfF&ucault,
1975, p. 139). Ainsi, se dZveloppe C une politique des coercitions qui sont un
travail sur les corps, une manipulation calculZe de ses ZIZments, de ses gestes,
de ses comportements. Le corps humain entre dans une machinerie de pouvoir

qui le fouille, le dZsarticule et le recompose E (Foucault, 1975, p. 139).

Ces processus sont C ~ IOluvre dans les collsges, trss t™t ; plus tard dans
les Zcoles ZIZmentaires ; ils ont investi lentement |Oespace hospitalier ; et en
quelques dizaines dOannZes, ils ont restructurZ 1Oorganisation militaire(Eoucault,
1975, p. 140) et ont discretement servi ~ la militarisation des grands ateliers

industriels (Foucault, 1975).

Apres cette approche gZnZraliste du concept de discipline, nous allons, *

prZsent nous centrer sur la discipline en milieu scolaire, en dZcrivant ses
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diffZrentes acceptions, ses diffZrentes fonctions ainsi que les diffZrents acteurs qui

sont habituellement chargZs de la transmission des regles sociales et civiques.

2.1.2 DZfinition du terme discipline ~ I0Zcole

Selon Chervel (1998), jusquO” la fin du XIXe siecle, le terme discipline
dans IOusage scolaire ainsi que IQexpressiondiscipline scolaire rZferent
principalement ~ C la police des Ztablissements, la rZpression des conduites
prZjudiciables ~ leur bon ordre et cette partie de I0Zducation des Zlsves qui y

contribue E (Chervel, 1998, p. 10).

AujourdOhui, bien que proches les unes des autres, les diffZrentes

dZfinitions de la discipline scolaire varient parfois subtilement selon les auteurs.

Ainsi, la discipline ~ I0Zcole rZfere aux regles imposZes aux Zlsves soit par
IOinstitution scolaire, soit par les enseignants afin de favoriser des conditions
dOapprentissage sereines et un dZroulement paisible de la vie de

N

|O6Ztablissemertt®. La discipline ~ 10Zcole dZsigne Zgalement C les sanctions
Zventuelles auxquelles sOexpose celui qui ne respecte pas les regles admises par
tous afin de faire rZgner un ordre dont chacun, ma’tre et Zleve, doit bZnZficier pour

que 1O&Zcole puisse remplir son r™g-°.

Le terme discipline scolaire dZsigne Zgalement le cadre de conduite
commune pour C faire comprendre et respecter les consignes de travail et les
regles de vie collective dans la classe E**°, mais aussi C IOensemble des dispositifs
et des rZgulations qui sont communZment Ztablies en vue de garantir le
dZroulement normal des activitZs dans une classe et plus largement dans un
Ztablissement dOenseignemenE (Prairat, 2013, p.21) et qui tendent C~ faire

entrer chaque Zleve dans une culture de la responsabilitZ, cOest-"-dire " lui faire
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sentir puis comprendre que ses actes enferment des consZquences dont il se doit

de rZpondre E (Prairat, 2013, p.22).

Le terme discipline scolaire dZsigne encore IOensemble des mesures
mises en luvre pour garantir le succes de IOZducation, ainsi que IOensemble de
regles imposZes aux Zlsves pour que regne un bon ordre dans la classe, mais
aussi tout ce que fait IOenseignant pour aider les Zlsves ~ se comporter de manisre
acceptable ~ IOZcole (Charles 1997), par le contr™le du temps, de |Oespace, des
activitZs scolaires (BZlanger, Gauthier et Tardif, 1995). Enfin, le terme discipline
scolaire rZfere ~ la procZdure dOimposition dOun reglement de classe visant °

faciliter le processus dOenseignement et ~ minimiser le dZsordre (Jones, 1979).

Ainsi, la notion de discipline scolaire est pleinement empreinte des notions
de discipline et dOZducation. Sles dZfinitions de la discipline en classe varient
sensiblement selon les auteurs, que ce soit dans ses fonctions (amener un
comportement appropriZ au regard du reglement Ztabli ou assurer IOengagement
des Zlsves dans les activitZs scolaires) ou encore dans la manisre dont celle-ci est
appliquZe (Ztablie de maniere dZmocratique en concertation avec les Zlsves ou
imposZe de maniere autoritaire), elles vZhiculent toutes majoritairement la meme
idZe gZnZrale : la discipline en classe serait un dispositif menant les Zleves ~
adopter des comportements conformes aux regles scolaires Ztablies et
garantissant un apprentissage serein de la matiere ainsi quOune Zducation rZussie.
Quoi quOil en soit, la majoritZ des auteurs consultZs sOaccordent pour dire quOC il
faut affirmer contre les doutes et les dZnis modernes quQOil nOy a pas dOZcole sans

discipline E (Prairat, 2013, p. 21).

2.1.3 Fonctions de la discipline scolaire

A

Au-del” de celles ZvoquZes "~ travers les dZfinitions prZcZdentes, la

littZrature consultZe met Zgalement IOaccent sur dOautrdenctions intrinseques de
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la discipline scolaire, ~ savoir |Qassujettissement de 10individu et la socialisation

mZthodique de celui-ci.

2.1.3.1 Discipline scolaire : une socialisation mZthodique des jeunes au

service du pouvoir

Certains sont dOavis que lesotions de discipline, de discipline scolaire et
dOindiscipline sont intimement liZes au concept d@ducation, mais Zgalement au
pouvoir politique instituZ par IOfcole En effet, selon Durkheim, la conduite de
IOZleve ~ I10Zcole est prZdZterminZe par un ensemble de regles. LOZIsve doit faire
preuve dOassiduitZ, de ponctualitZ, de conformitZ vestimentaire et dOun
comportement appropriZ et il doit se montrer studieux et appliquZ. LOensemble de
ces obligations auxquelles C IOenfant est tenu de se soumettre [!] constitue ce
quOon appelle la discipline scolaire. COest par la pratique de la discipline scolaire
quOil est possible dOinculquer ~ I0enfant IOesprit de discipin@urkheim, EM, 125-
131, citZ dans Filloux, 1994, p. 115-116).

Pour cet auteur, la discipline scolaire est coneue comme C la socialisation
mZthodique des jeunes gZnZrationsE qui vise "~ former Cun certain idZal de
IOhommeE par 10Zducation (Durkheim, ES, 45-51¢itZ dans Filloux, 1994, p. 68).
Cette Zducation a pour objet C de susciter et de dZvelopper chez |Oenfant un
certain nombre dOZtats physiques, intellectuels et moraux que rZclament de lui et
la sociZtZ politique dans son ensemble et le milieu spZcial auquel il est
particulisrement destinZ E, car celui-ci nOest C pas encore mizr] pour la vie
sociale E (Durkheim, ES, 45-51, citZ dans Filloux, 1994, p. 70)**. En effet, C la
sociZtZ ne peut vivre que sOil existe entre ses membres une suffisante

homogZnZitZ [et I0]Zducation perpZtue et renforce cette homogZnZitZ en fixant
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dOavance dans 10%.me de IQenfant les similitudes essentielles que rZclame la vie

collective E (Durkheim, ES, 45-51, citZ dans Filloux, 1994, p. 69)'%.

La discipline scolaire est par consZquent souvent persue comme un
appareil idZologique visant la reproduction de I0idZologie de la sociZtZ dominante
afin de garantir la survie et la reproduction de cette derniere (Testaniere, 1967 ;
Woods, 1990). Elle est C une technologie politique du corps et de la durZe E
(Foucault, 1975, p. 164), un ensemble de C formules gZnZrales de dominationE
visant notamment ~ conditionner mZthodiquement les comportements des plus
jeunes pour les dominer (Foucault, 1975, p. 139). En effet, ~ I0Zcole, 10Zlsve est
tenu dOobserver, ~ chaque instant, un code de conduite prZZtabli, une norme qui
rZgit ni plus ni moins chacun de ses gestes, de ses interventions et de ses
comportements, " la fois en classe et dans IOenceinte de 10Ztablissement, et ce,

quel que soit le type dOactivitZ ou la situation (Delalande, 2001).

Selon Foucault, C la discipline fabrique ainsi des corps soumis et exercZs,
des corps OdocilesO E (Foucault, 1975, 140) et le non-respect par I0Zlsve de la
norme et du cadre fixZs par le pouvoir, implique pour celui-ci des sanctions
nZgatives. La discipline consiste en certaines mZthodes qui exercent donc un
contr™le sur IOindividu au niveau de C ses mouvements, ses gestes et sa rapiditZ E
(Foucault, 1975, p. 138-139) et au niveau de C IOefficacitZ des mouvements [et de]
leur organisation interne E (Foucault, 1975, p. 138-139). Ce contr™le sOexerce
notamment au travers dOune C coercition ininterrompue, constante, qui veille sur
les processus de I0activitZ plut™t que sur son rZsultat et [I] sOexerce selon une
codification qui quadrille au plus pres le temps, IQespace, les mouvementsE
(Foucault, 1975, p. 138-139). Ces mZthodes C permettent le contr™le minutieux
des opZrations du corps [et] assurent [Oassujettissement constant de ses forces et
leur imposent un rapport de docilitZ-utilitZ E (Foucault, 1975, p. 138-139). En

somme la discipline est une technique dOexercice du pouvoir visant ~ imposer au
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corps C des contraintes, des interdits ou des obligations E (Foucault, 1975, p. 138-

139).

Ainsi, selon Foucault, en raison des techniques quQelle utilise, 10Zcole,
semble stre un systeme disciplinaire en soi, dOautant plus que les mZthodes dOun
systeme disciplinaire permettent dOC avoir prise sur le corps des autres, non pas
simplement pour quOQils fassent ce quOon dZsire, mais pour quOils operent comme
on veut, avec les techniques, selon la rapiditZ et |OefficacitZ quOon dZtermine E
(Foucault, 1975, p. 162). De plus, dans un systeme disciplinaire, 1Qindividuest en
permanence observZ ou en situation de IQOstre (Foucault, 2003). Ceci est

prZcisZment le cas des Zleves " 10Zcole.

Finalement, le concept de discipline scolaire rejoint alors celui dOZducation
dont il est indissociable, faisant de la discipline une partie intZgrante des missions
fondamentales de IOfcole, car C I0Zducation [!] se rZfere ~ une action exercZe sur
quelquOun E (Mialaret, 2011, p3). En effet, au meme titre que la discipline
scolaire, I0Zducation est un concept large, chargZ de symbolisme et saturZ de
valeur, qui vise ~ dZvelopper C le respect de IQautre, la tolZrance, le dialogue, le
respect des droits des minoritZs! E ainsi que I0Zpanouissement de 10indivitfd. Le
concept dOZducation dZsigne C lOensemble des influences de IOenvironnement,
celles des hommes ou celles des choses, aboutissant ~ transformer le

E"* ainsi que C IOinfluence dOune gZnZration

comportement de celui qui les subit
sur des enfants, des jeunes ou des adultes pour en faire des etres insZrZs dans

une sociZtZ donnZe E?.

Mialaret (2011) rapporte une dZfinition de I0Zducation Zmanant de laigue
internationale dOZducation nouvelle selon laquelle I0Zducation vise ~ dZvelopper au
maximum les C aptitudes de chaque personne, ~ la fois comme individu et comme

membre dOune sociZtZ rZgie par la solidaritZ. LOZducation est insZparable de
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IOZvolution sociale ; elle constitue une des forces qui la dZtermin& (Ligue

internationale dOZducation nouvelle, dans Mialaret, 2011, p5).

En somme, CIOZducation est de tous les temps; sous des formes
diverses, elle a toujours fait partie de la vie sociale, de IQinitiation des jeunes

gZnZrations, du passage dOun Ztat " un autreE (Mialaret, 2011, p. 120).

2.1.3.2 Discipline : une mission fondamentale de 1&Zcole

Selon certains, la dZfinition des finalitZs de IOZcole constitue un probleme
C des plus complexes et des plus subtils auxquels se voit confrontZe IOhistoire de
IOenseignement(Chervel, 1998, p. 20). Ainsi, au fil des Zpoques, C on voit [1]
appara’tre des finalitZs de tous ordres, qui, bien que nOoccupant pas le meme rang
dans les urgences de la sociZtZ sont toutes aussi impZratives E (Chervel, 1998,

p. 20).

Selon le meme auteur, si ces finalitZs peuvent stre dOordre religieux,
sociopolitique, psychologique, culturel, et utilitaire (fonction de gardiennage), il en
est des Cplus subtiles, de socialisation au sens large de [Oindividu,
dOapprentissage de la discipline sociale, de IOordre, du silence, de IOhygisne, de la
politesse, des comportements dZcents, etc.E (Chervel, 1998, p.21). Si
C I0ensemble de ces finalitZs assigne ~ I0Zcole sa fonction Zducatiane] partie
seulement dOentre elles |Ooblige ~ donner une instructioffl]. On coneoit donc
pourquoi le r'™le de 10Zcole ne se limite pas ~ I0exercice des disciplines scolaires E

(Chervel, 1998, p. 21).

DQailleurs, Cla nouvelleOforme scolaireO du XVlle siecle ambitionne de
mieux instruire le peuple en lui inculquant [!] les normes sociales en vigueur
dans les couches supZrieures de la sociZtZ (Chervel, 1998, p. 32). Plus tard,
IGZcole rZpublicaine C reprend ~ son compte et conforte le projet dOinculcation des
normes et des valeurs dominantes E (Chervel, 1998, p. 32). Les enseignants C ne

sont [donc] pas I” pour enseigner uniqguement leur discipline, mais pour participer,
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aux c™tZs de leurs collegues, ~ 10Zducation des adolescent& (Mialaret, 2011,

p. 20).

Toutefois, en dZpit de cette mission affichZe qui semble pourtant depuis
toujours revetir une importance capitale, de nos jours, des doutes quant aux
finalitZs de 10Zcole semblent persister chez certains, y compris chez des
professionnels de I0enseignement et du professoratqui nOattribuent gZnZralement
aux enseignants que la responsabilitZ de IQinstruction des Zlsves (transmission des
matieres scolaires), laissant aux parents des Zlsves la responsabilitZ de leur

Zducation (transmission des regles sociales et civiques).

Pourtant, le ministere de IOfducation nationale revendique clairement,
travers les textes officiels, " la fois le r™le dOZducation et celuilOinstruction.En
effet, selon le ministere de IOfducation nationale, C outre la transmission des
connaissances, la Nation fixe comme mission premiere ~ I0Zcole de faire partager
aux Zleves les valeurs de la RZpublique. Le droit ~ I0Zducation est garanti *
chacun afin de lui permettre [...] dOexercer sa citoyennetZ £°. La responsabilitZ
des Ztablissements scolaires dans leurs devoirs dOinstruction et dOZducation de
|Oenfant est dOautant plusxplicite dans les textes relatifs aux droits de IOenfant
|Oinstructiotf’. En effet, selon I0Article L131-1-1)e droit de IOenfant ~ Oinstruction
vise ~ garantir ~ celui-ci C IQacquisition des instruments fondamentaux du savoir,
des connaissances de base, des ZIZments de la culture gZnZrale et, selon les
choix, de la formation professionnelle et technique E**®. Le droit de |®enfant *

N

IQinstruction vise Zgalement ~ lui garantir CIOZducation lui permettant de
dZvelopper sa personnalitZ, son sens moral et son esprit critique dOZlever son

niveau de formation initiale et continue, de sOinsZrer dans la vie sociale et

% http://eduscol.education.fr/cid46702/les-valeurs-de-la-republique.html (loi d'orientation et de programme pour I'avenir de I'fcole du 23 avril

2005 - art.2)

27 Article L131-1-1. ModifiZ par la LOI nj2013-595 du 8 juillet 2013 - art. 15 ;
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006524423&dateTex
te=&categorieLien=cid

28 Article L131-1-1. ModifiZ par la LOI nj2013-595 du 8 juillet 2013 - art. 15 ;
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006524423&date Texte=&cate

gorieLien=cid
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professionnelle, de partager les valeurs de la RZpublique et dOexercer sa
citoyennetZ E*°. Enfin, selon 10Article L131-1-1, @ette instruction obligatoire est

assurZe prioritairement dans les Ztablissements dOenseignement E°.

DQailleurs, pour Meirieu, il ne fait aucun doute que C IOfcole doit former des
citoyens ; elle ne peut supposer cette formation dZj" effectuZe, au risque de ne
jamais |Oaccomplir §2015, p. 95). DOailleurs, C la classe, dans I0ensemble de ses
activitZs, est apprentissage de la dZmocratie. Elle doit permettre aux Zleves
dOapprendre ~ se construire comme un collectif,[...] de dZfinir les regles incarnant
le Obien communO, de les appliquer dans la durZe E (Meirieu, op.cip. 185). En
effet, C on ne sOimprovise pas citoyen et IOon ne peut passer, sans un vrai travail
Zducatif de longue haleine, de IOenfance " la citoyennetZ. Le pZdagogue]...] est
chargZ de [conduire] IOenfant de la sphere familiale privZe, o il est, bien souvent
Ole centre du mondeO, " la sphere publique, oe il devra occuper une place parmi

ses pairs et au meme titre quOeux E (Meirieu, op.cit. p. 98).

Le ministre de [Ofducation nationale prZcise dQailleursque C les
enseignants sont partie prenante de la dimension Zducative de IOenseignement :
elle est constitutive de leur mZtier au quotidien dans leur classe E**. Le ministere
de IOfducation nationale insisteZgalement sur le fait que C le socle commun de
connaissances et de compZtences prend largement en compte la nZcessitZ, pour
IOZleve, dOacquZrir des compZtences sociales et civiques, dOapprendre ~ vivre

>~ 132
E

ensemble ~ travers des actions concretes et de dZvelopper ses C acquis

personnels B3,

Si le ministere de IO fducation nationale coneoit donc la transmission des

regles sociales et civigues comme une C responsabilitZ des Ztablissements
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scolaires E et comme une mission majeure C constitutive E du mZtier de
IOenseignant, il en est de meme dans la littZrature scientifijue selon laquelle
IOenseignement se constitue de deux dimensions fondamentales indissociables,
qui relsvent des fonctions majeures propres ~ I0enseignant et qui caractZrisent la
finalitZ meme de 10Zcole (Doyle, 1986 ; Shulman, 1986dans Martineau, Gauthier
et Desbiens, 1999). LOune de ces fonctions fondamentales de [Oenseignant Ztant la
transmission des matieres et [Qautre la transmission de regles sociales. DOailleurs
cette derniere, qui relsve principalement de la gestion de classe, doit etre
considZrZe comme une fonction centrale de IOenseignement et non pZriphZrique

(Doyle, 1986. p. 394 dans Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999).

En effet, dans un article analysant les rZsultats dOune quarantaine de
syntheses de recherches conduites principalement dans les Zcoles primaires et
secondaires, Martineau, Gauthier et Desbiens (1999) citent Shulman (1986) ~
propos des fonctions majeures qui dZfinissent les finalitZs de IOZcole : C Deux
types dOagenda sont suivis[...]. Un premier agenda releve des caractZristiques
organisationnelles, interactives et sociales et porte sur la gestion de la vie en
classe ; il est quelquefois doublZ dOun curriculum cachZ...]. Le second agenda
releve de la transmission de la matiere, de IQorganisation des activitZs
dOapprentissage et renvoie plut™t au curriculum manifeste. Les contenus de ces
deux types dQOagenda, la forme pZdagogique quOils adoptent dans leur
transmission, sont au ciur de IQactivitZ Zducative parce quQils dZfinissent les
finalitZs meme de IOZcole E (Shulman, 1986,p. 8 dans Martineau, Gauthier et

Desbiens, 1999, p. 468-469).

En somme, selon la grande majoritZ des auteurs consultZs (Charles,
1997 ; Curwin, 1992 ; Doyle, 1986 ; Estrela, 1996 ; Freinet, 1964 ; Jackson, 1990 ;
Kounin, 1971 ; LZveillZ et Dufour, 1999 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ;
MassZ, Lanaris, Desbiens, 2006 : Meirieu, 2015; Nault et Fijalkow, 1999 :
Perrenoud, 1994 ; Prairat, 2013 ; Shulman, 1986 ; etc.), la discipline en classe fait

partie intZgrante de I0enseignement. De plus, la transmission des connaissances
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et la transmission des regles sociales sont interdZpendantes, indissociables et
constituent IOessence meme de I0enseignement, sans prZZminence de 10un sur
|Oautre, car |IOapprentissage de la matiere nOest possible que si les regles sociales

de base sont relativement bien respectZes (Doyle, 1986).

En effet, si C on ne peut Zduquer sans instruire, le contraire est vrai et les
enseignants savent bien que, pour instruire, ils doivent avoir affaire ~ des Zlsves
suffisamment ZduquZs par leur famille et par leur scolaritZ antZrieure (Dubet et
Duru-Bellat, 2015, p. 14-15). Ainsi, Cloin de nOetre quOun supplZment dO%eme
venant sOajouter " la seule visZe noble que serait IQinstruction, IOZducation constitue

pour IOZcole un projet en soi E (Dubet et Duru-Bellat, 2015, pl4-15).

Par consZquent, C le clivage radical entre la fonction dOinstruction, parfois
rZduite "~ IOheure de classe, et la fonction dOZducation, tout ce qui serait pZriscolaire
et ~ c™tZ, nOest pas acceptable. LOZducation nOest pasOsale boulobque 100on
devrait toujours dZIZguer ~ dOautres{Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 85). DQailleurs,
meme si pour certains le Oterme [la disciplinelnOappartient pas ~ la modernitZ
pZdagogique [!] il faut affirmer contre les doutes et les dZnis modernes quOil nOy a

pas dOZcole sans discipline E (Prairat, 2013, @21).

2.2 Concept de gestion de classe

Cette section a notamment pour objet de tenter dOapporter des ZIZments
de rZponse "~ la question de dZpart suivante : Comment I0Zcole peut-elle sOy
prendre pour rZduire le phZnomene dQindiscipline des Zlsves en classe et pour
mener " bien la mission fondamentale qui lui incombe ? E cet effet, nous

tenterons de dZfinir et de dZcrire en dZtail le concept de gestion de classe.

2.2.1 NZcessitZ de la gesti on de classe

Au regard des ZIZments ZvoquZs supra, les concepts de discipline

scolaire, d@ndiscipline scolaire et dOZducation sOaverent Ztroitement liZs entre eux.
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En effet, C la classe est [!] prZcisZment ce lieu os IOon sOinstruit en se socialisant
et oe I00n se socialise en sQinstruisant E (Prairat, 2013, p. 83). Toutefois, enseigner
releve parfois dOun rZel dZfi pour les enseignants, notamment ~ cause des
comportements indisciplinZs des Zleves et de leur non-engagement dans les
activitZs scolaires (Desbiens™*; Dubet et al., 1999 ; Estrella, 1992 ; 1996 ; Legault,

2001 ; Prairat, 2013).

En effet, C les classes deviennent [!] parfois des O cocottes-minutesOos
la pression affective monte tres vite, o la surenchere dans les propos compromet
toute possibilitZ de travail, o« rien ne vient lester les relations et leur permettent de

se structurer autour dOun travail commun E (Meirieu, 2015, p. 165).

Souvent, ClOenseignant, ZbranlZ par les diverses remises en cause de son
r'™Mle et de ses modes dQaction pZdagogique, nOa plus de modsle statife(Postic,
2014, p. 295). Meme si il C opte, par conviction, pour des principes gZnZreux, tels
que le respect de la libertZ de I0enfant, le dZveloppement de son autonomie, il ne
sait plus quelles structures mettre en place, parce quQil se rend compte que la
solution pZdagogique est insuffisante " elle seule, et quQelle doit se relier ~ une

transformation de IOensemble du systeme ZducatifE (Postic, 2014, p. 295).

En effet, selon certains, C la vie de classe peut «tre apprZhendZe comme
un jeu dQOinteractions complexes de sorte que la discipline se joue aussi dans la
qualitZ des interventions et la justesse des Zchanges, dans ce quQil est aujourdOhui
convenu dOappeler la conduite de classeE (Prairat, 2013, p. 72-73). Cette conduite
de classe ou tenue de classe selon le MEN, communZment appelZe gestion de
classe ou classroom management dans la littZrature scientifique internationale
anglo-saxonne, notamment nord-amZricaine, rZfere globalement aux actions
mises en place par IOenseighant pour crZer ou pour maintenir un environnement

propice aux apprentissages (Brophy, 2006). Ce C registre E, dZcrit par Prairat

3% Nadia Desbiens, Bulletin du CRIFPE, vol.18, nj3, dZc. 2011. Dossier: LOZducation des Zlsves prZsentant des difficultZs de comportement,

p. 4 : www.crifpe.ca/download/verify/1259
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(2013) en termes dO C habiletZ interactive, mZlange dO -propos et de technique E,
ne doit selon IQauteur C ni stre oubliZ ni minorZ E (Prairat, 2013, p. 73). En effet,
dans un milieu aussi complexe quOune classe (Doyle, 2006),le recours ~ une
gestion Zducative des comportements dQOindiscipline des Zleves en classe,
nZcessite pour IOenseignant de possZder non seulement des connaissances, mais
aussi des compZtences solides en matiere de gestion de classe efficace
(Chouinard, 1999, 2001 ; Doyle, 2006 ; Evertson et Weinstein, 2006 ; Martineau,
Gauthier et Desbiens, 1999 ; Weber, 1986), notamment parce que le simple
maintien de |Oordre nOest ni suffisant ni pertinent dans une perspective Zducative
scolaire. En effet, meme si C|Oordre est nZcessaire ~ IQapprentissage et ~ la
rZussite scolaire [I] il nOen constitue pas pour autant la garantie absolue E
Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 475). En effet, bien quOune classe soit
en apparence ordonnZe, il est possible que certains Zleves qui sOy trouvent ne
soient pas entisrement engagZs dans la t%.che scolaire du moment sans pour
autant quOils ne perturbent le bon dZroulement du cours (Martineau, Gauthier et
Desbiens, 1999). Ce type de C non-engagement passif ne pose aucun probleme
au maintien de |IOordre, mais il faut sOinterroger quant ~ ses rZpercussions sur

|Oapprentissage des Zlsves E Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 475).

Par consZquent, si IOenseignant souhaite mener ~ bien la missionqui lui
incombe dans les meilleures conditions possibles, il est crucial quOil dZveloppe des
compZtences spZcifiques en gestion de classe efficace (LZveillZ et Dufour, 1999 ;
Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; Nault et Fijalkow, 1999 ; Prairat, 2013 ;

Stoughton, 2007). Toutefois, quOentend-on concrstement par gesion de classe ?

2.2.2 DZfinition prZliminaire d e IQexpression gestion de classe

Selon la littZrature, IOexpressiongestion de classe C renvoie chez les
chercheurs ~ des dZfinitions quelque peu diffZrentes les unes des autres E
(Fijalkow et Nault, 2002, p. 233). Cela est Zgalement le cas C dans les institutions

scolaires aussi bien que dans les Ztablissements de formation des ma’tres E
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(Fijalkow et Nault, 2002, p. 233). Ainsi, le fait que IOexpression gestion de classe
couvre C un vaste rZpertoire de comportements professionnels de IOenseignant [!]
invite ~ la prudence afin que cette compZtence, considZrZe comme une
compZtence de base pour exercer la profession enseignante, ne soit pas un

fourre-tout E (Fijalkow et Nault, 2002, p. 233).

Pour certains auteurs, C savoir gZrer une classe fait partie des
compZtences indispensables ~ I0exercice du mZtier dOenseignaiit (Fijalkow et
Nault, 2002, p. 41-42). Toutefois, C si ce fait est couramment admis, ce que cette
compZtence recouvre ne mangque pas de poser probleme E (Weil-Barais et Dumas

CarrZ, dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 41-42).

Pourtant, C un certain nombre dOauteurs sOaccordent pour considZrer que
la gestion de classe comprend la mise en place des conditions de base propices ~
|Oapprentissage : elle en serait un prZalable. Elle ne serait pas IQapproche
didactique des contenus, elle en serait IOenveloppe, celle-ci comprenant
IOorganisation matZrielle, sociale et interactive de la salle de classd& (Fijalkow et

Nault, 2002, p. 234).

Par consZquent, il est possible de C considZrer la gestion de classe
comme une compZtence prZalable aux autres compZtences attendues des
enseignants et dZclarZes essentielles pour devenir enseignantE (Fijalkow et

Nault, 2002, p. 234).

Ainsi, tous sOaccordent pour dire que la gestion de classe constitue un
prZalable essentiel ~ IOenseignement, car Cen effet comment un enseignant
pourrait-il arriver © produire un apprentissage, meme si les contenus sont bien
hiZrarchisZs, sOil nOa pas le contr™le des comportements des Zleves en classe ?
Les meilleurs manuels scolaires ne font pas nZcessairement les bons

enseignants E (Fijalkow et Nault, 2002, p. 235).

Dans les faits, le C contr™le des comportements en classe E a suscitZ

IOintZret de nombreux chercheurs de la communautZ scientifique internationale
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depuis pres de soixante-cingq annZes maintenant. Les recherches, menZes au
primaire comme au secondaire, ont alimentZ de nombreuses publications sur la
gestion de classe (Archambault et Chouinard, 1996 ; Burden, 1995 ; Charles,
1997 ; Chouinard, 1999 ; Curwin et Mendler, 1988; Doyle, 1986 ; Dreikurs, 1972 ;
Emmer et Stough, 2001 ; Glasser, 1992 ; Jones et Jones, 1995 ; Kounin, 1971 ;
Legault, 2001 ; LZveillZ et Dufour, 1999 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ;
MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Nault, 1994, 1998 : Nault et Fijalkow, 1999 ;
Redl et Wattenberg, 1951 ; etc.).

Cette abondante documentation scientifique illustre bien la somme des
connaissances disponibles permettant notamment aux enseignants dZbutants ou
expZrimentZs, de sOappuyer sur des bases scientifiques solides pour faire face de
maniere Zducative aux problemes de discipline dans leur classe et transmettre

A

sereinement leur(s) matiere(s) leurs Zleves. Cependant, la multitude

dOapproches, de modeles et de techniques de gestion de classe disponibles
complexifie I0apprZhension de ce domaine par les enseighants (Randhawa et
Michayluk, 1985), dOautant plus que les rZsultats des recherches sont dispersZs

dans la documentation scientifique (Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999).

2.2.3 CompZtence complexe difficile ~ acquZrir

Au regard des enjeux et des consZquences dramatiques liZs aux
comportements indisciplinZs des Zlsves, il ne fait aucun doute que la gestion de
classe revst un caractere crucial, dDautant plus que la plupart des comportements
inappropriZs qui apparaissent en classe peuvent stre rZglZs en classe meme
(Slavin, 1988), notamment par une gestion de classe efficace. Toutefois, rZgler
ces comportements de maniere Zducative, en prZvenant leur apparition, en Zvitant
leur dZveloppement ou leur persistance tout en favorisant un climat de classe
propice aux apprentissages et " la rZussite scolaire des Zleves est une t%.che

difficile ~ plus dOun titre.
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En effet, elle englobe un ensemble dOhabiletZs et de pratiques
pZdagogiques ~ mettre en fuvre par IQenseignant dans un environnement
complexe. Selon Kounin (1977) la gestion de classe C est un art complexe qui
nZcessite IOapplication de techniques particulieres, au moment opportun et de la
fason appropriZe, de maniere "~ procurer aux Zleves des expZriences
dOapprentissage qui ne les menent pas " la saturation E (Charles, 1997, p.70).
Cette t%oche nZcessite notamment pour IOenseignant de rZpondre " la fois aux
besoins individuels des Zleves ainsi qu®~ ceux du groupe dans son ensemble, y
compris les siens (Chouinard, 2001 ; Redl et Wattenberg, 1951 ; Weber, 1986 ;

etc.).

De plus, cette t%.che est complexifiZe par le caractere multidimensionnel
de la classe, ~ savoir la multiplicitZ dOZvenements et dOactivitZs qui sOy produisent
(parfois simultanZment), [OimprZvisibilitZ des Zvenements qui se produisent,
|Oaspect public des comportements dZrangeants, [Qinstallation dOhabitudes et
dOinteractions routinieres entre les Zlsves et [Oenseignant, mais aussi la nZcessitZ
pour I0enseignant dOintervenir avec rapiditZ et efficacitZ en rZaction ~ ce qui se

produit en classe (Doyle, 2006).

E ce titre, selon la littZrature scientifique, la gestion de classe au
secondaire se complexifie ~ la fois en raison de IQobligation scolaire pour tous
jusqu®” seize ans et en raison du rassemblement dans les salles de classe
dOZleves issus de milieux sociaux, culturels et Zconomiques tres diffZrents
(LZveillZ et Dufour, 1999). La gestion de classe est Zgalement complexifiZe par
C I0intZgration scolaire des jeunes en difficultZ dOapprentissage et de
comportement [!] sans compter une quantitZ importante de jeunes victimes de
mauvais traitements ou ayant des problemes dOordre affectif et familial(LZveillZ et
Dufour, 1999, p. 519). Par consZquent, C toute cette disparitZ implique des styles
et des rythmes dOapprentissage diffZrents ; elle force I0enseignant ~ se doter dOun
Zventail de stratZgies dOenseignement et dOapprentissage fort imposant afin de

rZpondre " ces divers besoins E (LZveillZ et Dufour, 1999, p.519).
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Toutefois, meme si enseigner aux Zleves perturbateurs est une t%.che des
plus ardues (Avramidis et al., 2000 a, 2000 b ; Charles, 1997 ; Melby, 1995), et
que la gestion efficace dOune classe est un exercice dOune grande complexitZ
(Doyle, 2006), certains enseignants y parviennent mieux que dOautres
(Archambault et Chouinard, 2009 ; Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ; Evertson et
Weinstein, 2006 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999).

La suite de ce chapitre vise prZcisZment ~ documenter les pratiques de
ces enseignants qui parviennent, mieux que dOautres, ~ gZrer efficacement leur
classe. Toutefois, avant de passer en revue ces pratiques et ces techniques, nous
allons premierement prZsenter succinctement les fondements thZoriques qui ont
servi de soubassement au concept de gestion de classe. Deuxismement, nous
donnerons une dZfinition plus prZcise de ce que 10on entend aujourdOhui par
gestion de classe et nous dZcrirons les fonctions qui se rattachent ~ ce concept.
Enfin, nous prZsenterons brisvement les recherches prZliminaires en gestion de
classe ainsi que les principaux modsles scientifiques thZoriques et pratiques de

gestion de la discipline en classe.

2.2.4 Fondements thZoriques de la gestion  de classe

Au cours de la seconde moitiZ du XXe siecle, de nombreuses recherches
en psychologie et en sciences de 10Zducation, principalement menZes aux ftats-
Unis, ont mis en avant des stratZgies ou des techniques Zducatives autres que les
pratiques coercitives pour prZvenir ou gZrer les comportements perturbateurs des
Zleves en classe. Le concept de gestion de classe a considZrablement ZvoluZ au
cours des quarante dernieres annZes, notamment en fonction de trois principaux
courants thZoriques : le courant humaniste, le courant bZhavioriste et le courant
cognitiviste (Doyle, 1986 ; Jones, 1996 ; LarrivZe, 1999 ; Legault, 2001 ; Lusignan,
2001 ; Nault et Fijalkow, 1999), laissant alors appara’tre C de nouveaux
mouvements et par consZquent de nouveaux modsles E (Legault, 2001, p. 31).

Toutefois, ces diffZrentes conceptions de la gestion de classe C ne se sont pas
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succZdZes ni remplacZes, mais elles se sont chevauchZes en exersant

mutuellement leur influence E (Archambault et Chouinard, 2003, p. 10).

Selon Legault (2001), les spZcialistes de la gestion de la discipline ~
IOZcole sOaccordent pour penser que la classification des principaux modeles de
gestion de classe des dernieres dZcennies sOarticule autour de trois tendances
disciplinaires Ztablies en fonction du contr™le accordZ ~ IOenseignant et du degrZ
dOautonomie consenti ~ IOZleve : la tendance non interventionniste (humaniste), la
tendance interventionniste (bZhavioriste) et la tendance interventionaliste (mixte).
Ainsi, tout modele de gestion de classe sOinspire dOune conception particuliere de

IOZducation, de IOZleve et de son apprentissage (Legault, 2001).

2.2.4.1 Approche non interventionniste  (humaniste)

Sous IOinfluence des courants de pensZe de la psychologie humaniste,
IOaccent a ZtZ mis sur les rZactions des enseignhants face aux comportements
dOindiscipline des Zlsves. LOobjectif est dOaider ceux qui manifestent des
comportements inappropriZs " travers I0augmentation de leur estime de soi,la
construction de leur identitZ, le dZveloppement de leur autonomie et de leur

capacitZ de dZcision.

Pour y parvenir, IQadulte, centrZ sur 10ZIsve, Ztablit avec celui-ci une
relation interpersonnelle chaleureuse de qualitZ et lui fournit ainsi un milieu
caractZrisZ par la comprZhension, [Oouverture et IOempathie favorisant son
dZveloppement. LOenseignant aide ~ I0Ztablissement de rapports harmonieux entre
tous les individus qui forment le groupe et favorise la mise en place de conditions
propices au succes, comme [OZtablissement de regles claires et la
responsabilisation des Zlsves ~ IOendroit de celles-ci (Lusignan, 2001). Il Zvite de
porter des jugements sur 10Zleve et IOencourage ~ se rendre socialement
responsable, ~ entretenir des perceptions de soi positives, = exprimer librement

ses Zmotions, ses problemes et ses valeurs.
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LOattitude adoptZe par IOenseignant, qui ne joue quOun r™le dOanimateur et

de facilitateur dans la rZsolution du probleme de discipline, peut stre qualifiZe de
non interventionniste ~ 10Zgard de 10Zlsve. Carl Rogers (19723t Thomas Gordon
(1979), sont les auteurs les plus reprZsentatifs de ce courant humaniste ayant
influencZ la gestion de classe ~ cette Zpoque (Archambault et Chouinard, 2003 ;
Legault, 2001), et cette approche se retrouve dans les modeles de Ginott (1972),
de Glasser (1986, 1990), de Curwin et Mendler (1988, 1992) et celui de Dreikurs,
1972.

2.2.4.2 Approche interventionniste (bZhaviorist e)

Selon Legault (2001), parallslement ~ IOessor des conceptions issues du
courant humaniste, une autre approche de la gestion de classe sOest imposZe :
|IOapproche comportementale. Les tenants de cette approche postulent que le
comportement est influencZ par les antZcZdents (stimuli) et par les consZquences
et que le comportement dZviant est une rZponse aux conditions de
IGenvironnement. DOailleurs, selon cette approche C tout comportement, quOil soit
normal (adaptZ, positif, sociable) ou OanormalO (inadaptZ, nZgatif, perturbateur,
dZviant), est appris et dZterminZ par ses consZquenes E (MassZ, Lanaris,

Desbiens, 2006, p. 178).

Par consZquent, un comportement suivi immZdiatement dOune
rZcompense sera reproduit plus frZquemment ; un comportement dispara”’t quand
il ne fait plus I0objet dOun renforcement ; et un comportement suivi de pres par une
consZquence risque de moins rZappara’tre. LOobjectif de cette approchesst de
modifier le comportement de 10Zleve, de diminuer les comportements inappropriZs,
de favoriser la manifestation des comportements souhaitables (MassZ, Lanaris,
Desbiens, 2006, p. 178) afin notamment de favoriser |IOapprentissage scolairede

1OZleve.
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Pour y parvenir, IOenseignant utilisera soit leconditionnement opZrant
(contr™le par les consZquences), soit par leconditionnement rZpondant (contr™le
par les stimul), en mettant en luvre les quatre principes dOapprentissage
dZgagZs par les bZhavioristes : le renforcement positif, le renforcement nZgatif, la
punition positive et la punition nZgative. Cette approche peut stre qualifiZe
dOinterventionniste car IQorganisation et la gestion matZrielle et pZdagogigu
relevent de la responsabilitZ de I0enseignant,lequel dZtient seul IQautoritZ dans la
classe (Lusignan, 2001), ainsi que le pouvoir de punir ou de rZcompenser IOZlsve.
La t%oche de IOenseignant consiste ~ dZterminer les regles du jeu, les reglements et
les consZquences, "~ planifier, organiser et contr™ler IOenvironnement de 10Zlsve

dans le but de contr™ler entisrement son comportement.

Cette approche, dont Skinner (1953 ; 1971) peut stre considZrZ comme
IOun des pionniers, se retrouve notamment dans de nombreux modsles (Axelrod,
1977 ; Canter et Canter, 1976 ; Jones, 1996 ; Kazdin, 1989 ; Meichenbaum,
1977). Au fil du temps, ce mouvement est passZ dOun bZhaviorisme orientZ vers le
renforcement des comportements externes et visibles © une forme de
bZhaviorisme plus axZ sur IQapprentissage des compZtences sociales et le
dZveloppement de IQautocontr™le (Archambault et Chouinard, 2009 ; Legault,
2001). En effet, ~ partir des annZes 90, le courant sociocognitif a, ~ son tour, influZ
sur les approches de la gestion de classe. Les travaux sur les stratZgies
dOapprentissage et la mZtacognition, ainsi que ceux portant sur |IQapprentissage
social et la motivation scolaire, ont contribuZ ~ 1I0Zmergence dOune dZfinition plus

large du concept de gestion de classe.

Ces travaux (Jones et Jones, 1995) ont en effet permis de jeter un
Zclairage nouveau sur le processus de prise en charge par 10Zlsve du
dZveloppement de ses compZtences et sur les conditions facilitant ce processus
(Archambault et Chouinard, 2009). Ce nZo-bZhaviorisme considere la classe
comme un environnement particulier. Les tenants de cette approche sQintZressent

A

alors non seulement la faeon dont les enseignants organisent cet
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environnement, Ztablissent les regles, instaurent les procZdures, mais aussi ~ la
gestion des activitZs de la classe ainsi quOau contexte dOapprentissage (Evertson,

Emmer, Clements et Worsham, 1994 ; Jones et Jones, 1995).

2.2.4.3 Fusion des approches : la tendance interventionaliste

Selon Legault (2001), IOapproche interventionaliste se situe au centre dOun
continuum entre les p™les interventionniste (bZhavioriste) et non-interventionniste
(humaniste). LOobjectif est de rZsoudre de maniere Zducative, dans le respect et la
bienveillance, les problemes de discipline, de dZvelopper le sens des
responsabilitZs de 10Zleve au regard de ses actes ainsi que IOengagement de ce
dernier dans les activitZs scolaires, et dOarriver ~ un consensus lors de la

rZsolution dOun probleme, une solution commune juste et acceptable pour tous.

Pour y parvenir, I0enseignant devra stre prZsent, vigilant, consistant,
bienveillant, ferme et persZvZrant. Ses interventions visent I0Zquilibre dans ses
relations avec 10Zlsve, tout endZlimitant la libertZ dOactions et de comportements
de celui-ci. Si la limite est dZpassZe, 10ZIsve est confrontZ par IQenseignant, qui
assume alors IQorientation de la rZsolution du probleme. Plus la situation deviendra
difficile, plus IOenseignant prendra le contr™le de la dZmarchen aidant 10Zlsve *
rZpondre ~ son probleme. Gla sser (1965 ; 1977 ; 1986) et Dreikurs (1968 ; 1972)
ont produit des modeles favorisant cette approche qui se veut dZmocratique et
axZe sur le dZveloppement de IOenfanainsi que sur IQautodiscipline (Legault, 2001.

p. 40).

En somme, le concept de gestion de classe nOa cessZdOZvolueret de
sOZlargirau fil du temps, passant de la simple rZaction aux comportements

N

dOindiscipline ~ une visZe de prZvention et de rZduction des comportements
inadaptZs (Nault et Fijalkow, 1999). Au fur et ~ mesure, on en est venu ~
considZrer la gestion de classe comme un environnement social et ~ sQintZresser

au groupe plut™t quOaux individus qui le composent (Doyle, 1986). Par ailleur$a
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perturbation de la classe est opZrationnalisZe sous |IOangle dOengement ~ la
t%.che que 10ZIsve est censZ exZcuter (Estrela, 1994), et le concept de gestion de
classe regroupe un vaste ensemble de pratigues pZdagogiques, allant de
|IOanimatioret du questionnement des Zlsves " la mise en place des regles de la
classe, en passant par la supervision du groupe, ainsi que le choix et la conduite
des activitZs pZdagogiques, etc. (Archambault et Chouinard, 2009). Ce
changement de cap met ainsi en Zvidence de nouvelles techniques et habiletZs
dZmontrZes par les enseignants jugZes efficaces pour transiger avec les groupes

et prZvenir les problemes de discipline.

2.2.5 DZfinitions actuelles du concept de gestion de classe

Si le concept de gestion de classe Ztait C limitZ ~ IOorigine aux problemes
de discipline et dOordre, [il] inclut maintenant une foule dOactes prZalables *
|Oinstauration dOun climat propice ~ I0apprentissafe (Nault et Fijalkow, 1999,
p. 462). Selon les memes auteurs, C si elle nOest pas ma’trisZe, cette compZtence
de base, sur laquelle se greffent la plupart des autres compZtences dOun
enseignant, conduit ~ des frustrations, voire ~ IQabandon, celui qui veut faire
carriere dans I0enseignementE (Nault et Fijalkow, 1999, p. 462). AujourdOhui, pour
la plupart des auteurs consultZs, le concept de gestion de classe dZpasse
largement la discipline et IOexercice de |QautoritZ (Legault, 1998} les principales
dZfinitions actuelles du concept de gestion de classe sont tres proches les unes

des autres.

En effet, pour Doyle (1986), la gestion de classe regroupe I0ensemble des
pratiques Zducatives mises en luvre par lOenseignant afin de crZer et de
conserver des conditions propices ~ IQapprentissage et ~ IOenseignement dans sa
classe. Selon Archambault et Chouinard (2003), il sOagit de 10ensemble des
mesures prises par I0ensignant afin dOZtablir, de maintenir et, au besoin, de
restaurer dans la classe des conditions propices au dZveloppement des

compZtences des Zlsves. Pour Evertson et Randolph (1995), la gestion de classe
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rZfere aux mesures prises par IOenseignant pourfavoriser le dZveloppement de
IOensemble des compZtences de IOenfant dans le contexte particulier quOest la
classe. Enfin, pour Evertson et Weinstein (2006), le concept de gestion de classe
regroupe IOensemble des mesures prises par IOenseignant pour faciliter ~ la fois
|Oapprentissage scolaire de 10ZIsve et |Oapprentissage social de celui-ci.

A

Legault (2001), quant ~ lui, dZfinit la gestion disciplinaire en classe comme

C I0ensemble des mesures prises par IOenseignant visant, ~ court terme, ~ Ztablir et
" maintenir IQordre dans la classe, ~ sOassurer que 10ZIsve est engagZ " la t%.che et
collabore aux activitZs et, ~ plus long terme, ~ favoriser la responsabilisation de
IOZleve ainsi que le dZveloppement de son autonomie E (Legault, 2001. p23-24).
Nault (1998), pour sa part, coneoit la gestion de classe comme C IOensemble des
actes rZflZchis et sZquentiels que pose un enseignant pour produire des
apprentissages. Cette habiletZ ~ gZrer des situations dOenseignement-
apprentissage en salle de classe est la consZquence directe dOun bon systeme de

planification qui se traduit dans une organisation consciente des rZalitZs de

|Oaction E (Nault, 1998, p15).

Ainsi, de maniere plut™t Zvidente, les principaux spZcialistes de la gestion
de classe consultZs sOaccordent sur le fait que la gestion de classe releve de la
responsabilitZ de IOenseignant. lls sOaccordent Zgalement sur le fait quOil s@&in
concept complexe qui ne vise pas uniquement ~ Ztablir, maintenir ou rZtablir
|Oordre dans la classe, maisqui vise Zgalement ~ favoriser et ~ rendre possible
IOenseignement et I0apprentissage, ~ dZvelopper les compZtences scolaires et
sociales chez 10ZIsve, ~ sOassurer de IOengagement de IOZleve dans les activitZs

scolaires, et ~ dZvelopper sa responsabilisation et de son aut onomie.

2.2.6 Fonctions de la gestion de classe

Les fonctions de la gestion de classe transparaissent clairement des
dZfinitions ZvoquZes supra. En somme, selon la littZrature, toutes les pratiques

Zducatives efficaces de gestion de classe relatives aux variables associZes " la
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gestion de classe possedent les memes fonctions, ~ savoir maximiser le temps
passZ ~ apprendre, instaurer et maintenir un climat propice ~ IOapprentissage et
favoriser le dZveloppement des compZtences (Archambault et Chouinard, 2003.
p.16). Ces variables exercent donc une influence considZrable sur le
comportement des Zlsves en classe ainsi que sur IQapprentissage scolaire. En
effet, une gestion de classe efficace est ce qui influence le plus la rZussite scolaire
des Zleves (Wang, Haertel et Walberg, 1993, 1994) dOune part, en permettant le
bon dZroulement des activitZs pZdagogiques ainsi quOune optimisation du temps
allouZ aux apprentissages (McKee et Witt, 1990) et dOautre part, en favorisant le
dZveloppement des capacitZs dOapprentissage autonome ainsi que la capacitZ
dOautocontr™le de IOZleve (Archambault et Chouinard, 198i&ns Chouinard, 1999,
p. 497).

La gestion de classe autorise donc, entre autres, une Zducation des
jeunes gZnZrations de nature Zducative et non coercitive, qui facilite la
transmission et IOapprentissage des matisres scolaires et des regles sociales et
civiques. Or, tous sOaccordent pour dire que les habiletZs sociales, au meme titre
que les compZtences scolaires, sont essentielles ~ la fois IQacces au savoir,
IOemploi, ~ la formation et "~ la culture. En effet, ces compZtences sont
fondamentales ~ la fois pour une insertion familiale, sociale et professionnelle
rZussie au sein de la sociZtZ actuelle, pour pleinement jouer son r™le de citoyeret
pour participer, dans les meilleures conditions possibles, " la vie dZmocratique

conformZment aux valeurs de la RZpublique Franeaise.

Toutefois, afin que ces retombZes positives profitent ~ tous les membres
de la classe, il est essentiel pour les enseignants de conna’tre et de comprendre
les principaux concepts clZs en Tuvre dans les pratigues de gestion dites
efficaces. E cet effet, avant de dZfinir et de dZcrire les principales pratiques,
habiletZs et techniques reconnues comme efficaces par la majoritZ des
recherches dans ce domaine, nous prZsenterons premisrement une breve revue

de la littZrature sur les recherches prZliminaires menZes dans le domaine de la
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gestion de la discipline en classe et deuxi*mement, nous prZsenterons quelques-
uns des modeles scientifiques ayant fortement influencZ les pratiques Zducatives

de I0enseignant, depuis la seconde moitiZ du XXe siscle jusqud” nos jours.

2.3 Recherches prZliminaires en gestion de classe

Avant les annZes 50, plusieurs recherches gravitent autour de
IOenseignement et du &itement des troubles de comportement des Zlsves, mais
C ces recherches abordent des aspects relatifs ~ la gestion de la discipline sans
toutefois en faire le point de mire de la recherche E (Sieber, 2000, p. 17). En 1951,
Redl et Wattenberg, dont les recherches C portaient sur les caractZristiques
comportementales des groupes humains et sur la maniere de comprendre et de
contr™ler le comportement des individus au sein dOun groupe (Charles, 1997,
p. 4), sont les premiers ~ Zlaborer et ~ prZsenter un model e centrZ de gestion de
la discipline scolaire suffisamment complet pour etre appliquZ en classe (Charles,
1997). Leur modele a ouvert la voie " IOZlaboration dOautres modsles de gestiorde

la discipline en classe, y compris des modeles de discipline rZcents.

Avant cette publication, les principaux moyens pour les enseignants de
maintenir 1Qordre de la classe Ztaient de faire appliquer les regles de maniere
autocratique afin dOimposer aux Zleves leurs propres exigences en termes de
comportements  (Charles, 1997). Puis, Cvers 1960, les nZoskinnZriens
proposaient leurs propres modeles: ces adeptes de B. F. Skinner mettaient
IOaccent sur le modelage du comportement souhaitZ au moyen du renforcement,

que 1OGon a appelZ par la suite Omodification du comportementQ@&harles, 1997,
p. 4).

En 1971, Kounin fut le premier ~ prZsenter une analyse scientifique sur la
gestion de classe montrant que certaines habiletZs des enseignants favorisent
IOengagement de 10ZIsve " la ke et rZduisent les problemes de discipline. Kounin

renforce 10idZe que IOordre de la classe, nZcessaire aux apprentissages collectifs,
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est fonction de IQorganisation de la classe crZZe par IOenseignant (Charles, 1997).
Des travaux menZs plus tard par Emmer et al., (1980) et Emmer et Evertson
(1981) et repris entre autres dans une revue de littZrature par Doyle (1986), IOun
des grands spZcialistes de IOanalyse de IQorganisation de la vie sociale de la
classe, ont confirmZ les rZsultats des recherches de Kounin. LOluvre de Kounin,
capitale dans le dZveloppement des connaissances sur les techniques efficaces
mettre en luvre pour prZvenir ou rZduire les problemes de discipline en classe, a
marquZ de son influence Cles modsles les plus efficaces de la discipline en

classe actuellement en usage E (Charles, 1997, p. 56).

fgalement en 1971, Ginott prZsente son approche sur Cle contr™le du
comportement par [Oadoption dOune attitude humaine en classe et la
communication congruente E (Charles, 1997, p.4). Dans les annZes qui suivent,
dOautres chercheurs prZsentent Zgalementeurs travaux sur le sujet, notamment
Dreikurs (1972), suivi de Canter (1976), de Jones (1979), de Glasser (1969 ;
1985), de Gordon (1989) et de Curwin et Mendler (1988 ; 1992). Les modesles de
gestion de la discipline en classe issus de ces diffZrentes recherches ont
fortement influencZ et continuent dOinfluencer les pratiques Zducatives " travers le

monde.

2.4 Principaux modeles de gestion de la discipline en classe

N

Cette section vise " prZsenter les principaux modeles thZoriques et
pratiques de gestion de la discipline en classe qui ont influencZ les pratiques de
gestion de classe des enseignants efficaces en AmZrique du Nord et en Europe.
Comme C les modsles en usage aujourdOhui sOen inspirent largement E (Charles,
1997, p.10), 1O6Ztude de ces modeles nous permettra de mettre en exergue
certains principes ainsi que certains concepts qui sont toujours dOactualitZ dans

une gestion moderne de la discipline en classe et sur lesquels nous appuierons

notre analyse.
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2.4.1 Mod-le de Redl et Wattenberg (1951)135

Selon Charles (1997, pp. 11-29), Redl et Wattenberg (1951) sont les
premiers ~ dZvelopper et ~ proposer un modsle thZorique centrZ sur la discipline
en classe suffisamment complet pour stre utilisZ en classe : La discipline par
IOinteraction avec le groupe. llsont mis en Zvidence les diffZrences entre le
comportement en groupe et le comportement individuel et ont coneu des
techniques pour permettre aux enseignants de gZrer les aspects indZsirables des
comportements en groupe, car le groupe crZe ses propres forces psychologiques
gui exercent une profonde influence sur le comportement de chaque membre et le

comportement de chaque membre agit ~ son tour sur le groupe.

Les travaux de Redl et Wattenberg mettent en avant plusieurs concepts et

enseignements comme les suivants :

1- E 10intZrieur dOun groupe quel quOil soit, des Zlsves assument divers
r™Mles, volontairement ou non, comme ceux de meneurs, de clown, dOagitateurs et
de bouc Zmissaire, de chouchou du professeur! Ces r™les servent gZnZralement
" satisfaire des besoins personnels, mais sont dOune fason ou dOune autre
renforcZs par les autres membres du groupe, car ils servent IQintZrst du groupe. Il
sOagit dOune sorte de codde conduite tacitement Ztabli par la dynamique de
groupe (Charles, 1997). Certains changements Zmotionnels dans le groupe ou
une perte de cohZsion peuvent mener " la dZsagrZgation de celui-ci et provoquer
une augmentation des comportements inappropriZs, notamment par contagion,
cOest-"-dire que le comportement indZsirable se rZpand au sein de la classe. Par
ailleurs, lorsque ce code est en contradiction avec celui de I0enseignant, il y a
conflit. De son c™tZ, I0enseignant assume Zgalement des r™les psychologiqupse
les Zlsves lui pretent comme ceux de reprZsentant de la sociZtZ, de juge, de

source de connaissance, dOaide " IQapprentissage, dOarbitre, de dZtectivde

135

Source : Charles, 1997, p. 11-33
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modele, de protecteur, de dZfenseur du moi, de meneur, de substitut de parent, de
cible pour IOhostilitZ des ZlsvesdOami, de confidentpu dOobjet dOaffection (Charles,
1997).

2- Pour agir efficacement sur le comportement indZsirable du groupe,
IOenseignant doit prendre conscience des r™les quQadoptent les Zlsves et de ceux
que ces derniers lui conferent. Il doit apprendre C~ dZtecter les causes
fondamentales sous-jacentes ~ un comportement ou ~ un conflit E, quOil sOagisse
de C dZsirs personnels Eou dOC exigences sociales E (Charles, op. cit., p. 14).
LOenseignantdoit Zgalement comprendre les forces de la dynamique de groupe
ainsi que le comportement du groupe, et doit employer un processus de pensZe

diagnostique consistant en |0Zlaboration dOune explication intuitive,au

A A

rassemblement des faits, |IOexamen des facteurs cachZs, ~ IQintervention
corrective et au maintien de la flexibilitZ (Charles, 1997). LOenseignantdoit aussi
Zvaluer, avant dOagir, la probabilitZ quOun comportement soit contagieux au reste

des membres du groupe.

3- Toujours dans le but de faire face aux comportements perturbateurs
des Zleves, |Oenseignant peut avoir recours aux techniques dQOintervention

A

suivantes (Charles, op. cit., p.14): (a) - IQincitation la ma’trise de soi
(interventions ni coercitive, ni agressive, ni punitive, visant ~ aider 10Zlsve ~ sOaider
lui-meme, notamment au moyen de signes (gestes, expression du visage,
regards) ; la proximitZ physique ; les manifestations dOintZret (encouragements) :
IOhumour (et non sarcasme ou humiliation) ; IQignorance intentionnelle) ; (b)@aide
opportune (I0Zlimination dOun obstacle ; la restructuration des activitZs ou la
modification de 10emploi du temps ; 10Ztablissement dOun emploi du temps; la
confiscation dOun objet distrayant; le retrait de 10Zlsve de la situation
problZmatique ; la contrainte physique) : (c) - I0Zvaluation de la rZalitZ (amener
IOZleve ~ comprendre les causes de son comportement inappropriZ) ; (d) -

|Oapplication du principe de plaisir et de la douleurrZcompense et renforcement

des bons comportements en augmentant le prestige des Zleves qui se comportent
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de manisre appropriZe et punition, en dernier recours, en cas de comportements
indZsirables). Toutefois, pour Redl et Wattenberg, les menaces et punitions ne
doivent pas stre utilisZes par les enseignants comme des vengeances ou comme
des rZactions affectives. Les punitions sont plut™t apprZhendZes comme des

consZquences logiques dOun grave comportement indisciplinZ.

Les techniques dOintervention prZconisZes par Redl et Wattenberg ne sont
C efficaces que si IOZleve comprend exactement de quoi il en retourne et quel
comportement on attend de Iui, et sOil conna’t les consZquences du non-respect
des regles E (Charles, op. cit., p. 22). LOintZrst de ce modesle rZside notamment

A

dans le fait quOil est spZcifiguement consacrZ et adaptZ ~ la gestion des
comportements perturbateurs des Zlsves dans la classe, quOil tient compte de la
dynamique de groupe en y incluant tous les Zleves ainsi que IOenseignant. De plus,
ce modsle coneoit IQindiscipline dOun Zlsve comme un dysfonctionnement du
systeme dans son ensemble, et il permet de mieux C comprendre les raisons qui
incitent des Zleves ~ adopter des comportements diffZrents en classe de ceux

quQils prZsentent en relation individuelle avec IOenseignant E (Sieber, 2000, 19).

DQailleurs, 10intZret de ce modele est tel que les auteurs des modsles plus
rZcents ont souvent intZgrZ des idZes pr™nZes par Redl et Wattenberg, comme
inciter IOZleve " la ma’trise de soi, fournir une aide opportune, Ztablir un lien entre
le comportement et ses consZquences logiques, Ztablir des limites claires et
faciles ~ respecter, manifester de IOencouragement, faire preuve de beaucoup de
prudence dans IOemploi de la punition (Charles, 199Y. Ce que proposent Red! et
Wattenberg dans leur thZorie contraste radicalement avec les pratiques
auxquelles les enseignants avaient principalement recours avant la publication de
leurs travaux, ~ savoir des techniques aversives, dont le seul rZsultat Ztait
dOintimider les Zleves, de les rendre craintifs et de leur faire vivre des Zmotions qui

entravent [OZtablissement de relations de travail durables (Charles, 1997).
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2.4.2 Modele nZoskinnZrien  (1960)*®

Au cours de ses recherches, C Skinner a dZcouvert que les animaux
travaillent plus fort et apprennent plus rapidement si on choisit de les rZcompenser
pour un comportement appropriZ plut™t que de les punir pour un comportement
inappropriZ E (Charles, 1997, p. 40-41). Apres certaines recherches portant sur
des stres humains, C Skinner a acquis la conviction que les humains rZagissent
Zgalement de maniere plus positive ~ la rZcompense quO" la punition E (Charles,
1997, p. 40-41). Selon Charles (1997), C Skinner nOa jamais tentZ de mettre au
point un modele de discipline [!] NZanmoins, les principes quOil a mis en Zvidence
" propos du modelage du comportement humain au moyen du renforcement ont
jouZ un r™le de premier plan dans plusieurs des modeles de la discipline ZlaborZs

depuis 1960 E (Charles, 1997, p. 37).

En effet, selon les concepts et enseignements de Skinner, si le
comportement dOun individu est immZdiatement suivi dOun stimulus agrZable, ce
comportement a de fortes chances de se reproduire. Ainsi, C la modification du
comportement sOest avZrZe utile tant pour accZlZrer IQapprentissage des matisres
scolaires que pour amZliorer le comportement des individus. Elle permet ~
IOenseignant de travailler avec les Zleves sur le mode de IOencouragement plut™t

que de IQaffrontement E (Charles, 1997, p. 40).

De plus, si IOenseignant utilise lamodification du comportement, C il nOa
pas ~ se monter froid ou sZvere ni ~ recourir souvent " la punition ; il peut arriver
son but en utilisant une approche chaleureuse, stimulante et positive E (Charles,

1997, p. 40).

Le modele nZoskinnZrien pr™ne donc la bienveillance, le renforcement
positif, le renforcement nZgatif, [Oextinction, 10Zconomie de jeton, le contrat de

conduite, 10Ztablissement conjoint avec les Zlsves des regles, des attentes, des

136

Source : Charles, 1997, p. 36-54
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limites et des consZquences liZes au respect ou au non-respect de ce qui a ZtZ
convenu. Ce modsle prZconise Zgalement |Oenseignement, IOQexplication et
|Oaffichage des regles de conduiteet de ses consZquences, ainsi que IQapplication
systZmatique de ces dernisres lorsque les regles Ztablies sont transgressZes .
Selon Charles (1997), C les enseignants qui privilZgient cette mZthode estiment
quelle permet dOamZliorer les comportements des Zleves [|] facilite
IOenseignement et le rend plus agrZable [!] prZvient les mauvais comportements
et incite les Zleves " la ma’trise de soi E (Charles, 1997, p. 50). Par consZquent,
compte tenu de leur importance majeure dans les modeles les plus efficaces de
gestion de la discipline en classe, nous dZfinirons et dZcrirons ces principes dans
la partie consacrZe " la prZsentation des pratiques de gestion de classe dites

efficaces.

2.4.3 Modele de Ginott (1972)*’

Selon Charles (1997), cOest Ginott qui a popularisZ®idZe queC IOadulte
doit toujours traiter de la situation et non du caractere de I0enfantE et que C les
parents devraient montrer ~ leurs enfants quQils les aiment, meme lorsquQils
dZsapprouvent leurs conduites E (Charles, 1997, p. 76). Dans le but de maintenir
une bonne discipline en classe, il fut dDailleurs le premier ~ mettre en exergue le
r'Mle fondamental de la communication congruente, cOest->-dire une
communication exempte dOattaquesC qui reflste IOacceptation et la reconnaissance
des sentiments de 1OZleve ~ propos de la situation en cause et de lui-meme E

(Charles, 1997, p. 80).

Selon Charles (1997), Ginott soutient que IOenseignant est un ZIZment
central dans C I0Ztablissement et le maintien dOun climat propice ~ IOapprentissage
dans la classe, puisque cOest Iui qui crZe et entretient le milieu E (Charles, 1997,

p. 80), et que les messages ou commentaires Zmis par les adultes, quQils soient

137

Selon Charles, 1997, pp. 75-97
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enseignants ou parents, influent fortement de maniere positive ou nZgative sur
IOestime de soi des Zlsves leurs sentiments et leur image de soi (Charles, 1997,
p. 76). Selon Ginott, C IOenseignant dZtient le pouvoir, autant que les parents,

dOamZliorer ou de dZtZriorer le concept de soi de IOenfant E (Charles, 1997, p. 77).

De plus, la propre autodiscipline de IOenseignant, son attitude, sa fason
respectueuse et humaine de traiter les Zlsves constituent des facteurs
dZterminants de la discipline des Zleves, car sOil leur prZsente rZgulisrement un
modele de comportement civilisZ et appropriZ quQil souhaite observer chez ses
Zlsves, ils finiront progressivement par se ma’triser, se responsabiliser, respecter
les autres et finalement par |Oadopter. Ainsi, IOenseignant doit bannir les coleres,
les grossisretZs, la cruautZ, les punitions, les ordres, les reproches, les sermons,
les accusations, les humiliations et les menaces, les culpabilisations et contribuer
" crZer et ~ maintenir un climat dOapprentissage qui procure un sentiment de

sZcuritZ en se montrant calme, poli, respectueux, bienveillant.
Le modesle de communication prZconisZ par Ginott consiste " :

1- reconna’tre les sentiments des Zleves, ne pas nhier ou contredire leurs
perceptions ; 2- centrer IQintervention sur la situation et non sur le caractere ou la
personnalitZ de Oindividu et Zviter reproches, ordres, sermons, menaces,
accusations, humiliations, Ztiquetages: 3- inciter 10Zlsve ~ la coopZration ; 4-
confZrer de la dignitZ ~ IOenfant en faisant abstraction de IOhistoire personnelle de
IOZleve ;5- exprimer sa colere de fason appropriZe ~ la premiere personne du
singulier ; 6- toujours utiliser un langage laconique avec les Zlsves et tre bref et
prZcis lors de la correction dOun mauvais comportement;7- Zmettre des
compliments apprZciatifs qui dirigent IOattention de I0Zleve sur ses effortst non
des compliments-jugements de valeur qui dZcrivent le caractere de [0Zleve, le
rendent dZpendant de IOenseignant et finissent par crZer de |OanxiZt2t 8- Zviter

les appesantissements, les sarcasmes, Zviter de demander pourquoi, de
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ridiculiser un Zleve, de IQinsulter, de le culpabiliser, de faire des incursions dans la

vie privZe de 10ZIsve (Charles, 1997).

2.4.4 Modele de Glasser (1969, 1985, 1992)"3®

Les premiers travaux de Glasser attribuent ~ IOZleve la responsabilitZ de
son mauvais comportement et montrent que Cla discipline dZpend
essentiellement des enseignants E (Charles, 1997, p. 178). Glasser affirme que
IOZcole est pour IOZleve IOendroit idZal pour prendre conscience de sa propre valeur,
pour se voir comme un gagnant, rZussir et stre reconnu. Son modele pr™Mne la
capacitZ de choix et de ma’trise de I10Zleve, IOimportance de 10aide quOapportent les
enseignants aux Zleves dans leurs choix de comportements, le rejet de toute
excuse, ainsi que IOimportance des regles de conduite en classe et des
consZquences qui y sont liZes. Glasser prZconise Zgalement 10Ztablissement de
relations sinceres de qualitZ entre les adultes et les Zleves, ainsi que des rZunions
avec les Zleves visant ~ chercher des solutions aux problemes survenus en

classe.

Apres 1985, Glasser met en Zvidence le fait que I0Zcole exigade [OZleve
des choses qui vont ~ IQencontre de sa nature. Il fautalors selon lui modifier le
fonctionnement de la classe afin que ni les Zlsves ni les enseignants ne
ressentent de la frustration. Glasser est convaincu que les Zlsves ne se

N

comporteront pas de maniere appropriZe, ~ moins de C croire que le fait de
travailler contribuera suffisamment ~ satisfaire leurs besoins pour que cela vaille la
peine de continuer " fournir des efforts E (Glasser, 1986,p. 15 dans Charles, 1997,
p. 176). Il faut alors susciter 10intZret de 10ZIsve pour IQapprentissage en tenant
compte de la satisfaction en classe de ses besoins fondamentaux, = savoir la

survie, sentiment dOappartenance, le pouvoir, le plaisir et la libertZ.Il faut

138

Source : Charles, 1997, pp. 175-197



127

Zgalement que les Zleves reeoivent des encouragements, du soutien et une aide

constante de la part des enseignants.

De plus, afin de favoriser un C enseignement de qualitZ E, IOenseignant
doit rZduire au minimum les problemes de discipline et inciter les Zleves °
participer de leur plein grZ aux t%.ches scolaires, notammenten leur proposant un
programme scolaire ~ la fois utile et qui a du sens pour eux. Il conseille aux
enseignants dOetre directifs cOest-"-dire de discuterde dZcider conjointement, de
crZer un milieu dOapprentissage stimulant dOencourager, et de soutenir. |I
dZconseille aux enseignants dOetre autoritaires, cOest-"-dire de dZcider seulde
dicter, dOordonner,de rZprimander et de punir. |l leur conseille Zgalement
dOapporter leur soutien et leurs encouragements aux Zleves, de se concentrer sur
la rZsolution des problemes, de nOexercer ni affrontements verbaux, ni coercition,
ni punitions et de rZviser continuellement le systeme de discipline (Charles, 1997).
En somme, les principes pr™nZs par ce modsle sont IOZtablissement dOun climat
chaleureux, le bien-stre de I0Zleve, les encouragements et les renforcements
positifs, la participation active ~ IOZtablissement des regles de la classe et des
consZquences " appliquer, le choix de sujet ou de mZthode de travail, le travail de
groupe et la libertZ relative, la responsabilisation de I0Zleve, le rejet de toutes les
excuses. Ces principes se retrouvent largement dans dOautres modsles,

notamment certains modeles actuels.

2.4.5 Mode+le de Dreikurs (1972)139

Pour Dreikurs, les comportements perturbateurs des Zlsves surviennent

A

lorsque ces derniers ne parviennent pas ~ satisfaire leur besoin fondamental
dOappartenance au groupe, cOest-"-dire leur dZsir de sentir quOils appartiennexnt
groupe dont ils sont membres. En pensant bZnZficier du prestige et de la

reconnaissance par ses comportements inappropriZs, 10Zlsve poursuit alors des

139

Source : Charles, 1997, pp. 101-127
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buts erronZs comme obtenir [OQattention de I0enseignant, sOapproprier une part du
pouvoir de [Oenseignant en le dZfiant, se venger en blessant les autres, ou montrer
son incompZtence en Ztant passif, isolZ, silencieux, repliZ sur lui-meme et en
prZtendant stre stupide pour quOon le laisse tranquille (Charles, 1997). Afin dOZviter
de renforcer inconsciemment les comportements inappropriZs, IOenseignant doit
alors identifier le but erronZ poursuivi par les Zlsves, le neutraliser et rZorienter les
Zleves vers le but fondamental dOappartenance, notamment en refusant les
rapports de force, en prenant des mesures positives pour mettre fin au dZsir de
vengeance et en encourageant [OZleve cherchant ~ faire la dZmonstration de son

incompZtence (Charles, 1997).

Le modele de Dreikurs souligne IOimportance du r™le de IOenseignant dans
la responsabilisation des Zleves et la gestion des comportements perturbateurs. ||
prMne la bienveillance, IOencouragement, le respect de 10ZIsve, IQintZgration de
celui-ci au groupe, la reconnaissance des qualitZs, des valeurs et de IOapplication
de [0Zleve indZpendamment de ses rZsultats. Le modele de Dreikurs pr™ne
Zgalement 10Zlaboration conjointe des regles de classe, IOexplication des
consZquences logiques liZes au non-respect de celles-ci, la libertZ de choix et le
refus des rapports de force. Dreikurs rZfute Zgalement IQutilisation de la punition,
des sarcasmes, et des commentaires nZgatifs. Il pr'™ne un enseignement
dZmocratique, quOil distingue dOun enseignement autocratique ou permissif

(Charles, 1997).

2.4.6 Mode+le de Gordon (1974 ; 1989)140

Selon Gordon (1990), C on influence davantage les jeunes lorsquOome
cherche pas ~ exercer son pouvoir sur eux ! [!] plus on cherche ~ dominer les
gens par le pouvoir, moins on influence leur vie E (Gordon, 1990, p. 26, dans

Charles, 1997, p. 202). Gordon dZconseille fortement le recours aux punitions,

0 Source : Charles, 1997, p. 199-224
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qulil juge nZfaste pour les Zlsves. En effet, selon lui, les punitions provoquent
colere et hostilitZ, sabotent la coopZration et incitent les Zlsves ~ adopter un

comportement autodestructeur, ©~ mentir, ~ tricher, = commettre des actes

antisociaux, les empechent dOintZgrer la discipline ~ leur personnalitZ et les
amenent ~ penser que la force prime le droit . Reconnaissant quOen Zducation une
attitude permissive est aussi peu judicieuse que IQautoritarisme, il conseille des
techniques situZes entre ces deux p™les pour rZduireles comportements

indZsirables.

Il sOagit alors pour IOenseignant non pas de se concentrer sur la correction
des comportements inacceptables, mais bien szr IOamZlioration de ses interactions
avec les Zlsves ainsi que la satisfaction de ses besoins et de ceux de ses Zlsves.
Gordon conseille ~ I®enseignant :1- la modification de I0environnement en crZant
un environnement plus stimulant, moins distrayant, affichages, mobiliers; 2-
IOidentification et I0expression des sentiments primaires ; 3- les messages la
premiere personne ; 4- |Qutilisation de techniques de rZsolution de conflit sans
perdant mZnageant IOamoupropre de chacun ; 5- I0Zcoute et la communication ;
6- IOZtablisement des regles de conduite ; 7 - la prise de dZcision dZmocratique ;
et 8- IOenseignement aux Zlevesdu respect de leurs engagements. Il dZconseille
de faire obstacle " la communication en commandant, menasant, sermonnant,
conseillant, argumentant, critiquant, ridiculisant, sOesquivant, etc. (Charles, 1997,

p. 214-215).

2.4.7 Model e de Curwin et Mendler (1988 ; 1987)141

Bien quOils reconnaissent qudil nOest jamais facile de sOoccuper dOZleves
indisciplinZs et que le taux de rZussite en la matiere nOest pas toujours optimal,
Curwin et Mendler affirment que la premisre responsabilitZ de IOenseignant estde

ne pas entraver la motivation des Zleves, dOaider meme les plus rZcalcitrants, et

141

Source : Charles, pp. 225-248
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dOetre patient et persZvZrant avec eux, meme si les rZsultats positifs tardent ~ se
manifester. lls recommandent Zgalement aux enseignants de prZserver la dignitZ
des Zleves, de leur redonner de IOespoir et de ne pas sOengager dans une lutte de

pouvoir avec ces derniers, car cela est toujours contre-productif.

Ces recommandations dZcoulent de plusieurs de leurs principes. En effet,
pour Curwin et Mendler (dans Charles, 1997, p. 233-234; p. 243), le premier
principe fondamental = une discipline efficace consiste = surtout ne pas porter
atteinte ~ la dignitZ de IOZleve surtout pas en public, mais au contraire "~ le
respecter et " faire rena’tre et ~ accro’tre les sentiments de dignitZ et dOespoir
chez ce dernier, afin dOamZliorer son comportement en classe.Le deuxisme
principe, la discipline fait partie intZgrante de IOenseignement consiste alors *
encourager tous les Zlsves, y compris les moins disciplinZs et les rZcalcitrants, "
stre plus sociables en leur enseignant la bonne conduite. Le troisisme principe
stipule que les changements durables ne se produisent que graduellement et que
les solutions ~ court terme comme les sarcasmes, les rZprimandes, les retenues
qui dZtZriorent 1O0image de soi de 10ZIsve, alter¢ son dZsir dOapprendre, de
respecter les regles et de coopZrer. Le quatrieme principe, le sens des
responsabilitZs prime I0obZissanceencourage IOenseignant ~ C placer les Zleves
dans des situations oe ils auront ~ prendre des dZcisions " propos de choses les
concernant, de leur permettre de se tromper et de les aider ~ faire un nouvel essai
[afin quOils apprennent] peu ~ peu ~ se comporter de manisre plus avantageuse
pour eux-memes et pour les autres E (Charles, 1997, p. 243). Le cinquieme
principe stipule quOC une bonne discipline nOentrave pas la motivation de IOZlsve "
apprendre E et que C toute technique de discipline qui diminue la motivation de

IOZleve ~ apprendre va " IOencontre du but recherchZ E (Charles, 1997, p234).

De plus, IOenseignant doit Ztablir conjointement les regles de vie de classe
avec les Zlsves ainsi que les consZquences, ni humiliantes ni dZshumanisantes,
qui y sont liZes, puis les Zcrire et les afficher. Pour Curwin et Mendler, C la fason

dont on applique une consZquence est tout aussi importante que la consZquence
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elle-meme E (Charles, 1997, p. 236). Les consZquences auxquelles sOexposent les
Zlsves qui sOZcartent des normes doivent leur stre clairement expliquZes par leirs

enseignants.

Celles-ci sont de quatre types: 1- les consZquences logiques (refaire
correctement ou rZparer ce qui a ZtZ fait de maniere inappropriZe): 2- les
consZquences traditionnelles (expulsion, exclusion, mise ~ IOZcart du groupe) ; 3-
les consZquences gZnZriques (rappel, avertissement invitation ~ faire un choix
entre trois ou quatre possibilitZs, 10Zlaboration dOun programmpermettant °

A

IOZleve de trouver par lui-meme une solution ~ un probleme de comportement
rZcurrent) ; et 4- les consZquences Zducatives (sOexercer au bon comportement

avec un pair) (Charles, 1997).

Enfin, les auteurs affirment quOen gZnZral, lorsque les enfants sont
motivZs et sincerement intZressZs par les activitZs quOils exZcutent, leur
comportement est appropriZ. Le r™le de IOenseignant est de tout faire pour

accro’tre la motivation et I0engagement des Zlsves pour les activitZs scolaires.

2.4.8 Mod+le de Canter (1976 ; 1992)142

Selon Charles (1997), C Canter a contribuZ ~ populariser le concept des
droits dans la classe, soit le droit des Zleves ~ avoir un enseignant capable de les
aider ~ apprendre dans un environnement calme et sans danger, et le droit de
IOenseignant " enseigner sans etre dZrangZ E (Charles, 1997, p. 130).Par ailleurs,
Canter dZnonce certaines reprZsentations erronZes des enseignants ~ propos de
la discipline en classe : C 1- Un bon enseignant devrait «tre capable de rZgler lui-
meme tous les problemes de discipline, sans I0aide de qui que ce soit; 2 Une
discipline ferme nuit aux Zleves sur le plan psychologique ; 3- Il nOy aura pas de

problemes de discipline si les cours sont suffisamment intZressants; 4- Le

142

Source : Charles, 1997, pp. 129-153
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mauvais comportement a des causes profondes qui Zchappent ~ IQinfluence de
IOenseignant E (Charles, 1997, p. 132-133). En outre, ce chercheur a mis IQaccent
sur la nZcessitZ dOinstaurer en classe un climat de respect et de confiance,
dOZtabliune relation de qualitZ avec les Zlsves, de prendre en considZration les
besoins de ces derniers autant que les leurs, de preter aux Zlsves une attention
positive sincere, dDaugmenter leur estime de soi, de leur enseigner ~ se comporter
de maniere appropriZe, dOZtablir des limites ainsi que des regles de conduite
appropriZe en classe " la fois claires et prZcises, dOetre toujours bienveillant meme
avec ceux qui adoptent des comportements inappropriZs et de les soutenir. Canter
met Zgalement |IQaccent sur la nZcessitZde faire respecter ces regles avec

constance.

Toutefois, les consZquences liZes au non-respect de celles-ci ne doivent
en aucun cas etre nuisibles, mais doivent, au meme titre que les regles de
conduite, faire IOobjet dOun enseignement direct en classe et otre connues et
comprises par les Zleves des le dZpart. Canter plZbiscite Zgalement IQusage des
encouragements, de la reconnaissance positive aux efforts graduels des Zlsves
au regard des comportements appropriZs "~ travers du soutien, des privileges, des

rZcompenses, des compliments, des commentaires positifs.

2.4.9 Mode+le de Kounin (1971)143

Kounin a observZ, analysZ et prZsentZ les techniques et les stratZgies
mises en luvre par les enseignants efficaces, comme la vigilance, la cadence, la
rZgularitZ, 10Zveil de 10intZret du groupe et la responsabilisation de 10Zlsve, le
chevauchement, la valence et la stimulation, et le caractere variZ et stimulant du
travail individuel, qui rZduisent le nombre de comportements inappropriZs, tout en

crZant et en maintenant un climat de classe favorable ~ IQenseignement et ~

3 Source : Charles, 1997, pp. 55-74
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|Gapprentissage, notammeniC en amenant les Zlsves " participer activement, de

leur plein grZ, ~ des activitZs dOapprentissage E (Charles, 1997, p. 69).

Il a donc dZterminZ quels comportements de IOenseignant sont associZs "
|Oapplication au travail et ~ la dZviance des Zlsves et sont susceptibles : 1-
dOamener les Zlsves ~ sOintZresser aux activitZs scolaires, ~ participer activement
aux cours et ~ sOappliquer ~ la t%.che ;et 2- de rZduire les comportements
dZviants, cOest-"-dire les mauvais comportements, et ainsi crZer et maintenir un

climat propice ~ IOapprentissage en classe.

Pour ce chercheur, I0enseignant efficace doit savoir ~ tout moment ce qui
se passe dans sa classe et montrer aux Zleves quQil en est conscient. Il doit
Zgalement apprendre "~ sOoccuper de plusieurs choses ~ la fois, intervenir
immZdiatement apres |Oapparition dOun comportement inappropriZ aupres de la
personne qui en est responsable et mettre fin ~ la dZviance avant que la situation
ne dZgZnere et que se produise un phZnomene de C contagion E du
comportement au reste du groupe. LOenseignant doit Zgalement maintenir
|Oattention etOintZret des Zlsves tout en les incitant ~ se responsabiliser. I doit
offrir = ces derniers des programmes dOapprentissage qui ne menent pas " la
C saturation E en mettant IOaccent sur la stimulation, la diversitZ et la prise de
conscience par les Zlsves des progres rZalisZs. Le phZnomene de C saturation E
rZfZrant ~ 10C Ztat des Zleves lorsquQils en ont assez dOun sue{Charles, 1997,
p. 58), dZcoule de I0ennui, de la frustration et de la rZpZtition. Kounin (1970) a
Zgalement mis en Zvidence un effet dOonde qui dZcrit les consZquences que

provoquent, sur le groupe, les remontrances de IOenseignant ~ un Zleve.

Selon Kounin, ces techniques de gestion de classe permettant de crZer un
environnement scolaire propice ~ IOapprentissage et ne nZcessitant pas le recours
" la punition ni autres mesures coercitives, sOappliquent aussi bien C aux enfants

perturbZs frZquentant des classes rZgulieres quOaux enfants non perturbZs [!]
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aux gareons [comme] aux filles [et aussi] au groupe dans son ensemble et pas

seulement ~ des individus (Kounin, p.144 dans Charles, 1997, p. 69).

Les concepts et les enseignements tirZs des travaux de Kounin sont
nombreux et toujours dOactualitZ. En effet, selon Charles, C son Tuvre a eu, et
continue dOavoir, une grande influence ; ses enseignements ont ZtZ intZgrZs aux
modesles les plus efficaces de la discipline en classe actuellement en usage E

(Charles, 1997, p. 56).

2.4.10 Modele de Jones (1979 ; 1987)'*

Dans le but de prZvenir les comportements non souhaitZs des Zleves, de
dZvelopper chez 10Zlsve la ma’trise de soi et de favoriser leur apprentissage,
C Jones a ZtZ le premier ~ souligner le r™le primordial de la communication non
verbale, notamment le langage gestuel, IQexpression du visage, le regard, la
proximitZ physique de IQenseignat E (Charles, 1997, p.156). Il prZconise
Zgalement I0emploide limites et de rZcompenses qui inciteront les Zlsves ~
adopter le comportement souhaitZ, ainsi que I0apport dOune aide efficace (positive,
ciblZe et breve) ~ IOZleve qui est confrontZ ~ une difficultZ lors dOune phase de

travail individuel (Charles, 1997).

Le modsle de discipline de Jones, visant ~ la fois |Oapprentissage des
Zleves et la diminution des comportements inappropriZs qui sont chronophages
pour IOenseignant, se compose de plusieursvolets : 1- IOusage du langage gestuel
comme le regard direct dans les yeux, la proximitZ physique, la posture droite et le
maintien assurZ, un visage expressif, des gestes des mains expressifs ; 2- la
fixation de limites, de regles et de consZquences ; 3- un appareil de rZcompenses
et de renforeateurs sociaux " caractere Zducatif pour les Zleves qui se conforment

aux regles Ztablies ; 4- une aide efficace, cOest-"-dire spZcifique, ciblZe et breve ;

144

Source : Charles, 1997, pp. 155-174
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A

et 5- des systemes de soutien "~ utiliser uniqguement lorsque 10ZIsve refuse de
collaborer suite ~ une requete positive de IOenseignant ou sOil est I0auted®un
mZfait grave ; ~ ce titre, Jones dZconseille IQutilisation de rZprimandes ou de
menaces. Selon Jones C il nOest pas nZcessaire de mettre en pratique |[Oarable
du modele, tel un produit fini ; on peut sOexercer ~ quelques techniques, les
perfectionner, puis les intZgrer peu ~ peu ~ son enseignement E (Charles, 1997,

p. 171).

2.4.11 Synthese des modesles de gestion de la discipline en classe

Les modeles thZoriques et pratiques de gestion de la discipline en classe
prZsentZs supra ont ZtZ les premiers ~ proposer des stratZgies de comprZhension
ainsi que des mZthodes visant spZcifiquement ~ amZliorer la discipline en classe.
Notre breve revue de la littZrature montre clairement que de nombreux principes
de gestion de la discipline en classe sont communs aux divers modsles ZvoquZs.
Cela est dZ au fait que les diffZrents modeles thZoriques et pratiques se sont tous
enrichis des modeles qui les prZcZdaient, notamment en gardant et en intZgrant

les principes ayant montrZ in situ leur efficacitZ.

Bien que ces diffZrents modeles datent de plusieurs dZcennies, ils restent
tous dOactualitZ ~ travers les concepts et les enseignements quQils vZhiculent. En
effet, les principes issus de ces modeles constituent largement, aujourdOhui
encore, le corps des systemes de gestion de classe les plus efficaces. COest pour
cela que nous avons choisi de nous en inspirer pour Ztayer |IQanalyse de cette
recherche, en dZpit de leur anciennetZ. Ces modesles ont Zgalement retenu notre
attention, car dOune part, leurs auteurs sont partis dOune prZoccupation
professionnelle prZcise, ~ savoir I0indiscipline scolaire des Zleves qui perturbe” la
fois 10enseignement et [Oapprentissage et dOautre pals, ont tenu compte des
fonctions fondamentales de 10Zcole et de IOenseignant, de la complexitZ du milieu,

des caractZristiques multidimensionnelles de la salle de classe, des forces
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psychologiques qui sOy exercentet de IQinteraction entre les agents du milieu ~

savoir les enseignants et les Zleves.

En somme, ces modeles sont " la fois tres proches de la pratique
enseignante contemporaine et collent parfaitement " la rZalitZ pZdagogique des
classes actuelles. Ainsi, cette revue des principaux modesles de gestion de la
discipline en classe nous a permis de faire Zmerger les principaux concepts ainsi
que les principes essentiels que IOenseignant doit considZrer pour crZer, maintenir
ou rZtablir un climat de classe favorable ~ IOenseignement et ~ IOapprentissagéout
en rZduisant les comportements inappropriZs des Zleves. Il sOagit donc

N

maintenant, travers un survol des recherches scientifiqgues empiriques
effectuZes sur le sujet, de sOenquZrir de IDefficacit&ffective des principaux
principes et des principales techniques issus des modeles thZoriques et pratiques

prZcZdemment ZvoquZs

2.5 Recension des p ratiques efficaces de gestion de la discipline en classe

Cette section vise ~ prZsenter les distinctions entre les expressions
pratique enseignante, encadrement pZdagogique, intervention et rZaction. Cette
section a Zgalement pour objet de souligner IQimportance de la planification de la
gestion de classe ainsi quO~ Zvoquer les objections existant en France envers la
recension des pratiques efficaces de gestion de classe. Enfin, cette section vise ~
prZsenter les criteres de sZlection des pratiques recensZes dans la suite de ce

cadre thZorique.

2.5.1 Distinction entre pratique, encadrement pZdagogique, intervention et

rZaction

Plusieurs termes utilisZs dans le cadre de cette recherche font rZfZrence

aux pratiques des enseignants. Il convient ici de les dZfinir et de les distinguer.
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Selon Marcel (2002), C les pratiques renvoient [!] © un individu agissant
au sein dOun environnemenE (p. 81) et elles englobent les termes activitZs,
conduites, actions, travail, agir. En outre, les pratiques peuvent se dZfinir comme
une activitZ particuliere rZalisZe au sein dOun environnement telle que
IOenseignement, la mZdecine, la navigation! En Zducation, les pratiques
dOenseignement dZsignent les comportements et les actions rZalisZes par un
enseignant dans une classe. Lenoir (2009) prZcise que les pratiques
dOenseignement correspondent ~ la maniere de faire particulisre dOun enseignant.
Les pratiques dOenseignement different entre les individus puisquOelles sont
singulieres. Il peut sOagir de pratiques validZes par la recherche, de pratiques
dZclarZes ou de pratiques effectives. Une pratique ZprouvZe correspond ~ une
pratiqgue expZrimentZe dans le contexte dOune recherche dans une classe avec
groupe temoins ou dOune Ztude corrZlationnelle afin de valider son efficacitZ. Une
pratique dZclarZe fait rZfZrence aux donnZes obtenuesa postZriori ~ [Oaide dOun
entretien ou dOun questionnaire avec le praticien, ici le personnel enseignat.
Enfin, une pratique effective correspond aux donnZes obtenues ~ IQaide de
dispositifs dOobservation et des traces de ces pratiques, soit leur prZparation et

leur rZalisation (Bressoux, 2001 ; Bru, 2002 ; Marcel, 2002).

Par ailleurs, trois autres termes utisZs tout au long de cette recherche se
retrouvent dans la littZrature spZcialisZe en gestion de classe. En effet, la
documentation scientifique consultZe fait rZfZrence au fait que ClOencadrement
pZdagogique et les interventions que font les enseignants en rZaction aux
diffZrentes situations qui se prZsentent dans la classe font partie des ZIZments qui
ont des rZpercussions sur la prZsence des problemes de comportement dans une
classe E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.142). Selon ces auteurs, il est
possible de dZfinir IOencadrement pZdagogique&s comme la maniere dont on traite
les Zleves et dont on structure, surveille et dirige les activitZs scolaires ;
[IOencadrement pZdagogique] englobe non seulement les activitZs qui ont lieu dans

une classe, mais aussi les rapports entre les enseignants et les Zleves, le climat



138

de la classe, ainsi que les interactions qui y ont lieu E (MassZ, Desbiens et

Lanaris, 2006, p. 142).

Selon les memes auteures, le terme intervention rZfere ~ C tout geste
[rZflZchi, adaptZ et Zducatif] que IOenseignant pose dans sa classe dans le but de
modifier une interaction, de rZgler un probleme ou encore dQinfluencer le
dZroulement dOune situation EMassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 142). Selon
ces auteures, |Ointervention est caractZrisZe par C son intentionnalitZ et se
diffZrencie fondamentalement de la notion de OrZactionO BMassZ, Desbiens et
Lanaris, 2006, p. 142). En effet, la rZaction ~ un comportement dZrangeant est
caractZrisZe par I0absence de rZflexion et IQabsence de planification de 1Qaction
(MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006). La rZaction ~ un comportement dZrangeant
C vise ~ OdZbarrasserO I0enseignant dOun probleme (ou dOun Zleve) et [survient]

sous le coup de I0Zmotion E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006. 142).

2.5.2 Importance de la planification de la gestion de classe

La documentation scientifique consultZe rZvele que IQanticipation et la
prZvention des problemes de comportement pouvant appara’tre en classe sont
dOune importance majeure dans le processus de la gestion de classe (Evertson,
1989 dans Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). Or, cOest prZcisZment ce que
permet le processus de planification. En effet, selon Martineau, Gauthier et
Desbiens (1999), le processus de planification de la gestion de classe est
caractZrisZ C par la prise dOun ensemble de dZcisions concernant la sZlection,
IOorganisation et la mise en sZquence de routines dOactivitZ, de routines
dOintervention, de routines de supervision et de routines dOexZcutidh (Martineau,
Gauthier et Desbiens, 1999, p. 476). Ces memes auteurs apportent une dZfinition
prZcise des routines et des fonctions de ces dernieres qui montre notamment tout
IQintZrst du processus de la plannification de la gestion de classe. Ainsi, C les
routines consistent en IQautomatisation dOune sZrie de procZdures visant le contr™|e

et la coordination de sZquences de comportements applicables ~ des situations
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spZcifiques. Elles ont pour effet: 1) de rZduire la quantitZ dQindices " traiter
simultanZment par les enseignants ; 2) de diminuer le nombre de dZcisions ~
prendre pendant IQintervention; 3) dOaugmenter la stabilitZ des activitZs ; 4)
dOaccro’tre la disponibilitZ des enseignants devant les rZactions des Zlsves gt 5)
de rZduire 10anxiZtZ des Zleves en rendant les enseignants plus prZvisibles E

(Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 476).

Toutefois, au regard de IOimpact nZgatif que certaines pratiques
enseignantes peuvent avoir sur |Oapprentissage et le comportement des Zleves en
classe, ce processus de planification implique une connaissance prZcise des
pratiques dOencadrement pZdagogique et des interventions pertinentes et
efficaces. Or, une connaissance prZcise des pratiques dOencadrement
pZdagogique et des interventions pertinentes et efficaces exige au prZalable
|Oidentification prZcise des pratigues dOencadrement pZdagogique et des
interventions pertinentes et efficaces. Cependant, selon Prairat (2013), il semble

quOen France certains soient opposZs ~ un tel travail.

2.5.3 Objections en France envers la recens ion des pratiques efficaces de

gestion de classe

En France, selon Prairat, C la conduite de classe est une t%o.che difficile et
dont ont ne parle gusre E (2013, p. 75). Pourtant, sOil est admis que C la gestion de
classe est une fonction centrale de IQenseigement, [!] tous les procZdZs utilisZs
ne sOZquivalent pas nZcessairement. En effet, certaines pratiques de gestion de
classe sont associZes ~ un plus grand effet de IOenseignant pour favoriser les
apprentissages et le bien-stre des Zleves; dOautres, au contraire, peuvent
entra’ner des effets pervers qui nuisent au bon fonctionnement de la classe et " la
rZussite des Zlsves E (Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). COest IOune des
raisons pour lesquelles C il faut aujourdOhui ouvrir IQinvestigation en direction de

ces gestes professionnels, et identifier chez les ma’tres-experts ces micro-
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compZtences qui ont une efficacitZ dans la gestion et la conduite du groupe-

classe E (Prairat, 2013, p. 75).

Pourtant, en France, plusieurs C objections sont couramment avancZes
pour sOopposer ~ un tel travail E (Prairat, 2013,p. 75) : IOune craignant que ce
travail ne mene qu®” C collectionner un ensemble de OtrucsO et de ficelles E
(Prairat, 2013, p. 75-76) et IQautre affirmant C que ces savoir-faire sont dOabord des
savoir-stre et relevent, par consZquent, de la personnalitZ du ma’tre ; ~ chacun sa
maniere dOstre, en sommeE (Prairat, 2013, p. 75-76). E ce titre, le meme auteur
sOinterroge, C peut-on vraiment faire I0Zconomie de ces OtrucsO et de ces ficelles
dans |OeffectivitZ dOune pratique de guidance et de conduite de groupe ? E (Prairat,
2013, p. 76). De plus, il souligne quOC il ne sOagit pas de lister des attitudes
personnelles et singulieres, mais dOinventorier des savoir-faire finalisZs pour en
faire des savoir-faire partagZs par une communautZ de travail E (Prairat, 2013,

p. 76).

Le meme auteur ajoute encore quOC il est tout " fait dommageable que, sur
cette question de la conduite de classe, nombre de discours entretiennent des
fictions telles que celles du Ofeeling pZdagogiqueO ou de IQautoritZ naturelle pour
continuer dOocculter la facette relationnelle du mZtieE (Prairat, 2013, p.75). En
effet, que IOon dise C que la compZtence ~ gZrer une classe sQacquiert par
|OexpZrience, cOest-"-dire par essais et erreurs ou par imitation [ou quO] il sOagit
dOune compZtence purement personnelle [et que] IQinclure dans un programme de
formation serait peine perdue [!] aboutit ~ nZgliger cet aspect dans la formation E

(Nault et Fijalkow, 1999, p. 459).

2.5.4 Criteres de s Zlection des pratiques recensZes

En dZpit des objections ZvoquZes prZcZdemment, la recension des
pratiques de gestion de classe jugZes efficaces est primordiale pour les

enseignants (Prairat, 2013). Par consZquent, cette recherche tente de recenser
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les pratiques de gestion de classe dites efficaces, ~ savoir les pratiques de gestion
de classe qui sont appuyZes par les donnZes de recherche. La documentation
scientifiqgue consultZe sur le sujet, se constitue principalement dOouvrages de
rZfZrence, de revues scientifiques et de handbooks de qualitZ reconnue, dOarticles,
de theses, de rapports de recherche, de syntheses et de syntheses de syntheses.
Cette littZrature fait Ztat de pratiques jugZes scientifiquement efficaces et tient
compte de rZsultats de recherches menZes au secondaire, mais Zgalement au
primaire. ftant donnZ la similitude entre les problemes de comportement
rencontrZs par les enseignants du primaire et du secondaire (Wheldall et Merrett,
1992 dans Gaudreau et al., 2011), de nombreux concepts issus de recherches
portant sur la gestion de classe au primaire ou en Zducation spZcialisZe sOaverent
Zgalement pertinents pour la gestion de classe au secondaire (Emmer et Gerwels,
2006). En somme, la majoritZ des auteurs consultZs sOaccordent sur les
principales composantes qui constituent ce domaine de compZtence

professionnelle central du mZtier dOenseignant.

Ces pratiques ont fait 1Oobjet dOanalyses et sont prZsentZes par la
recherche comme suffisamment efficaces pour otre adoptZes en classe. Elles sont
associZes aux meilleurs effets sur IOenseignement ainsi que sur le comportement
et IOapprentissage des Zleves. En effet, ces dernieres permettent aux enseignants
dits efficaces de crZer, de maintenir et de rZtablir un climat de classe favorable *
IOenseignement, ~ IQapprentissage et ~ la rZussite des Zleves, tout en gZrant de
maniere Zducative les comportements inappropriZs ou les inconduites des Zlsves

gui surviennent en classe.

Bien que catZgorisZes de maniere diffZrente selon les auteurs, ces
pratiques sont non seulement plZbiscitZes par la majoritZ des principaux
spZcialistes dans ce domaine mais elles sont Zgalement mises en avant par des
travaux de synthese de syntheses reposant sur C IOanalyse systZmatique dOun
corpus de recherches empiriques du travail enseignant [et non sur] un modele a

priori de ce que devrait «tre une bonne gestion de classe E (Martineau, Gauthier et
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Desbiens, 1999, p. 470). De plus, ces techniques, qui par ailleurs apparaissent de
manisre rZcurrente dans les Zcrits de rZfZrence, sOaverent «tre mis en avant dans
les principaux modeles thZoriques et pratiques de gestion de la discipline en

classe ZvoquZs supra.

Compte tenu de leur dissZmination dans les Zcrits scientifiques et dans un
souci dOapprZhender la gestion de classe dOune manisre globale, nous avorfsit le
choix de rZpertorier IOensemble degechniques considZrZes comme efficaces sous
la forme dOun modesle que nous avons intitulZ Modsle de Gestion de la Discipline
En Classe (MGDEC). Ce modesle thZorique constitue ainsi une synthese des
pratiques efficaces de gestion de la discipline en classe qui apparaissent de
maniere rZcurente " la fois : 1- dans les travaux de la majoritZ des principaux
spZcialistes en gestion de classe ; 2- dans les travaux de synthese de syntheses
reposant sur IQanalyse systZmatique dOun corpus de recherches empiriques du
travail enseignant ; 3- dans la majoritZ des ouvrages de rZfZrence en gestion de
classe ; et 4- dans les principaux modeles thZoriques et pratiques de gestion de la

discipline en classe.

2.6 Mod-le de Gestion de la Discipline En Classe (MGDEC)

Cette section vise ~ prZsenter 10intZret de rZpertorier IOensemble des
techniques considZrZes comme efficaces sous la forme dOun modsle que nous
avons intitulZ Modele de Gestion de la Discipline En Classe (MGDEC). Cette
section vise Zgalement ~ prZsenter |Qarchitecture, la structure et le contenu du
MGDEC, ainsi que les diffZrentes composantes et sous-composantes qui le

constituent.

2.6.1 IntZret du MGDEC

GZrer une classe est un exercice complexe qui ne sOimprovise pas. En
effet, ClOexpertise en gestion de classe suppose une somme de connaissances

procZdurales bien organisZes hiZrarchiquement, automatisZes en partie, faciles *
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rZcupZrer et " utiliser afin de faire face ~ des situations diverses E (Chouinard,
1999, p. 504). Par consZquent, il convient que les enseignants mettent en Tuvre,
dans leur pratique quotidienne, un ensemble des pratiques, dOhabiletZs et de
techniques sous la forme de routines, car IQanticipation et la prZvention des
problemes de comportement pouvant appara’tre en classe se rZvelent stre dOune

importance majeure dans le processus de la gestion de classe (Evertson, 1989).

La mise en luvre par les enseignants, sous la forme de routine, de
pratiques de gestion de la discipline en classe est dOautant plus essentielleen
raison premierement, de la nZcessitZ connue dOanticiper et de prZvenir les
problemes de discipline scolaire ; deuxismement, en raison de IOimportance
avZrZe de la planification de la gestion de classe ; et troisismement, en raison des
effets positifs liZs ~ C IQautomatisation dOune sZrie de procZdures visant le contr™le
et la coordination de sZquences de comportements applicables " des situations

spZcifiques E (Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 476).

En effet, C dans le mZtier dOenseignant comme dans tous les autres, il est
important de mettre en place des Oschemes dOactionO utilisables dans des familles
de situations comparables [!]. Ce scheme comporte, tout " la fois, une part qui
releve de IOorganisation et une part qui releve des attitudes : il constitue un cadre
porteur et, ainsi, quand une situation critique advient, il reste encore de I0Znergie et
de la luciditZ en rZserve pour y faire face E (Meirieu, 2015, p. 130). Meme si selon
certains auteurs une analyse rZflexive est parfois nZcessaire lors de certaines
situations, cette analyse rZflexive ne semble pas pour autant etre ni obligatoire ni
systZmatique, si IOon prend en considZration le caractereuniversel de |QefficacitZ
des variables relatives aux pratiques efficaces de gestion de classe qui composent
le MGDEC, " la fois sur IOengagement des Zlsves dans les t%.ches scolaires et sur
leur comportement (Kounin, 1971,1977 ; Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers et

Sugai, 2008 ; Wang, Haertel et Walberg, 1993, 1994).
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Les variables constituant le MGDEC relsvent de surcro’t des conditions
nZcessaires et essentielles ~ mettre en Tuvre par les enseignants sQils souhaitent
influer de maniere efficace et positive non seulement sur IOengagement des Zleves
dans les activitZs scolaires, [Oapprentissage de ces derniers, leur rZussite scolaire

et leur comportement, mais aussi sur le climat scolaire en gZnZral.

Enfin, les pratiques, habiletZs et techniques qui composent le MGDEC
possedent toutes les memes fonctions (voir section 2.2.6 ) et apportent des
solutions spZcifiquement adaptZes aux principales difficultZs que rencontrent les
enseignants au quotidien dans la majoritZ de pays industrialisZs. Par consZquent,
le MGDEC facilite IQautomatisation sous forme de routines par tous les
enseignants du primaire comme du secondaire, de IOensemble des pratiques,
habiletZs et techniques qui le composent. En outre, au regard de la documentation
scientifique, cela semble essentiel ~ un encadrement pZdagogique efficace et
des interventions pertinentes de la part de |Oenseignant. En effet, au-del” des
avantages indZniables du C processus de planification de la gestion de classe E et
de 10intZret Zvident des routines constituant ce processus, il sOavere simplement,
quden matisre pZdagogique et didactique, C un enseignant qui devrait rZflZchir, ~
chaque seconde, sur sa maniere de parler, regarder et se dZplacer serait
completement paralysZ [et sOil devait sOinterroger ~ chaque fois sur la pertinence
de chacune de ses actions avant dOintervenir] il sOeffondrerait vite, ZpuisZ par
IOintensitZ de I[Oattention qulil devrait dZvelopBer(Meirieu, 2015, p. 129).
DQailleurs, C en rZalitZ, dans toutes les professions, on ne peut rZflZchir vraiment
ce quOon fait que de temps en temps et parce que, par ailleurs, on a mis en place
des routines qui permettent de se mouvoir correctement, avec un minimum de

risques et faisant le minimum de dZg%otE (Meirieu, 2015, p. 129-130).

2.6.2 Architecture, structure et contenu du MGDEC

Afin de dZterminer la structure de notre modele, nous nous sommes

inspirZs des diffZrentes structures des multiples modeles thZoriques et pratiques
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de gestion de classe ZtudiZs dans cette these. Par consZquent, au meme titre que
les principaux modeles de gestion de la discipline en classe, le MGDEC est

organisZ en plusieurs composantes.

Toutefois, dans |Qoptigue dOen amZliorer la cohZrence internet la
pertinence, nous avons choisi de distribuer et de catZgoriser les diffZrents facteurs
considZrZs comme efficaces pour influencer positivement IOengagement et
|Oapprentissage scolaire des Zleves ainsi que les comportements appropriZs de
ces derniers en classe, dOune maniere qui diffre de 1Oorganisation
traditinnellement privilZgiZe dans les modeles de gestion de la discipline

antZrieurs consultZs.

En effet, IOensemble despratiques et des principes considZrZs dans le

MGDEC ont ZtZ catZgorisZes en trois composantes principales :

La premiere composante majeure du MGDEC est intitulZe conditions

A

prZalables nZcessaires ~ une gestion de classe efficace (voir section 2.7.1).
Comme son nom IQindique, elle rassemble les principes relevant des conditions
prZalables nZcessaires ~ une gestion de classe efficace. Cette composante est
elle-meme constituZe de deux sous-composantes. La premisre de ces sous-
composantes qui sQintituleZtablir une relation enseignant-Zlsve de qualitZ (voir
section 2.7.1.1), se constitue de onze facteurs qui conditionnent IQefficacitdle tout
systtme de gestion de classe. La deuxisme sous composante qui sOintitule
conduites contre-productives que les enseignants doivent Zviter (voir section

2.7.1.2), se constitue de onze facteurs qui conditionnent Zgalement IQefficacitZ de

tout systeme Zducatif de gestion de classe.

La deuxisme composante majeure du MGDEC est intitulZe interventions
prZventives des comportements non dZsirZs en classe (voir section 2.7.2).
Comme son nom IQindique elle regroupe les interventions visant ~ prZvenir les
comportements non dZsirZs des Zleves en classe. Cette composante est

constituZe dOune sous-composarg intitulZe faire preuve dOaptitudes " diriger et
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organiser la classe (voir section 2.7.2.1) qui se constitue de sept facteurs qui

A

participent notamment "~ la prZvention des comportements inappropriZs des

~

Zleves en classe.

La troisieme composante majeure du MGDEC qui sOintituleinterventions
face aux comportements appropriZs ou non appropriZs des Zleves en classe (voir
section 2.7.3) rassemble quant "~ elle les interventions pertinentes des
enseignants face aux comportements appropriZs et non appropriZs des Zleves.
Cette composante se constitue de deux sous-composantes. La premiere de ces
sous-composantes intitulZe interventions face aux comportements appropriZs
visant leur augmentation (voir section 2.7.3.1) est elle-meme constituZe de sept
facteurs qui participent ~ IOaugmentation des comportements appropriZs en classe.

A

La deuxieme sous-composante quant "~ elle intitulZe interventions face aux
comportements inappropriZs visant leur diminution (voir section 2.7.3.2) est
constituZe de six facteurs qui participent ~ la diminution des comportements

inappropriZs des Zleves en classe.

Il va sans dire que ce choix dOorganisation des facteurs considZrZsnOa
aucunement influZ sur la complZtude du MGDEC. En effet, nous avons non
seulement pris soin de rZunir dans ce modele les principaux C principes de
prZvention de I|Qindisciplin&E mais Zgalement les principaux C principes de
correction E de [Qindiscipline (Estrela, 1996, p.92). Par ailleurs, le MGDEC
rassemble des pratiques et des principes qui bien quOZtant tous jugZs
scientifiguement efficaces, ne se retrouvent pas systZmatiquement ensemble dans

tous les modsles consultZs.

En somme, le MGDEC regroupe les pratiques, les habiletZs et les

N

techniques essentielles ~ mettre en fuvre en classe par |IOenseignant pour
favoriser 10Ztablissement dOun climat de classe propice ~ la fois: 1°
IOenseignement et ~ I0apprentissage ; 2- ~ IOengagement des Zleves dans les

activitZs scolaires ; 3- ~ la diminution des comportements inappropriZs de ces
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derniers en classe ; et 4- ~ |Oaugmentation de leurs comportements appropriZs. En
outre, le MGDEC met en exergue les principes nZcessaires et indispensables qui
conditionnent |QefficacitZ des techniques de gestion de classe constitutives du

MGDEC.

Au regard de la documentation scientifique consultZe, tout porte " croire
que la mise en Tuvre simultanZe des facteurs constituant ces trois composantes,
conditionnent [QefficacitZ de la gestion de classe de IQenseignant. En effet, le
MGDEC compile les techniques et les principes qui: 1- permettent dOoptimiser
IOengagement des Zleves dans les apprentissages scolaires ; 2- favorisent le
dZveloppement des comportements appropriZs de ces derniers en classe ; 3
permettent dOZvitedles effets nZfastes de pratiques disciplinaires coercitives et
dOune relation enseignant-Zlsve de qualitZ mZdiocre ; et 4- permettent dOoptimiser

le temps allouZ aux apprentissages et ~ IOenseignement.

2.6.3 SchZmatisation du M GDEC

Le tableau ci-dessous offre une vision schZmatique des pratiques et des

principes de gestion de classe qui constituent le MGDEC.



Tableau 1. Pratiques et principes de gestion de classe efficaces
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du MGDEC®

MODéLE DE GESTION DE LA DISCIPLINE EN CLASSE (cf. section 2.6)

Conditions prZalables

nZcessaires " une

gestion de classe
efficace

(cf. section 2.7.1)

ftablir une relation
enseignant -Zleve de
qualitZ

(cf. section 2.7.1.1)

Discuter des centres
dOintZrst des Zleves
respecter leurs besoins et
leurs Zmotions

Se montrer accueillant,
chaleureux, souriant,
courtois et bienveillant
envers eux

Faire face aux crises et
aux conflits de maniere
civilisZe et calme

Respecter leur amour
propre et leur dignitZ

Ne pas critiquer les Zleves

Faire abstraction des
rZprimandes et des
punitions

fviter les luttes de pouvoir

Permettre aux Zleves de
sauver la face

Ne pas chercher " se
donner de IOimportance

Susciter [QintZret des Zlsves

Stimuler les Zlsves et se montrer aidant ~ tout moment

Conduites contre-
productives que
IGenseignant doit Zviter

(cf. section 2.7.1.2)

Laisser un Zlsve perturber
le groupe ou mal se
conduire

Faire des sermons, la
morale, culpabiliser I0ZlIsve,
le dZnigrer, lui soutirer des

promesses, le rabaisser,
ridiculiser et exiger quoi
que ce soit de lui de
manisre abrupte

Commander (donner des consignes sans vouloir Zcouter

un Zleve) ; sOesquiver (changer de sujet pour ne pas
avoir ~ tenir compte des prZoccupations dOun Zlsve)

Exclure 10Zlve de la classe

Se mettre en colere, crier,
faire preuve de violence
verbale

Se montrer grossier,

Injurier les Zlsves
blessant ou provogquant

ftablir des regles de fason
tout ~ fait arbitraire, sans

Adopter lui-meme des
comportements quOil

Utiliser les rZprimandes,

Donner une Ztiquette peu

les sarcasmes et les flatteuse " 10Zleve

(cf. section 2.7.2)

demander leur avis aux cherche * ZJiminer chez les retenues
Zleves Zleves
Interventions Faire preuve La vigilance La supervision active Le chevauchement fveil de IOintZret,
prZventives des dOaptitudes " diriger et f . ; . ; X responsabilisation et
comportements non ~ organiser la classe (cf. section (cf. section (cf. section engagement des Zleves
dZsirZs en classe 27211 27212 27213 -
(cf. section 2.7.2.1) ol 0 212) T 2A3) (cf. section
2.7.2.1.4)

Cadence et rZgularitZ dans
I0enseignement

(cf. section

2.7.2.15)

Organisation spatiale et
matZrielle de la salle de
classe
(cf. section

2.7.2.1.6)

ftablissement de regles de vie de classe

(cf. section 2.7.2.1.7)

Interventions face aux
comportements
appropriZs ou non
appropriZs

(cf. section 2.7.3)

Interventions face aux
comportements
appropriZs visant leur
augmentation

(cf. section 2.7.3.1)

DZlivrer des compliments
pour des comportements
appropriZs

(cf. section 2.7.3.1.1.1.1)

_ _Utiliser un systsme
dOZconomie de jetons ou de
points

(cf. section 2.7.3.1.1.1.2)

Renforcer les comportements incompatibles

(cf. section 2.7.3.1.1.1.3)

Allier le renforcement des
contingences de groupe et
les Zconomies de jetons

(cf. section 2.7.3.1.1.1.4)

Utiliser un contrat de
comportements

(cf. section 2.7.3.1.1.1.5)

Faire des rZtroactions

Utiliser le renforcement
sur les performances

diffZrencizZ

(cf. section 2.7.3.1.1.1.6) (cf. section 2.7.3.1.1.1.7)

Interventions face aux
comportements
inappropriZs visant
leur diminution

(cf. section 2.7.3.2)

_Appliquer des
consZquences appropriZes

(cf. section 2.7.3.2.1)

Utiliser I®ignorance planifiZe

(cf. section 2.7.3.2.2)

Utiliser le retrait de la situation

(cf. section 2.7.3.2.3)

Utiliser la communication
non verbale

(cf. section 2.7.3.2.4)

Utiliser la correction
dOerreur

(cf. section 2.7.3.2.5)

Utiliser le coZt de la rZponse

(cf. section 2.7.3.2.6)
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Apres avoir succinctement prZsentZ [0intZrst du MGDEC ainsi que son
architecture, sa structure et son contenu, nous allons maintenant, dans la suite du
cadre thZorique de cette these, dZcrire en dZtail chaque composante majeure du
MGDEC ainsi que IOensemble des sous-composantes et des facteurs qui y sont

liZs.

2.7 Description dZtaillZe des composantes du MGDEC

La prZsente section vise "~ dZcrire de maniere dZtaillZe chacun des
facteurs constitutifs de chacunes des sous-composantes des trois composantes
majeures du MGDEC. En somme, cette section a pour objet de tenter dOapporter
des ZIZments de rZponse plus prZcis ~ la question de dZpart suivante : existe-t-il

des pratiques Zducatives plus efficaces que dOautres ?

2.7.1 Condition s prZalables nZcessaires " une gestion de classe efficace

Ainsi, afin de mettre en luvre un systeme de gestion de classe
pleinement efficace, il est nZcessaire pour I0enseignant dOZtablir des conditions
prZalables " la mise en fuvre dOun tel systsme. Sans ces conditions prZalables ,
|OefficacitZ des mesures visant ~ optimiser le temps allouZ aux apprentissages, ~
optimiser 10engagement des Zleves dans les activitZs scolaires, ~ prZvenir
|Oapparition des comportements inappropriZs des Zlsves en classeet ~ augmenter
les comportements appropriZs de ces derniers sera dOemblZe compromise. Par
consZquent, IOenseignant doit ~ la fois crZer, maintenir ou rZtablir une relation
interpersonnelle de qualitZ avec ses Zleves, sOappliquer ~ bannir toute une plZiade
de conduites contre-productives, faire preuve dOautodiscipline en nOadoptant pas
lui-meme des comportements quOil cherche ~ Zliminer chez ses Zleves et enfin,

proscrire les pratiques coercitives quelles quOelles soient.
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2.7.1.1 CrZer une relation enseignant -Zleve de qualitZ

La qualitZ de la relation enseignant-Zlsve dZpend des attitudes, des
pratiques et des actions de I0enseignant lorsquQil interagit avec ses Zleves. En
effet, les interventions de IOenseignant teintent, de maniere positive ou nZgative, la
qualitZ de la relation quOil entretient avec ses Zleves. Toutefois, chacune de ses
interventions en classe dZpend en grande partie des reprZsentations quOil a de ses
Zlsves et de son r™le dOenseignant (Brophy, 1998; Chouinard, 1999 ; Kagan, 1992;
Legendre, 1993). Enfin, la qualitZ de cette relation, quelle quObe soit, influence les
comportements ainsi que IQapprentissage des Zlsves (Canter et Canter, 1992 ;
Curwin, 1992 ; Curwin et Mendler, 1988 a ; Ginott, 1971 ; Glasser, 1996 ; Kounin,
1971 ; LZpine, 1995 : RedI et Wattenberg, 1951 ; Rogers, 1976).

Ainsi, un enseignant qui ne respecte pas IOamour propre et la dignitZ des
Zleves, se montre irrespectueux envers eux, les mZprise, les humilie ou fait un
usage excessif de mesures punitives, provoque par rZaction, |Oapparition de
comportements inappropriZs en classe. Les problemes de comportement
entra’nent de la part des enseignants des pratiques coercitives inadZquates qui
provoquent chez les Zleves des rZactions dOopposition qui donnent lieu ~ des
pratiques encore plus inadZquates, car plus coercitives, et ainsi de suite jusqu®”
influencer le climat de IOZcole. Enfin, C une fois Ztabli, ce climat peut exercer son
influence sur les pratiques, notamment en limitant les possibilitZs de changement,
ce qui rZduit les possibilitZs de mobilisation autour dOinterventions visant ~ prZvenir

ou " faire sQattZnuer des problemesE (MassZ, Desbiens, Lanaris, 2006, p.61).

En somme, une relation de mauvaise qualitZ finit par dZteindre " la fois
sur la motivation, sur IQapprentissage et sur le comportement des Zleves et
influence nZgativement les pratiques Zducatives ainsi que le climat de classe, ce
qui a pour effet dOexposer toute la communautZ Zducative ax consZquences
dramatiques qui y sont liZes. E I10inverse, si IOenseignant respecte les besoins et les

Zmotions de ses Zleves, se montre courtois et bienveillant envers eux, respecte
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leur amour propre et leur dignitZ, leur permet de sauver la face, sOil ne les critique
pas, sOil fait abstraction des rZprimandes et des punitions, sQil Zvite les luttes de
pouvoir, sOil fait face aux crises et aux conflits de manisre civilisZe et calme, sQile

A

cherche pas ~ se donner de IQimportance, sOil suscite 10intZret des Zleves, les
stimule et leur montre ~ tout moment quOil souhaite les aider, le comportement de
ces derniers en classe ainsi que leur apprentissage scolaire sOamZlioreront
naturellement (Curwin et Mendler dans Charles, 1997, pp. 225-248 ; Ginott dans

Charles, 1997, p. 91-94 ; Glasser, 1996 dans Charles, 1997, p. 181).

Cela aura donc un effet positif sur la qualitZ de IOencadremen
pZdagogique, sur le climat de classe et sur la qualitZ de la relation enseignant-
Zleve. Par consZquent, Ztablir une relation positive avec ses Zlsves, y compris
ceux prZsentant des comportements inappropriZs en classe, est capital (MassZ,
Desbiens et Lanaris, 2006), notamment dans IQoptique dOune gestion efficace de la

discipline en classe.

2.7.1.2 fviter les ¢ onduites enseignantes contre -productives

Si au regard de la littZrature consultZe il est nZcessaire dOZviter certaines
pratiques, il est nZanmoins facile pour certains enseignants de glisser malgrZ eux
dans le biais de certaines pratiques considZrZes comme coercitives. En effet,
selon Chouinard (1999), Cla rZalitZ de la classe correspond rarement aux
reprZsentations et aux attentes des [enseignants] dZbutants [car] ils sont
confrontZs ~ des Zlsves parfois indisciplinZs et peu motivZs E (Chouinard, 1999,
p. 500-501). ConfrontZs ~ cette rZalitZ durant leurs premisres annZes
dOenseignement, les enseignants novices passent du stadede |OidZalisationau
stade de survie (Chouinard, 1999). Puis, dans leur tentative de reprendre le
contr™le de la situation, certains enseignants adoptent un type de gestion de
classe plus autoritaire et deviennent plus sZveres et plus punitifs (Chouinard,
1999). Parfois, certains enseignants C remettent leur efficacitZ en question et

cherchent © compenser leur manque de connaissances en prenant pour modele
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un enseignant plus expZrimentZ de leur Zcole ou en adoptant des approches dont
ils se souviennent alors quQils Ztaient eux-memes Zlsves E (Chouinard, 1999,

p. 500-501).

Or, les menaces, les rZprimandes, les punitions et les exclusions de la
classe sont des C solutions " court terme E " proscrire par les enseignants, car
elles C sOaverent souvent catastrophiques " long terme E(Curwin, 1992, p. 51,
dans Charles p. 234). Elles ne font que rZprimer le comportement non souhaitZ de
IOZleve, alterent I0image de soi de I0ZIsve et son dZsir dDapprendre, sa motivation, et

IOincitent au final ~ dZsobZir de plus bellgCharles, 1997, p. 234).

2.7.1.2.1 fviter 1Qindiscipline de IOenseignant lui -meme

N

Afin de parvenir ~ mettre en luvre une gestion de classe efficace,
IOenseignant doit se montredisciplinZ, ce qui signifie quOil C ne doit pas adopter
lui-meme des comportements quOil cherche ~ Zliminer chez les Zlsves E (Charles,
1997, p. 79). Charles (1997), relate donc les comportements, les attitudes et les
commentaires qui selon Ginott compromettent toute discipline en classe et qui
caractZrisent les enseignants manquant dOautodiscipline : C 1. lls se mettent en
colere : ils crient, jettent brutalement leurs livres sur le pupitre et font preuve de
violence verbale ; 2. lIs injurient les Zleves : OOn dirait de vrais porcs ! Nettoyez-
moi *a! O: 3. lls sOen prennent au caractere des Zlsves : OJean, tu nOes quOun
paresseuxO ; 4. lls se montrent grossiers : OAsseyez-vous et fermez-la! O ; 5. lIs
rZagissent de maniere exagZrZe. Par exemple, si Marie laisse tomber par
mZgarde le paquet de copies " distribuer, un enseignant qui manque
dOautodiscipline sOexclameraQPour I0amour du ciel ! Tu nOes donc pas capable de
faire quoi que ce soit comme il faut! O ; 6. Ils se montrent cruels : OSimon, Sois tres
prudent en rentrant chez toi. Tu manques un peu de cervelle.O ; 7. lls punissent
IOensemble de la classe lorsquOun Zleve sOest mal comportZ : Oftant donnZ que
certains dOentre vous nOont pas ZtZ capables de se taire durant la rZunion, nous

nOassisterons pas " la prochaine. O : 8. lIs proferent des menaces : OSi jOentends un
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seul mot, vous aurez tous un devoir supplZmentaire ~ faire ce soir. O ; 9. lIs font de
longs sermons: OIll semble bien que plusieurs dOentre vous pensent que la
poubelle est faite pour jouer au basket. Vous pouvez jeter vos dZchets par terre
dans la cour, mais ici, dans la classe! O : 10. lls mettent les Zlsves au pied du
mur : OQuOes! en train de faire ? Pourquoi fais-tu *a ? Il faut vraiment que tu sois
stupide ! Excuse-toi immZdiatement !0 ; 11. lls Ztablissent des regles de fason tout

" fait arbitraire, sans demander leur avis aux Zleves E (Charles, 1997, p. 91-92).
2.7.1.2.2 Autres attitudes " proscrire par |Oenseignant

Bien que nombreuses, ces attitudes ne sont pas les seules que les
enseignants doivent proscrire en classe. En effet, la majoritZ des spZcialistes en
gestion de classe sOaccordent pour dire que ces derniers ne doivent jamais : 1
laisser un Zleve perturber le groupe ou mal se conduire, sans rZagir, car C cela lui
montre quOon ne sOintZresse pas suffisamment ~ lui pour Iui signifier que son
comportement est inacceptable E (Canter et Canter, 1992, p. 79 dans Charles,
1997, p. 139) ; 2- faire des sermons, la morale, culpabiliser IOZleve, le dZnigrer, lui
soutirer des promesses, le rabaisser, ridiculiser, le dZnigrer et exiger quoi que ce
soit de Iui de maniere abrupte, car ces attitudes de IOenseignant vont provoquer
une rZsistance de la part des Zleves (Charles, 1997) ; 3- donner une Ztiquette peu
flatteuse ~ 10Zlsve (Charles, p. 79) car ce dernier aura tendance ~ se comporter
conformZment "~ |OZtiquette quOon lui aura attribuZe. En effet, C en mettant une
Ztiquette sur le caractere dOune personne, on pose des limites ~ la vision quOelle a
dOelle-meme, de sa valeur et de son avenir. Cette attitude ne favorise jamais la
comprZhension, ne stimule pas |Oimagination et nOencourage ni la croissance de
soi ni la rZussite E (Charles, 1997, p.88); 4- utiliser les rZprimandes, les
sarcasmes et les retenues qui sOaverent souvent catastrophiques ~ long terme,
C elles alterent IOimage de soi de IOZlsve et rZduisent ainsi son dZsir dOapprendre,
ce quOil incite encore plus ~ dZsobZir E (Charles, 1997, p. 234) ; 5- commander,

par exemple donner des consignes sans vouloir Zcouter un Zleve ; sOesquiver, par
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exemple changer de sujet pour ne pas avoir ~ tenir compte des prZoccupations

dOun Zleve (Charles, 1997, p. 214).
2.7.1.2.3 ConsZquences nZfastes d es menaces et des rZprimandes

La majoritZ des spZcialistes sOaccordent pour dire que IQusage de
rZprimandes et de menaces par [Oenseignant est ~ bannir, car ces ZnoncZs sont
susceptibles de nuire ~ |Oapprentissage, de dZtZriorer le climat dans la classe,
dOentra’ner des consZquences nZfastes et durables pour les Zleves comme des
craintes excessives, des rZactions nZgatives, de I0anxiZtZ, de la peur, déa haine,
de la vengeance (Redl et Wattenberg, 1951 ; Kounin, 1971 ; Glasser, 1986, 1992).
En effet, au-del” C de provoquer de IOanxiZtZ et de la peur chez IOZlsve [les
menaces] nuisent souvent ~ IQapprentissage et risquent dOentrainer une

dZtZrioration du climat dans la classe E (Charles, 1997, p. 28).

Quant aux commentaires dissuasifs, au meme titre que les rZprimandes,
ils nOempechent pas la propagation du comportement dZviant au reste du groupe
et nOont que peu dQOeffet sur les Zlsves du secondaire. De plus, le fait que les
enseignants ne mettent pas toujours ~ exZcution leurs menaces C constitue trop
souvent la cause de leurs problemes de discipline E (Charles, 1997, p. 28) et
C contribue "~ Zroder leur capacitZ de contenir les comportements indZsirables de
meme que celle dOZtablir des relations positives avec la classe E (Charles, 1997,
p. 28). Notons Zgalement que C les commentaires nZgatifs et les rZprimandes ont
le dZsavantage de servir de renforeateurs positifs plut™t que de punitions E
(MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 184). Et pour ce qui est de C crier en
sOadressant ~ un Zlsve, Iui donner des copies, des devoirs supplZmentaires ou des
retenues parce quOil sOest battu ou qulil a enfreint un reglemejue] sont des
consZquences qui nOont pas de rapport logique avec le comportement fautiet qui
ne permettent pas ~ 10Zlsve dOapprendre le comportement appropriZ EMassZ,

Desbiens et Lanaris, 2006, p. 185).
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2.7.1.2.4 ConsZquences nZfastes de |Oe xclusion

Enfin, IOexclusion de la classe ainsi que toute mise "~ I0Zcart systZmatique
de 10Zleve suite ~ un comportement inappropriZ va " lIOencontre de |Oobjectif
Zducatif de 10Zcole ca€ |Oapprentissage de la responsabilitZ ne peut se faire que
par la pratique E (Curwin, 1992, p. 50, dans Charles p. 232). En effet, C personne
ne dirait > un mauvais lecteur quOil nOa pas le droit de jeter les yeux sur quelque
livre que ce soit tant quOil ne saura pas mieux lire. De fason analogue, on
nOapprendra jamais ~ un Zleve " jouer de maniere appropriZe dans la cour de
rZcrZation en IOen excluant, od bien gZrer son temps en planifiant tout pour lui E

(Curwin, 1992, p. 50, dans Charles p. 232).

En effet, IOexclusion de 10Zlsve de la classe nOa pas de valeur Zducative
(Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999) car IQOexclusion C a souvent pour effet de
priver dOZcole ceux qui en ont le plus besoin. Elle peut Zgalement prendre 1Qallure
dOune rZcompense si cela permet de retirer les Zleves dOune situation ~ laquelle ils

ne veulent pas faire face E (Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 486).

En somme, les punitions sont nocives car elles poussent les Zleves *
manifester des comportements autodestructeurs et antisociaux (Gordon, 1989,
dans Charles, p. 201). DOailleurs Freinet, dZj” ~ son Zpoque, prenait parti contre
les punitions et en soulignait IOinefficacitZ ainsi que les inconvZnients comme la
C dZgradation de la personnalitZ vouZe " la rancune et " la haine, [le] dZgozt
dZfinitif des pratiques scolaires humiliantes et perturbantes, [la] crainte maladive
de la ma’'tresse, [le] manque de confiance en soi, [ainsi que] des sentiments
dOZchec qui entra’nent repli affectif ou mauvaise conscience E (Freinet, 1978,

p. 57).

Ainsi, Cde nombreux spZcialistes sOentendent pour dire que les effets
secondaires indZsirables risquent de IOemporter sur les intentions les plus louables
des Zducateurs E (Charles, 1997, p. 41). En effet, C sQil considere que la punition

est injustifiZe, malveillante ou trop sZvere, 10Zlsve Zprouvera des sentiments
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nZgatifs tres difficiles ~ surmonter, susceptibles de le dZcourager dOapprendre et
susceptibles meme de IOamener ~ exercer des reprZsailles contre IOenseignant et

les autres Zleves E (Charles, 1997, p. 41).

En somme, selon les spZcialistes en gestion de la discipline en classe, il
ne fait aucun doute quOC il faut abandonner le recours "~ la coerition, parce que

cette approche sOavere stZrile E (Glasser dans Charles p. 180).
2.7.1.2.5 ConsZquences nZfastes des punitions

Les pratigues coercitives sont des solutions ~ court terme ~ bannir du fait
des effets souvent catastrophiques et pervers quQelles gZnerent comme
C IOaggravation des comportements dZviants (agressivitZ, vol, mensonge, etc.) et
IOZvitement de certaines situations ou personnes (Zcole, parent, enseignant, etc.)
(MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 184). De plus, la punition ne constitue pas
une approche Zducative, car elle ne permet pas ~ IOenfant dOacquZrir C des
attitudes et des comportements positifs E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006,

p. 184).

DQailleurs, les enseignants compZtents nOutilisent les punitions quOen
dernier recours (Reynolds, 1992), notamment lorsque les autres mZthodes ont
ZchouZ (Gordon, Ginott et Redl et Wattenberg, citZs par Charles, p. 27-28), car
premisrement, les punitions gZnerent effectivement des effets nZgatifs
indZsirables et durables chez les Zleves (Charles, 1997 ; Debarbieux et Montoya,
2007 ; Doyle, 1990 ; Ginott, 1971 ; Gordon, 1979, 1989 ; Redl et Wattenberg,
1951), deuxismement, parce que leur utilisation laisse penser que C pour arreter la
violence, on fait preuve de violence puisque les punitions et IQexclusion,
notamment, relsvent de cette nature E (Ramognino et al., 2001, p.134) et
troisismement, C pire encore, la punition montre ~ IOZleve que la force prime le
droit, un principe auquel les Zducateurs sOopposent vivemenE

(Charles, 1997, p. 41).
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2.7.1.2.6 Conditions dQOutilisation des rZprimandes et des punitions

Pour ce qui concerne les remontrances, il semble que celles-ci sOaverent
efficaces "~ condition quQelles soient accompagnZes de contacts oculaires, dOun
contact physique (main sur I0Zpaule), Zmises par un enseignant qui nOest pas
ZloignZ de 10ZIsve et si leur contenu comprend des informations utiles pour IOZleve
(Abramowitz, OOLeary et Futtersack, 1988). Ces auteurs montrent que les
rZprimandes de courtes durZes sont plus efficaces pour Zviter |Qapparition de

comportements indisciplinZs que les rZprimandes de longues durZes.

Pour ce qui concerne la mise ~ IOZcart du groupe ou IQexclusion de la
classe, il est conseillZ de C pas mettre 10Zleve dans IOembarras ni IOhumilier ; on
peut [Oenvoyer dans une autre classe, lui demander de sOasseoir au fond de la
salle et lui interdire de participer aux activitZs E (Charles, 1997, p. 237). Toutefois,
renvoyer tout simplement un Zleve chez lui est une mesure corrective qui ne
prZsente aucun intZret Zducatif. En effet, C il est prZfZrable dOobliger 10Zleve " venir
~10Zcole, il devra se prZsenter dans la salle dZsignZe et faire les travaux assignZs.

Il pourra rZintZgrer la classe lorsquOil sera capable dOindiquer comment il compte

sOy prendre pour travailler E (Charles, 1997p. 237).

Pour ce qui concerne les punitions, le recours " celles-ci est conseillZ ~ la
suite de comportements agressifs et violents (Walker, Colvin, et Ramsey, 1995).
En effet, C utilisZe avec parcimonie, la punition peut stre bZnZfique, surtout
lorsquOelle est intZgrZe dans un programme dOintervention plus large basZ
principalement sur le renforcement positif (Kazdin, 1989) E (MassZ, Desbiens et

Lanaris, 2006, p. 184).

Toutefois, IOenseignant qui a recours ~ la punition doit sOassurague 10Zlsve
comprenne que la punition quOil reeoit est Cune consZquence morale et
comprZhensible dOun comportement inacceptablé (Charles, 1997, p.27) et
quQelle vise " |Oaider ~ adopter un comportement appropriZ (Charles, 1997). Par

consZquent, si I0Zleve C se rend compte que IOenseignant est bien intentionnZ, il
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sOen voudra au moins un peu dOavoir perdu la ma’trise de lui-meme et ne dirigera

pas sa colere ou son hostilitZ vers IOenseignante (Charles, 1997, p. 27).

De plus, afin quOune sanction soit rZellement Zducative,elle C doit
permettre [!] au prix dOun investissement particulier, une restauration de son
image et un accueil dans le groupe sur de nouvelles bases E (Meirieu, 2015,
p. 189). De plus, il est nZcessaire que la punition donnZe paraisse tile ~ 10Zlsve et
quQelle lui semble acceptable (Meirieu, 2015). Il est important Zgalement que
IOZIsve C puisse en espZrer des gains [et] que la classe soit persue pour lui comme
un lieu de rZussite possible. Sans ce prZalable, toute sanction appara’tra comme

une peine inutile E (Meirieu, 2015, p. 189).

Cependant, ClOexistence et IOapplication, meme systZmatique, de
sanctions, nOont jamais ni jugulZ la rZcidive ni empechZ des actes interdits de se
commettre E (Cyprien, 2007, p. 52 citZ par Ayral, 2009. De plus, les mesures
coercitives ne sont pas les seules " la disposition des enseignants lorsque les
Zlsves manifestent des comportements inappropriZs en classe. En effet, la revue
de la documentation scientifique effectuZe dans le cadre de cette recherche a
permis de mettre en exergue de nombreux autres moyens dOaction plus efficaces
et ayant des effets positifs ~ la fois sur IOapprentissage et sur le comportement des

Zlsves.

2.7.2 Interventions prZventives des comportements non dZsirZs en classe

Cette section vise ~ prZsenter les habiletZs et les pratiques constitutives

de la deuxiseme composante majeure du MGDEC.

Bien que placZes dans la catZgorie des mesures prZventives, certaines
des interventions suivantes, comme les habiletZs de vigilance, de supervision
active et de chevauchement sont, en raison de leur nature complexe, chargZes
intrinsequement dOautres fonctions, notamment des fonctions de correction. En

effet, mises en fuvre lorsqu®aucun comportement dZviant ne se manifeste, ces
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techniques agissent comme des mesures prZventives. Toutefois, mises en Tuvre
lorsquOun Zleve commence "~ manifester ou est en train de manifester un
comportement non souhaitZ, ces mesures permettent ~ la fois la correction du
comportement dZviant, le rappel et la rZvision de la regle enfreinte pour cet Zlsve
et pour les autres Zleves de la classe. Mises en Tuvre lorsque le comportement
dZviant sOest dZj~ manifestZ, ces techniques permettent Zgalement la prZvention °
la fois de la rZpZtition de ce comportement par I0Zleve dZviant et la prZvention de

la contagion de ce comportement au reste des Zlsves du groupe.

2.7.2.1 HabiletZs ~ diriger et ~ organiser la classe

Cette section a pour objet de prZsenter les six aptitudes dont [Oenseignant

efficace fait preuve dans le cadre de la direction et de IQorganisation de sa classe.
2.7.2.1.1 Vigilance (withiness)

Les enseighants efficaces dans le contr™le de leur classe, cOest-"-dire
ceux qui menent ~ bien les deux fonctions fondamentales de leur mZtier, cOest-"-
dire la transmission des matie res scolaires et la transmission des regles sociales,
semblent C avoir des yeux derriere la tste E et C savent ~ tout moment ce qui se
passe en tout point de la classe E (Charles, 1997, p. 61). Cette capacitZ de
gestion dont font preuve certains enseignants est appelZe la C vigilance E.Selon
Charles (1997), C [Kounin (1977)] 10a classZ parmi les facteurs qui permettent de
reconna’tre les enseignants efficaces de ceux qui ne le sont pas E (Charles, 1997,
p. 61). En effet, C selon Kounin, cette caractZristique contribue grandement "
rZduire la frZquence du mauvais comportementE (Charles, 1997, p. 57) et est
associZe positivement " la rZussite des Zlsves (Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986).
Cependant, comme C la vigilance ne produit des effets que si les Zlsves sont
convaincus que IOenseignant sait rZellement ce qui se passe partout dans la
classe E, ce dernier C doit donc leur faire savoir quOil a conscience de tout soit par

son comportement soit verbalement E (Charles, 1997, p. 61).
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Selon Kounin, cette vigilance est dOautant plus efficace si 1- IOenseignant
identifie et sOadresse "~ 10ZIsve qui est " [Oorigine de la perturbation et montre ainsi
au groupe quOil est pleinement conscient de ce qui se passe en classe. SOil ne le
fait pas, cOest I0effet inverse qui se produit et les Zleves auront le sentiment quOils
peuvent se conduire comme ils le souhaitent; si 2- I0enseignant intervient
prioritairement sur les comportements inappropriZs les plus graves quand
plusieurs comportements dZviants se produisent au meme moment, sinon les
Zlsves se rendront compte que la vigilance nOest pas optimale chez IOenseignant et
se sentiront libres de se comporter de maniere inappropriZe ; et si 3- |Oenseignant
intervient et corrige immZdiatement le comportement rZprZhensible, avant que
celui-ci ne sOaggrave owne se propage, car si la situation se dZtZriore, les Zleves
sauront que I0enseignant nOest pas vigilant et se comporteront ~ leur guise. Ces
trois manifestations de la vigilance montrent ainsi aux Zleves que IOenseignant est
parfaitement conscient des Zvenements qui se produisent rZellement en classe et
par consZquent, ils ne se sentiront pas autorisZs ~ se comporter de manisre non

appropriZe (Charles, 1997, p. 62).

En somme, les enseignants efficaces reperent rapidement les problemes
de comportement, identifient les sources de ces derniers, interviennent
immZdiatement en priorisant les problemes les plus graves, et les font cesser
avant quQils ne sOaggravent ou quQils ne se propagent au reste de la classe (Clark
et Peterson, 1986 ; Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986 ; Kounin, 1971 ; Medley,
1977 ; Reynolds, 1992 dans Charles, 1997 et dans Martineau, Gauthier et
Desbiens, 1999).

2.7.2.1.2 Supervision active

La supervision active est une habiletZ complexe qui rZfere ~ la mise en
luvre conjointe de plusieurs caractZristiques: 1- les dZplacements de
IOenseighant pendant les pZriodes de travail individuel ou en groupe:; 2-la

vigilance ; 3- les interactions de I0enseignant avec les Zlsves comme lefait de
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dispenser de courtes informations et explications ; 4- la correction dOerreurdiZe
aux comportements inappropriZs des Zlsves par rapport aux attentes; et 5-
|Oattribution de renforcements positifs pour les comportements en accord avec les

attentes (Colvin, Sugai, Good, et Lee, 1997).

Les enseignants efficaces procedent ainsi de maniere constante (Butler,
1987 ; Rosenshine, 1986 ; Tomic, 1992). Il va sans dire que la mise en luvre
optimale de cette habiletZ complexe implique la ma'trise par I0enseignant de
plusieurs habiletZs spZcifiqgues notamment la vigilance ZnoncZe ci-dessus et la
correction breve dOerreurset les renforeateurs positifs ZnoncZs ci-dessous. En
somme, la supervision active favorise une gestion de classe efficace (Evertson,
1989), a un impact positif sur le comportement des Zleves que ce soit en classe

N

ou hors de la classe (p.ex., corridors), conduit une diminution des

comportements inappropriZs mineurs sur IOensemble de la classe (De Pry et

A

Sugai, 2002), et mene Zgalement ~ une augmentation de lIOengagement des
Zleves dans les activitZs scolaires (Rosenshine, 1986). DOailleurs, les enseignants
dont la gestion de classe est la plus efficace pratiquent la supervision active et font
preuve de vigilance (Butler, 1987 ; Charles, 1997 ; Doyle, 1986, 1990 ; Good,

1983a et b, 1990 ; Tomic 1992 ; Wang, Haertel et Walberg, 1990).
2.7.2.1.3 Chevauchement (overlapping)

Selon Charles (1997), le chevauchement, repZrZ et baptisZ ainsi par
Kounin, est une technique de gestion de groupe qui rZfere ~ IOhabiletZ de
IOenseignant ~ participer et ~ gZrer simultanZment deux ou plusieurs Zvenements
distincts qui se produisent en classe sans interrompre |QactivitZ scolaire. Par
exemple, gZrer un petit groupe dOZleves qui manifestent des comportements
inappropriZs " distance tout en travaillant avec un autre groupe sans provoquer de

rupture dans la rZgularitZ du cours (Charles, 1997).

Toutefois, comme C le chevauchement des activitZs oblige dOstre ouvert °

IOZleve que 10on aide tout en Ztant disponible et attentif ~ dOautres rZalitZs E
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(Prairat, 2013, p. 76), les enseignants qui pratiguent le chevauchement sont
prZcisZment ceux qui sontvigilants car ils peuvent rapidement sOapercevoide tout
ce qui se passe dans la classe et interviennent rapidement ~ la source, quel que
soit la demande ou le comportement de 10ZIsve susceptible dOinterrompre
IOenseignant dans son propos ou dans son activitZ de supervision individuelle. En
agissant ainsi, 10enseignant montre aux Zleves savigilance, ce qui conduit les
Zleves ~ accomplir la t%.che qui leur a ZtZ assignZe et ~ se montrer disciplinZs.
Ainsi, ces deux habiletZs sont interreliZes et indissociables (Kounin, 1977, dans

Charles, 1997, p. 65-66).
2.7.2.1.4 f veil de IQintZrst, responsabilisation et engagement des Zlsves

Selon Prairat, C susciter 10intZrst, stimuler, recentrer sur la t%.chHeonstitue]
|Oessentiel des interventions magistrales pendant une sZquence de travaiE
(Prairat, 2013, p. 74). En effet, si le respect par les Zlsves des regles sociales
Ztablies en classe est une condition importante dans le processus de transmission
et dOacquisition de connaissances scolaires, cela nOest pas pour autant suffisant
pour que 10Zlsve sOapproprie le contenu du cours. COest bien IOengagement ou
IOimplication de IOZleve au regard de ce qui est enseignZ qui fera que 10Zlsve en
acquiert le contenu (Doyle, 1986 dans Sieber, 2000). LOengagement de 10Zlsve
dans les activitZs scolaires rZfere ~ la manisre dont ce dernier participe durant la
leecon (Greewood, Horton, et Utley, 2002) et comprend aussi bien des
comportements passifs (p. ex., Zcouter 1Oenseignant) que des comportements
actifs (p. ex., Zcrire, rZpondre ~ une question). LOengagementde 10Zlsvedans les
activitZs scolaires est le meilleur moyen pour IQenseignant de favoriser la rZussite
scolaire ; de plus, si IOZleve est engagZ de manisre active pendant la leson, il lui
est alors difficile de sOengager dans des comportements incompatibles (. ex.,
bavarder, dZplacements dans la classe ; Greenwood, Terry, Marquis, et Walker,

1994).
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Par consZquent, pour favoriser sinon susciter et maintenir IOengagement et
IOimplication des Zleves, I0enseignant doit dZmontrer des habiletZs ~ Zveiller,
responsabiliser et ~ engager ces derniers dans leur apprentissage. En outre, selon
Charles (1997), C Kounin a constatZ que IOhabiletZ de IOenseignant ~ maintenir la
concentration du groupe est essentielle ~ la productivitZ et ~ |QefficacitZ en classe.
[De plus] 10Zveil de 10intZret et la responsabilisation des Zleves constituent les
meilleurs moyens pour maintenir la concentration du groupe E (Charles, 1997,

p. 64).
2.7.2.1.4.1 fveil de IQintZrst pour m aintenir la concentration de 10Zleve

Selon Kounin (1977), Cpresque toutes les activitZs dOapprentissage
menent " la saturation si elles durent trop longtemps E (Charles, 1997, p. 66).
Cette saturation qui dZsigne C IOZtat des Zlsves lorsquQils en ont assez dOun suijet,
du moins temporairement E (Charles, 1997, p. 58). Cette saturation C sOexprime
dans [leur] comportement : les Zleves regardent autour dOeux, ils font davantage
de fautes, ils se dZsintZressent manifestement de la leson et ils cherchent
finalement un exutoire dans des comportements plus ou moins acceptables E
(Charles, 1997, p. 66). Les Zleves qui sOennuient et qui deviennent impatientsont
donc tendance ~ manifester davantage de comportements inappropriZs (Kounin,

1977).

Par consZquent, pour parvenir > maintenir 1QintZrst et le dZsir dOapprendre
des Zleves, les inciter " travailler et ainsi retarder le moment o se produira la
saturation ainsi que les comportements dZviants qui y sont liZs, les enseignants
les plus compZtents lancent aux Zlsves des regards pleins dOattente, font des
commentaires qui attirent |[Oattention de tous les membres du groupeginvitent tous
les Zleves " participer, amenent les Zleves ~ se concentrer sur  1Oobjet dOZtude
avant de commencer le cours, ont recours " la stimulation tout au long de la leson
(en les incitant notamment ~ se dZpasser), se montrent sincerement

enthousiastes dans leurs commentaires, Zvitent la routine en offrant une grande
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diversitZ dans les modes de prZsentation du cours ainsi que dans les activitZs
scolaires proposZes aux Zleves, font varier les supports pZdagogiques, laissent
les Zleves diriger chacun leur tour la classe et enfin, les aident ~ avoir le sentiment
quOils progressent dans leurs apprentissages scolaires en le leur faisant savoir
verbalement, numZriqguement ou graphiquement (Brophy, 1983 et Cruickshanck,
1990 dans Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; Kounin, 1970, 1977 dans
Charles, 1997, p. 64-68).

Ces techniques sont dOautant plus essentielles ~ mettre en fuvre que C la
corrZlation entre le caractere variZ et stimulant du travail individuel et |Oapplication
dont I0ZIsve fait preuve durant cette activitZ est plus grande que la corrZlation entre
|Oapplication de 10ZIsve et toute autre dimension du style de IOenseignant E (Kounin,

p. 139 dans Charles, 1997, p. 68).
2.7.2.1.4.2 Responsabiliser 10Zlsve pour favoriser son engagement

Afin de contribuer ~ I0engagement des Zleves dans les activitZs scolaires
et ~ la rZduction des problemes de comportement en classe, Kounin prZconise
Zgalement aux enseignants de responsabiliser chaque membre de la classe,
cOest-"-dire considZrer chaque Zlsve C comme responsable de sa participation
active ~ I0acquisition des faits, des concepts et des techniques qui lui sont
enseignZes E (Charles, 1997, p. 65). Charles (1997) rZsume tres bien comment
procZder pour responsabiliser les Zlsves : C 1- Chaque Zleve doit montrer sa carte
de rZponse de maniere que IOenseignant puisse la voir; 2- LOenseignant demande
" tous les Zleves dOetre attentifs lorsquOun membre du groupe prend la parole et de
vZrifier IOexactitude de ce quOil a dit; 3- LOenseignant demande " tous les Zleves de
rZpondre par Zcrit ~ la question posZe, puis il nomme, au hasard, quelques Zleves
qui donnent leurs rZponses ~ haute voix; et 4- LOenseignant circule dans la classe
et vZrifie les rZponses de ceux qui nOont pas pris la parol& (Charles, 1997, p. 65).

ProcZder ainsi permet ~ IOenseignant de C travailler avec le groupe dans son
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ensemble tout en vZrifiant la participation et les progres de chaque

individu E (Charles, 1997, p. 65).

La responsabilisation des Zlsves par les enseignants est dOautant plus
importante que les effets positifs qui en rZsultent vont au-del” de I0augmentation
de IOengagement actif des Zlsves et de la diminution des comportements
perturbateurs. En effet, selon la recension des Zcrits effectuZe par Simonsen,
Fairbanks, Briesch, Myers et Sugai (2008), augmenter le taux de possibilitZs de
rZpondre chez les Zlsves a un effet positif ~ la fois sur le comportement de 10Zlsve
et sur sa rZussite scolaire, notamment : 1- une augmentation des comportements
dOapplication dans la t%.che scolaire (Carnine, 1976 ; Sutherland, Alder, et Gunter,
2003) ; 2- une augmentation de I@ngagement dans les t%.ches scolaires (Carnine,
1976); 3- une diminution des comportements perturbateurs (Carnine, 1976 ;
Sutherland et al., 2003 ; West et Sloane, 1986); et 4- une augmentation du
nombre de bonnes rZponses (Sutherland et al., 2003). De plus, [Outilisation de
rZponses en clur est associZe ~ un effet, petit, mais tout de meme positif, sur la
rZussite scolaire (Sindelar, Bursuck, et Halle, 1986) et sur la concentration sur la
t%c.che scolaire (Godfrey, Grisham-Brown, et Schuster, 2003); de meme,
|Outilisation de cartes de rZponses est associZe ~ une augmentation du nombre de
rZponses des Zleves, de la concentration sur la t%.che scolaire (Christle et
Schuster, 2003 ; Godfrey, Grisham-Brown, et Schuster, 2003 ; Lambert,
Cartledge, Heward, et Lo, 2006), et la rZussite scolaire (Christle et Schuster,
2003). Selon la meme source, comme VZrifier les rZponses individuelles de
chaque Zleve peut stre difficile avec la mZthode de rZponses en ciur (Sindelar et
al., 1986), les cartes de rZponses semblent stre une meilleure mZthode pour
augmenter les opportunitZs de rZpondre pour chacun des Zlsves (Simonsen,

Fairbanks, Briesch, Myers et Sugai (2008).

En somme, ces diverses techniques et mZthodes visant ~ Zveiller 10intZrst
de 1OZleve,” le responsabiliser au regard de son apprentissage et ~ augmenter

son engagement dans les activitZs scolaires, permettent donc non seulement de
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rZduire les comportements inappropriZs, mais elles permettent Zgalement

N N

dOoptimiser le temps allouZ ~ I0enseignemenet " IQapprentissage, et ainsi
ultimement de favoriser leur rZussite scolaire. Cependant, afin de pouvoir mettre
en luvre de manisere optimale les habiletZs visant ~ optimiser IOengagement,
IOintZret, 1Qattention, la concentrationet la responsabilisation des Zleves,

A

IOenseignant doit dOune pamna’triser les habiletZs relatives " la vigilance, " la
supervision active et au chevauchement et, dOautre part, il doit Zgalement avoir
recours ~ une organisation temporelle rZflZchie, car ces paramstres sont tous

interreliZs et indissociables.
2.7.2.1.5 Cadence et rZgularitZ dans IOenseignement

Selon Kounin (1977) citZ par Charles (1997), plusieurs phZnomenes
autres que ceux prZcZdemment ZvoquZs, visent ~ maintenir 10intZrst des Zlsves,

A

soutenir et amZliorer leur motivation, leur concentration ainsi que leur
engagement dans les t%.ches scolaires dispensZes tout en rZduisant les problemes
de comportement. Premisrement, la cadence, C cOest " dire la promptitude de la
mise en marche de IQactivitZ, le rythme de son dZroulement, la fasonde la
conclure et la transiton avec IQactivitZ suivant& (Charles, 1997, p.63).
Deuxismement, la rZgularitZ, C soit IQabsence de tout changement brusque qui
viendrait entraver les activitZs des Zleves ou leurs processus de pensZe E
(Charles, 1997, p. 63). Troisismement, la discontinuitZ, qui C dZsigne le manque
dOharmonie dans le passage dOune activitZ ~ une autré (Charles, 1997, p. 63). La
discontinuitZ C entra’ne du dZsordre, de IQactivitZ inutile, du bruit, du retard et
diverses transgressions du reglement de la classe E et ~ IQinverse, les transitions
harmonieuses entre deux activitZs C favorisent IQapplication au travail et rZduisent
les problemes de comportement E (Charles, 1997, p. 63). Quatrismement, le
ralentissement, ou appesantissement, qui C reprZsente une perte de temps durant

les cours et entre deux activitZs E qui nuit ~ la cadence et " la rZgularitZ (Charles,

1997, p. 63).
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Selon Charles, C Kounin conclut de ses Ztudes que IOhabiletZ de
IOenseignant ~ mZnager des transitions harmonieuses et ~ maintenir la cadence
est plus dZterminante pour |Oapplication des Zleves et le contr™I|e de la classe que
toute autre technique de ma’trise de comportement. Autrement dit, la cadence et
la rZgularitZ favorisent davantage le bon comportement en classe que nOimporte

quelle autre technique de discipline employZe E (Charles, 1997, p.64).

En effet, selon la documentation scientifique consultZe, le ralentissement
et la discontinuitZ (quelle quOen soit la raison), sont souvent associZs ~ des
comportements inappropriZs et perturbateurs (Doyle, 1990 ; Doyle, 1986 ; Dunkin
et Biddle, 1974 ; Kounin, dans Charles, 1997 ; Shavelson, 1983 ; Shavelson et
Stern, 1981 dans Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). De plus, les
enseignants efficaces cherchent toujours ~ maintenir la cadence et la rZgularitZ
dans leur enseignement (Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986 ; Reynolds, 1992 et
Tomic, 1992).

Au regard des ZIZments issus de la littZrature, il semble quOe dZpit de la
pertinence et du caractere essentiel de chacune des pratiques, des techniques, et
des habiletZs ZvoquZes jusqud” prZsent, ces dernisres ne sont pas pour autant
suffisantes " elles seules pour assurer ~ la fois un engagement optimal des Zlsves
dans les activitZs scolaires et une rZduction significative des comportements
inappropriZs en classe. En effet, une gestion efficace de la discipline en classe
implique Zgalement la mise en Tuvre simultanZe de plusieurs autres variables qui

sont indissociables de celles prZsentZes supra.
2.7.2.1.6 Organisation spatiale et matZrielle de la salle de classe

LOorganisation spatiale de la classepermet, entre autres, de maximiser la
structure environnementale de la salle de classe dans le but dOanticiper et de
prZvenir IQapparition des comportements non dZsirZs. En effet,amme la vigilance
des enseignants est associZe positivement ~ la rZussite des Zlsves (Cruickshank,

1990 ; Doyle, 1986) et ~ la diminution de la frZquence des comportements
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inappropriZs en classe (Kounin, 1977), il est essentiel que les enseignants soient
physiquement en mesure dOC avoir des yeux derrisre la teteE pour stre

conscients, ~ tout moment , de tous les Zvenements qui se produisent en classe.

Afin dOy parvenir, les enseignants doivent planifier 8@ganisation spatiale
de leur classe en fonction de chaque activitZ, de manisre ~ ce que les Zlsves
soient toujours dans leur champ de vision (Reynolds, 1992 ; Rosenshine, 1986).
De plus, comme |Qeffet dentassement, ~ la maison ou ~ I0Zcolenptamment en
classe), liZ au manque dOespace disponible, peut avoir un impact nZgatif sur les
comportements (Maxwell, 1996), augmenter les distances physiques entre les
Zleves " travers une gestion optimale de IQespace disponible permet de rZduire
mZcaniquement les effets nZgatifs de IOentassement sur les comportements des

Zleves (Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers et Sugai, 2008).

DQailleurs, naturellement, lorsque les Zleves disposent davantage de
place, ils augmentent les distances interpersonnelles entre eux et leurs pairs
(Burgess et Fordyce, 1989), ce qui rZduit les effets nZgatifs sur les
comportements. En somme, IQorganisation spatiale et matZrielle de la salle de
classe rZfere ~ I0amZnagement et ~ I[Oagencement physique de cette derniere,
dans le but de favoriser la concentration et I0engagement des Zlsves dans les
activitZs scolaires et dOZviter toute distraction ou perturbation liZe
IOenvironnement physique de la classe. We organisation spatiale optimale permet
" IOenseignant de faire preuve devigilance, de superviser activement les activitZs,
de pratiquer le chevauchement, de maintenir la cadence et la rZgularitZ de son
enseignement et par consZquent de maximiser IOengagement des Zlsves ainsi que
le temps allouZ ~ I0enseignement etc. En effet, au primaire comme au secondaire,

A

les enseignants qui semblent parvenir ~ mieux gZrer leur classe C planifient
IOamZnagement de |Oespace afin de permettre la bonne tenue dOactivitZs
dOapprentissage variZes, tout en ayant soin de minimiser les problemes de
dZplacement potentiellement dZrangeants et de faciliter la surveillance

(monitoring) des Zleves E (Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 477).
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LOenseignant peut Zgalement Zliminer certains comportements
inappropriZs des Zleves en modifiant IOenvironnement, en le rendant plus stimulant
ou en Zliminant des ZIZments pouvant occasionner des distractions afin de
susciter chez les Zlsves la curiositZ et le dZsir dOapprendre : affichages, objets,
tableaux en rapport avec la matiere (Gordon, dans Charles, 1997, p. 209). En
effet, IDagencement et IDamZnagement de la salle de classe " travers la disposition
des tables, |Qorientation des chaises, la gestion des voies de passage,la
prZparation du matZriel ~ utiliser en cours, IOutilisation des murs, des casiers, de
|Oespace disponible en classe, ainsi que la rZpartition et le placement des Zleves,
facilitent les interactions sociales entre Zleves, diminuent les comportements
perturbateurs et augmentent |Oattention des Zleves au regard des t%oches scolaires
(Abramowitz et OOLeary, 1991 ; Ahrentzen et Evans, 1984 : Barkley, 1994 :
Evertson, 1989 ; Rosenshine, 1986 ; Wohlwill, et Heft, 1987). DOailleurs, ~ ce suijet,
Weinstein (1977) a montrZ que faire des changements au niveau de I0agencement
de la classe, comme |Oemplacement du mobilier, les couleurs, IQattractivitZ de la
piece, IOutilisation dOZtageres, etc., conduit ~: 1- une meilleure rZpartition des
Zlsves dans la classe ; 2- un changement dans la rZpartition des comportements
observZs et 3- une augmentation de la variZtZ des comportements appropriZs et

dOengagement des Zleves.
2.7.2.1.7 ftablissement de regles de vie de classe

Selon la littZrature scientifique, I0Ztablissement des regles de vie de classe
rZfere ~ 10identification, la dZfinition et la prZsentation des attentes claires et
prZcises de IOenseignant envers les Zleves, en matiere de comportements, de
routines et de procZdures relatives au dZroulement des activitZs de classe dans le
but de crZer et maintenir des conditions propices au bon dZroulement de
IOenseignement et de |Oapprentissage. Quand les regles ne sont pas claires et
cohZrentes pour les Zlsves, ces derniers C apprennent progressivement

diffZrentes fasons dOaborder le pouvoir et IQautoritZ, tout en Zlaborant des



170

stratZgies diverses pour contourner la loi et rester de la meilleure fason possible °
|QintZrieur du systeme E (Cerda et AssaZl, 1998, p630), afin de C pouvoir faire ce
quQils veulent, sans se soumettre ni tre dZcouvertsE (Cerda et AssaZl, 1998,

p. 637).

Il est donc C indispensable dOavoir recours ~ des reglesk dans la classe
(Charles, 1997, p. 241) notamment parce que C tout collectif dOindividus appelZ
cohabiter longtemps dans un meme lieu est dans I0attente dOune structure qui
vienne rZguler ses t%oches, ses activitZs de communication et ses normes

comportementales E (Prairat, 2013, p. 64).

Par consZquent, Ctravailler et rZflZchir sur les lois de la classe nOest [!]
pas du temps de perdu, mais une nZcessitZ fonctionnelle E (Prairat, 2013, p.64).
DOailleurs, Canter (1992) considerememe [0Ztablissement des regles en classe
comme un droit de 10Zlsve, car Cles Zlsves ne se conduisent pas ipso facto
conformZment aux attentes de I0enseignant. Ils ont besoin quOon Ztablisse des
limites prZcisant les consZquences de toute infraction aux regles E (Charles, 1997,
p. 133). Ainsi, I0ZIsve a C le droit de savoir exactement ce que IOenseignant attend
de lui sur le plan du comportement : il nOa pas’ le deviner [et] le droit quOon Iui

impose des limites relatives au comportement E (Charles, 1997, p. 133).

Ainsi, IOhabiletZ de I0enseignant ~ communiquer aux Zlsves des regles par
des directives claires est essentielle © une gestion de classe efficace ( Canter et
Canter, 2001 ; Chouinard, 1999 ; Bertsch, Houlihan, Lenz, et Patte, 2009). En
effet, CIOimplantation et le maintien, dans les activitZs dOenseignement, des regles
de gestion de la classe sous forme de routines et de procZdures contribuent ~ la
fois " 10ordre et ~ IOaccomplissement du travail E (Martineau, Gauthier et Desbiens
1999, p. 479). COest meme une caractZristique des enseignants efficaces tant au
primaire quOau secondaire (Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986 Evertson, 1989 ;
Good, 1983 a et b, 1990). En effet, cette habiletZ, visant = Ztablir les regles par

des directives claires aux Zleves, facilite 10Ztablissement dOun climat propice °



171

|Oapprentissage (Matheson et Shriver, 2005), favorise la rZussite scolaire des
Zleves (Brophy, 1986 ; Brophy et Good, 1986 ; Shavelson, 1983), et diminue le
nombre de comportements perturbateurs (Berliner, 1984 ; Cruickshank, 1990 ;

Griswold et al., 1985 ; Reynolds, 1992 ; Roy, 1991 ; Waxman et Walberg, 1982).
2.7.2.1.7.1 Conditions dOefficacitZ des regles de vie de classe

Afin d@re vraiment efficace, IOZtablissement des regles et des attentesen
classe rZpond " certaines conditions essentielles, ~ savoir : 1- une mise en place
de regles des le dZbut de IOannZe scolaire, car le niveau de discipline des Zleves
obtenu lors des premiers jours suivants la rentrZe scolaire conditionne " la fois
IOengagement des Zleves dans les activitZs scolaires et le niveau de discipline de
ces derniers pour le reste de |OannZe scolaire (Doyle, 1990dans Martineau,
Gauthier et Desbiens, 1999). En effet, cOest C lors des premiers cours que les
Zlsves feront 10expZrience de la cohZrence et de la consistance normative de
IOenseignant et, en fonction de cette expZrience, ils feront les premisres
Zvaluations de son autoritZ et de sa personnalitZ E (Estrela, 1996, p.102) ; 2- un
Ztablissement des regles et des consZquences effectuZ par IOenseignant
conjointement avec les Zlsves, en veillant = ce que celles-ci soient clairement
ZnoncZes, expliqguZes et enseignZes aux Zleves, et en sOassurantZgalement
quQelles soient bien connues et comprises par tous (Canter, 1992 ;Curwin et
Mendler, 1992 ; Doyle, 1986, 1990 ; Evertson, 1989 ; Good, 1983b; Glasser,
1985, 1992, 1996 ; Redl et Wattenberg, 1951 ; Shavelson et Stern, 1981).

De plus, le fait que IOenseignanZnonce, impose ou propose les regles au
moment de leur mise en place C [vZhicule] une charge affective qui suscite des
rZactions dOacceptation, de soumission, de rejet passif ou de rZbellion. Ces
rZactions contribuent ~ donner des le dZpart la tonalitZ affective agrZable ou

dZsagrZable qui sera caractZristique du climat du cours E (Estrela, 1996, p. 102).

En outre, selon la recension des Zcrits de Simonsen, Fairbanks, Briesch,

Myers et Sugai (2008), afficher, enseigner et rZviser les attentes (p. ex.,
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compZtences sociales) et faire des retours sont associZs " : 1- une diminution des
comportements de rupture dOapprentissage, dOattention, dDengagement scolaire et
des comportements perturbateurs (p. ex., bavardage) ; et 2- une augmentation de
IOengagement scolaire,du leadership, et de la rZsolution des conflits (Johnson,
Stoner, et Green, 1996 ; Lane, Wehby, et Menzies, 2003 ; Lo, Loe, et Cartledge,
2002 ; McNamara, Evans, et Hill, 1986 ; Rosenberg, 1986 ; Sharpe, Brown, et
Crider, 1995). RZpZter des regles avec des rZtroactions et des renforcements
conduit aux plus grands rZsultats positifs (Greewood, Hops, Delquadri, et Guild,

1974).

Enfin, au-del” des conditions dZj> ZvoquZes, un bon reglement doit
globalement rZpondre aux caractZristiques suivantes : 1- dZfinir ce quOest un
comportement acceptable en classe et ce qui ne |Qest pas ; 2- dZfinir ce qui est
attendu des Zleves en terme de comportement; 3- C dZfinir clairement des
comportements observables, comme One pas bousculer les autres Zlsves@t non
de vagues principes, comme Ofaire preuve de respect envers les autres ZlsvesO E ;
4- contenir trois ~ cing regles maximum ; 5- etre clair et logique aux yeux de tous ;
et 6- stre appliquZ par IOenseignant ~ chaque fois que cela est nZcessaire, et ce
tous les jours, de maniere constante, du dZbut " la fin de IOannZe scolaire (Canter
et Canter, 1992 dans Charles, 1997, p. 137 ; Curwin et Mendler, 1988 a, dans
Charles, 1997, p. 235).

En somme, les enseignants efficaces Zcrivent, affichent, expliquent et
enseignent systZmatiquement aux Zlsves les regles de vie de classe et leurs
attentes envers ces derniers (Colvin, Sugai, Good, et Lee, 1997) et les rZvisent
rZgulisrement du dZbut " la fin de IOannZe scolaire (Brophy, 1983 : Butler, 1987 ;
Doyle, 1986, 1990 ; Evertson, 1989 dans Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999).
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2.7.2.2 Synthese  des interventions  prZventives des comportements

dOindiscipline

La littZrature consultZe a permis de faire Zmerger des facteurs dOordre
prZventif reliZs aux pratiques pZdagogiques ayant un effet positif sur
|Oapprentissage et I0engagement des Zlsves en classe ainsi que sur les

comportements de ces derniers. En somme, pour Ztablir et pour maintenir un

A A

climat de classe favorable IOenseignement et |Oapprentissage, tout en
prZvenant les comportements inappropriZs des Zlsves en classe, les enseignants
efficaces mettent simultanZment en Tuvre certaines pratiques et certaines

A

habiletZs indissociables qui sont essentielles ~ une gestion de classe efficace
telles que : 1- la vigilance; 2- la supervision active; 3- le chevauchement; 4- I0Zveil
de 10intZret et la responsabilisationdes Zleves pour maintenir la concentration du
groupe et IOengagement des Zlevesdans les t%oches scolaires; 5de maintien de la
cadence et la rZgularitZ dans IOenseignement; 6lOorganisation spatiale de la salle

de classe; et 7- IOhabiletZ "Ztablir des attentes et des regles de vie de classe.

En effet, selon la littZrature, des IQappariton dOun comportement
inappropriZ, les enseignants efficaces montrent systZmatiquement aux Zleves
quQils sontonscients de tout ce qui se passe rZellement dans la salle de classe,
en repZrant rapidement les problemes de comportement ainsi que leurs sources,
en intervenant immZdiatement et en prioritZ sur les problemes les plus graves et
en les faisant cesser au moyen de techniques appropriZes avant que les
problemes de comportement ne sOaggravent ou quQils ne se propagent au resteed
la classe (Clark et Peterson, 1986 ; Cruickshank, 1990 ; Doyle,1986 ; Kounin,
1971 ; Medley, 1977 ; Reynolds, 1992 dans Charles, 1997 et Martineau, Gauthier
et Desbiens, 1999). Cette maniere de procZder permet " la fois de prZserver la
cadence et la rZgularitZ de IQenseignement, deux phZnomenes favorisant
IOengagement des Zlsves dans les activitZs scolaires, Kpplication au travail de ces

derniers, la diminution des comportements inappropriZs (Charles, 1997, p. 63)
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ainsi que la prZvention de |Oapparition future de ces comportements (Emmer et

Gerwels, 2006, p. 407 - 437).

Apres avoir dZfini et dZcrit ces diffZrentes pratiques et habiletZs dOordre
prZventif essentielles ~ la mise en Tuvre dOune gestion de classe efficace, nous
allons ~ prZsent passer en revue les interventions Zducatives visant dOune part,
|IOaugmentationdes comportements souhaitZs et dOautre part, la rZduction des
comportements inappropriZs des Zlsves en classe, tout en prZservant 10intZreet la
motivation de ces derniers pour les apprentissages, en favorisant leur
engagement dans les activitZs scolaires et en prZservant la relation de qualitZ

Ztablie avec les Zleves.

2.7.3 Interventions face aux comportements appropriZs ou inappropriZs

Cette section a pour objet de prZsenter les deux sous-composantes de la
troisisme composante majeure du MGDEC ainsi que les facteurs qui les

constituent.

En classe, face aux comportements appropriZs ou non des Zleves, le
spectre dOinterventions des enseignants est large. Toutefois, " travers sa manisre
dOintervenir et des stratZgies quOil va privilZgier face aux comportements
appropriZs ou inappropriZs des Zleves, I0enseignant peut soit augmenter la
frZquence des comportements inappropriZs des Zleves en classe et par
consZquent dZtZriorer le climat de classe et rZduire IOengagement des Zlsves dans
leurs apprentissages scolaires, soit rZduire la frZquence des comportements jugZs
inappropriZs, soit augmenter [Qoccurrence des comportements souhaitZs.Cela
conduit alors pour ces deux dernieres alternatives ~ une amZlioration " la fois du
climat de classe, de I0engagement des Zlsves dans les activitZs scolaires et de
|Qapprentissage de ces derniers. En effet, CcOest le mode de rZaction de

IOenseignant qui donne le ton ~ la classe [|] et [qui ultZrieurement] a des
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rZpercussions sur IOestime de soi des Zlsves et[sur] leur rZussite scolaire E

(Canter et Canter, 1992, p. 25 dans Charles, 1997, p. 136) E.

Par consZquent, les prochaines sections traiteront des facteurs relatifs aux
deux types dOintervention dont font preuve les enseignants efficaces ~ la suite des
comportements appropriZs ou inappropriZs des Zleves, pour influer sur les
comportements et IOapprentissage de ces derniers. E ce titre, nous nous sommes
ici encore largement inspirZs de la recension des Zcrits de Simonsen, Fairbanks,
Briesch, Myers et Sugai (2008), ainsi que de IQouvrage collectif de MassZ,
Desbiens et Lanaris (2006) qui prZsentent une large gamme de stratZgies
dOintervention efficaces basZes sur des donnZes probantes, permettant
IOenseignant de rZpondre aux comportements inappropriZs tout en rZduisant la

probabilitZ dOapparition de comportements inappropriZs dans le futur.

2.7.3.1 Interventions visant IOaugmentation des comportements appropriZs

Cette section vise ~ prZsenter les facteurs constitutifs de la premisre des

deux sous-composantes de la troisisme composante majeure du MGDEC.

Selon la littZrature, IOenseignant efficace sOapplique Ztablir avec ses
Zlsves une relation interpersonnelle de qualitZ et ~ proscrire certaines attitudes qui
sont contre-productives. Au-del” de la mise en luvre de ces conditions
prZalables nZcessaires ~ une gestion de classe efficace, |Oenseignant efficace
utilise une gamme complexe de pratiques et dOhabiletZs spZcifiques liZes " la
direction et "~ IOorganisation de la classe qui visent ~ prZvenir IQapparition des
comportements inappropriZs ou la contagion de ces derniers au reste du groupe
classe. Toutefois, conformZment aux apports des thZories nZo-comportementales,
au-del” de IOZtablissement des conditions prZalables et de la mise en fuvre des
mesures dOordre prZventif dZj” ZvoquZeslOenseignant efficace cherche&Zgalement

" rZduire les comportements inappropriZs des Zlsves en classe en augmentant la
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frZquence des comportements appropriZs de ces derniers par un processus

dOapprentissage adaptZ (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006).

En effet, selon IOapproche comportementale, C tout comportement, quOil
soit normal (adaptZ, positif, sociable) ou OanormalO (inadaptZ, nZgatif, perturbateur,
dZviant), est appris et dZterminZ par ses consZquencesE (MassZ, Desbiens et
Lanaris, 2006, p. 178), cOest-"-dire quQil est C engendrZ et se dZveloppe par des
expZriences dQapprentissage nZgatives et par le manque dOexpZriences

dOapprentissage positiveE (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.178).

Par consZquent, C le comportement dZviant ne reprZsente [!] pas une
dysfonction ou un trouble, mais serait plut™t une rZponse aux conditions de

IOenvironnemenE (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 178).

Si les tenants de cette approche plZbiscitent IQusage de rZcompenses
sous diverses formes, certains auteurs soulignent quant ~ eux |QinefficacitZ et
|OinutilitZ des rZcompenses pour contr™ler le comportement des Zlsved outefois,
pour certains, cette inefficacitZ des rZcompenses est due dOune partau niveau
trop ZlevZ de compZtence technique que cette mZthode exige pour IOenseignant
(Gordon, 1990, pp. 51-55 dans Charles, 1997, p. 205) et dOautre partau fait que la

plupart les enseignants ne ma”trisent pas cette technique (Jones, 1987).

Quoi qulil en soit,la majoritZ des spZcialistes en gestion de classe
sOaccordent pour dire que I0enseignant efficace manifeste une attention positive
envers les Zleves qui se comportent conformZment ~ ses attentes en classe. En
effet, celui-ci fait preuve de bienveillance envers ces derniers, leur dispense des
encouragements, les stimule, les aide, leur accorde une attention sincere, les
fZlicite, les complimente, les rZcompense, leur accorde des privileges, souligne le
comportement appropriZ, transmet des commentaires positifs aux parents, etc.
(Canter et Canter, 1992 ; Glasser, 1986 ; Goldstein, 1995 ; Jones, 1987 ; Redl et
Wattenberg, 1951).
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Selon la littZrature, ces attentions positives, communZment appelZes
C renforeateurs positifs E, augmentent IOestime de soi des Zleves)es incitent ~ la
bonne conduite et contribuent ~ la crZation dOune atmosphere positive dans la
classe qui favorise ~ son tour IOengagement des Zleves dans les activitZs scolaires
ainsi que leur apprentissage, tout en augmentant la frZquence des comportements

appropriZs, et ainsi de suite.
2.7.3.1.1 Renforeateurs positifs

Sont qualifiZs de renforeateurs tous les rZsultats dOune expZrience ou les
fruits dOun comportement donnZ ; ils ont pour effet de consolider ce dernier. En
effet, comme procZdure dOintervention, C le renforcement dZsigne I0ajout ou le
retrait dOun stimulus ou dOun Zvenement qui suit un comportement et qui fait
augmenter la probabilitZ que ce comportement se reproduise E (MassZ, Desbiens

et Lanaris, 2006, p. 180).

Les renforeateurs pouvant stre utilisZs en classe sont de plusieurs types.
En effet, ils peuvent etre sociaux: 1- Cun stimulus provenant dOune autre
personne E ; 2- la CpossibilitZ dOinteractions avec dOautres personnes qui sont
importantes pour I0Zlsve E et 3- C une permission spZciale ou un privilege quOon
accorde au jeune E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 181). Les renforeateurs
sociaux peuvent Zgalement stre verbaux : paroles, expressions pour commenter
(C tres bien E, C parfait E, C bravo E) ou non verbaux : gestes, expressions du
visage, sourires, clins dOlil, hochements de tste (MassZ, Desbiens et Lanaris,
2006, p. 181). Les renforeateurs peuvent aussi tre dOordre matZriel, cOest " dire
C "~ peu pres nOimporte quel objet qui a de la valeur pour IOZlsve E (MassZ,
Desbiens et Lanaris, 2006, p. 181) que ces derniers peuvent obtenir en guise de
rZcompense. Les renforeateurs peuvent otre graphiques (figure montrant soit leur
performance soit leurs progres), ou ils peuvent prendre la forme dOactivitZs
renforeatrices, cOest " dire ~ peu pres nOimporte quelles activitZs favorites des

~

Zleves.
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Toutefois, ce sont les renforcements sociaux, notamment par les
compliments et les encouragements, qui semblent les plus efficaces (Goldstein et
McGinnis, 1997 ; MassZ, 1999). DQailleurs, C un des renforeateurs sociaux les plus
efficaces est IQattention de |IOenseignant BMassZ, Desbiens et Lanaris, 20086,
p. 182). En effet, lorsque IOenseignant accorde de IOattention, meme nZgative, (n
comportement, celle-ci a un effet renforeateur sur le comportement en guestion,

qui a donc de fortes chances de se reproduire (OOLeary et OOLeary, 1997).

En effet, Cles commentaires nZgatifs et les rZprimandes ont le
dZsavantage de servir de renforeateurs positifs plut™t que de punitionsE (MassZ,
Desbiens et Lanaris, 2006, p. 184). De plus, Cun comportement adaptZ [ou
souhaitZ] qui nQOest suivi dOaucun renforcement, dOaucune attentiomj
dOapprobation de la part de IOenseignant a toutes les chances de ne pas se
reproduire E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.182). Inversement, C les
enseignants qui rZussissent ~ porter un intZrst sincere aux comportements positifs
de leurs Zleves contribuent ~ augmenter les probabilitZs que ces comportements

se reproduisent plus souvent E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 182).
2.7.3.1.1.1 StratZgies de renforcement positif des comportements appropriZs

La recension des Zcrits de Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers, et Sugai
(2008) met en avant plusieurs stratZgies soutenues par des donnZes scientifiques
visant entre autres, " renforcer efficacement les comportements appropriZs des

~

Zleves en classe.

2.7.3.1.1.1.1 DZlivrer des compliments pour des comportements appropriZs

Selon la littZrature, Cles Zloges des enseignants, en tant que
renforcements positifs pour les comportements acceptables, rZduisent la quantitZ
de comportements dZviants manifestZs par les Zleves E (Martineau, Gauthier et
Desbiens, 1999, p. 487 se rZfZrant ~ Dunkin et Biddle, 1974). En effet, selon

Simonsen et al., (2008), cette stratZgie augmente chez les Zleves: 1- leurs
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rZponses correctes (Sutherland et Wehby, 2001); 2- leur productivitZ et leur
prZcision au travail (Craft, Albert, et Heward, 1998 ; Wolford, Heward, et Alber,
2001); 3- leurs performances en langue et en math en travail de classe (Roca et
Gross, 1996); et 4- leur rendement scolaire (Good, Eller, Spangler, et
Stone, 1981). Faire des compliments pour les comportements appropriZs en
classe amZliore Zgalement chez les Zleves : 1- leurs comportements sur la t%.che
"~ effectuer (Ferguson, et Houghton, 1992); 2- leur attention (Broden, Bruce,
Mitchell, Carter, et Hall, 1970); 3- leur conformitZ par rapport ~ ce qui leur est
demandZ (Wilcox, Newman, et Pitchford, 1998); 4- les dZclarations
dOautosatisfaction (Philipps, 1984); et 5- leur jeu de coopZration (Serbin, Tonick, et
Sternglanz, 1977). Les effets des compliments peuvent otre renforcZs quand les
compliments sont spZcifiques (c.-™-d., lorsquQils dZcriven le comportement
appropriZ) et utlisZs en conjonction avec dOautres stratZgies, comme

|OZtablissement de regles de vie de classe (Becker, Madsen, et Arnold, 1967).

2.7.3.1.1.1.2 Utiliser un s ysteme dOZconomie de jetons ou de points

Il sOagit dOune C mZthode de renforcement systZmatique dans laquelle les
renforeateurs sont des jetons ou des points E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006,
p. 186) que les Zlsves peuvent convertir en privilege (activitZs ou objets qui
reprZsentent une rZcompense aux yeux de IOZleve) selon une grille de valeur
prZalablement Ztablie (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006). Cette mZthode peut
inclure deux techniques. Elle peut soit se baser uniquement sur le renforcement
(obtention de jetons ou de points ©~ chaque manifestation du comportement
souhaitZ), soit inclure la technique de co?t de la rZponse**, cOest-"-dire qud"
chaque engagement de IOZleve dans un comportement inappropriZ correspond un
retrait de points dOun capital point prZalablement octroyZ ~ I0Zleve (MassZ,

Desbiens et Lanaris, 2006).

% voir section 2.7.3.2.6 sur cozt de la rZponse
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2.7.3.1.1.1.3 Renforcer | es comportements incompatibles

Selon la littZrature, C des comportements sont dits incompatibles lorsquQil
nOest pas possible pour une personne de les adopter tous les deux au mme
moment, ou lorsque 10exZcution de IOun de ces comportements diminue presque
totalement la probabilitZ que IQautre comportement soit adoptZ par la meme
personne E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 183). Cette mZthode consiste
donc pour IOenseignant " : C 1- Ignorer le comportement perturbateur ; 2- Choisir
un comportement appropriZ qui ne pourrait pas se produire en meme temps que le
comportement perturbateur ; et 3- renforcer ce comportement appropriZ de fason
systZmatique en accordant de IQattention ~ IO0Zlsve ou en utilisant des renforeateurs

tangibles E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 183).

2.7.3.1.1.1.4 Renforcement des contingences de groupe et Zconomies de

jetons

Selon Simonsen, et al., (2008), ces deux stratZgies, gZnZralement
combinZes dans une majoritZ des recherches recensZes, conduisent ~: 1- une
augmentation des interactions verbales positives et une diminution des
interactions verbales nZgatives (Hansen, et Lignugaris, 2005) ; 2- une diminution
des temps de transition (Yarborough, Skinner, Lee, et Lemmons, 2004) ; 3- une
augmentation des rZalisations, des comportements appropriZs en classe, et
acceptation sociale par les pairs (Nevin, Johnson, et Johnson, 1982) ; 4- une
augmentation de [Qattention des Zlsves (Jones et Kazdin, 1975) ; 5-une diminution
des comportements inappropriZs (Main et Munro, 1977) ; 6- une diminution des
bavardages et des dZplacements intempestifs (Barrish, Saunders, et Wolf, 1969) ;
et 7- une amZlioration de la prZparation des Zlsves pour la classe et |Oaffectation

de fin (McCullagh, et Vaal, 1975).

Par ailleurs, les comportements appropriZs en classe ont ZtZ amZliorZs

lorsque le renforcement des contingences de groupe et les Zconomies de jeton
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ont ZtZ combinZs ~: 1- 10Ztablissement eiOenseignement des regles de vie de
classe (Lohrmann, Talerico, et Dunlap, 2004) ; 2- IQautodiscipline eta surveillance
par les pairs (Davies et Witte, 2000) ; 3- social skills training (Lewis et Sugai,
1993); 4- des contingences individuelles (Solomon et Tyne, 1979); et 5-
|Oaffichage de maniere positive des regles de vie de classe Ztablies et la

surveillance active de la part de IOenseigant (Kehle, Bray, et Theodore, 2000).

2.7.3.1.1.1.5 Utiliser un contrat de comportement

Selon la littZrature, C un contrat de comportement est une entente formelle
Ztablie entre 10enseignant et IOZleve [I] spZcifiant les consZquences associZes”
certains comportements spZcifiques E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 188).
Ce contrat peut sOZtaler sur une durZe de un "~ deux jours et ne doit pas excZder
un mois et rZpond ~ des conditions de mise en Tuvre tres spZcifiques qui
conditionnent son efficacitZ (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006). Cette stratZgie a
montrZ : 1- une amZlioration de la productivitZ des Zleves (Kelley et Stokes, 1984);
2- une amZlioration des comportements sur la t%.che et IOaccomplissement de la
t%.che du jour (White-Blackburn, Semb, et Semb, 1977); 3-une amZlioration des
notes scolaires (Wiliams et Anandam, 1973); et 4- une amZlioration de

|Oautocontr™le chez les Zlsves (Drabman, Spitalnik, et OOLeary, 1973).

2.7.3.1.1.1.6 Utiliser | e renforcement diffZrenciZ

Selon Simonsen, et al., (2008), le renforcement diffZrenciZ consiste en
une variante adaptZe des stratZgies de renforcement positif, se concentrant sur
IOaugmentation des comportements souhaitables pour faire diminuer la probabilitZ
gue des comportements non souhaitables ne se produisent dans le futur. Cette
stratZgie consiste " utiliser un renforcement contingent quand un Zleve sOengage
dans: 1- un faible taux de comportements non souhaitables; 2- des
comportements autres que des comportements inappropriZs (c.->-d., aucun

comportement indZsirable); 3- un comportement alternatif (un comportement
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spZcifique pour remplacer le comportement non souhaitable); et 4- un

comportement incompatible (un comportement quQil est physiquement impossible
dOZmettre en meme temps que le comportement inappropriZ). La mise en luvre

du renforcement diffZrenciZ peut par-dessus tout amZliorer les comportements
appropriZs tout en rZduisant les comportements inappropriZs (Deitz, Repp, et
Deitz, 1976 ; Didden, de Moor, et Bruyns, 1997 ; Repp, Deitz, et Deitz, 1976 ;

Zwald, et Gresham, 1982).

2.7.3.1.1.1.7 Faire des rZtroactions sur les performances

Selon Simonsen, et al., (2008), cette technique consiste pour IOenseignant
" aider les Zleves "~ analyser les changements ou les Zvolutions dans leurs
performances comportementales ~ travers des rZtroactions sur ces dernieres.
LOenseignant prZcise la conduite attendue et spZcifie un objectif comportemental
ainsi que des criteres " atteindre pour I0Zlsve (p. ex., des transitions infZrieures "
deux minutes pour trois jours, ou moins de trois convocations au bureau en un
mois). Des scores concernant IOengagement des Zleves dans les comportements
visZs sont tenus (p. ex., tableaux, graphiques, rapports) et une rZcompense est
obtenue si les criteres sont atteints. Cette stratZgie, au regard dOobjectifs
dOaptitudes sociales des Zlsves en classe, conduit ~ une augmentation des
comportements appropriZs de tous les Zlsves, comparativement ~ une classe
contr™|Ze de maniere traditionnelle Winett et Vachon, 1974). Faire des
rZtroactions publiques, de maniere concomitante ~ dQautres stratZgies, conduit " :
1- une diminution des comportements cibles (Brantley et Webster, 1993) ; 2- une
diminution des temps de transitions (Yarbrough, Skinner, Lee, et Lemmons,
2004) ; et 3- une augmentation des bons comportements sociaux et scolaires,
comme notamment |Qattitude dOengagement darnes t%.ches ~ accomplir et IOestime
de soi (Kastelen, Nickel, et McLaughlin, 1984) et Zcriture (Van Houten et McKillop,
1977).
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2.7.3.1.2 Synthese des interventions de renforcement positif

En somme, il est suggZrZ dans la littZrature spZcialisZe dOutiliser une
gamme de stratZgies reconnues scientifiquement comme efficaces et qui se
concentrent sur |Oidentification et la reconnaissance des comportements
appropriZs des Zlsves en classe. En effet, C il est [!] important de savoir relever
les comportements positifs que manifestent les Zleves [et] encourager,
rZcompenser, fZliciter sont des attitudes essentielles E (Prairat, 2013, p. 90). De
plus, gZnZralement C les techniques basZes sur le renforcement sont celles qui
sont les plus simples et les plus appropriZes " utiliser dans le milieu scolaire E

(MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 182).

Toutefois, selon MassZ, Desbiens et Lanaris (2006), si IOusage des
stratZgies de renforcement positif semble des plus efficaces sur le comportement
et les apprentissages des Zlsves, les recherches montrent que IOassociation
simultanZe de renforcements positifs et de consZquences 1Zgeres appliquZes " la
suite de comportements non souhaitZs est plus efficace encore, notamment sur
les comportements inappropriZs les plus graves (Kazdin, 1989 ; Goldstein et
McGinnis, 1997 ; Kauffman, 1997 ; MassZ, 1999). Nous allons par consZquent
faire un survol des interventions efficaces en rZponse aux comportements

inappropriZs des Zleves en classe.

2.7.3.2 Interventions des enseignants face aux comportements

indisciplin Zs

Cette section a pour objet de prZsenter les facteurs constitutifs de la

deuxieme sous-composante de la troisisme composante majeure du MGDEC.

En matiere de gestion de situations conflictuelles, C apprendre ~ faire face
ne sOimprovise pas E (Prairat, 2013, p. 80). Il ressort de la littZrature consultZe que

les mesures prZalables indispensables " la mise en luvre dOune gestion de

N

classe efficace, ainsi que les mesures visant prZvenir 10apparition et la
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propagation des comportements inappropriZs des Zlsves en classe, sont, au
meme titre que les interventions de IOenseignant visant le renforcement des
comportements appropriZs, les premiers instruments nZcessaires ~ une pratique
optimale de la gestion de classe. Toutefois, bien que fondamentalement
nZcessaires, ces dimensions ne sont pas pour autant suffisantes ~ elles seules
pour gZrer efficacement une classe. En effet, indZpendamment de ces mesures
mises en place par IOenseignant, C les Zleves sont des etres humains et il arrive
meme aux mieux intentionnZs dOenfreindre occasionnellement une regle, de b%ocler
un devoir et dOentrer en conflit avec les autres, y compris |Oenseignaft

(Charles, 1997, p. 193).

Par consZquent, comme les comportements dZviants sont inZvitables en
classe, il est logique que IOenseignant sache intervenir de maniere appropriZe
lorsque ces derniers se manifestent, car C lorsquOun enseignant intervient (ou
sOabstient dOintervenir) pour rZsoudre un conflit, il est susceptible dOaltZrer par son
action (ou son inaction), la dynamique de la classe et donc de crZer une autre
situation qui sera "~ rectifier E (Charles, 1997, p. 21). Toutefois, si |Oenseignant
souhaite capitaliser les effets positifs liZs ~ I0ensemble des pratiques et des
habiletZs ZvoquZes jusqud™ prZsentce dernier doit proscrire certaines mesures
coercitives traditionnelles, auxquelles certains enseignants ont souvent recours
face aux comportements dZviants de leurs Zlsves comme crier, exclure de la
classe, menacer, punir, ignorer la dZviance, etc., (Redl et Wattenberg, 1951 ;
Curwin et Mendler, 1988 a et 1988 b ; Charles, 1997). En outre, ils doivent avoir

recours " des techniques spZcifiques parfois comple xes ~ mettre en luvre.
2.7.3.2.1 Appliquer des consZquences appropriZes

CommunZment, les consZquences sont des mesures punitives que
IOenseignant applique lorsquOun Zleve ne se conforme pas aux normes de conduite
Ztablies (Canter dans Charles, 1997, p.132). Plus spZcifiquement, pour les

tenants de |Oapproche cognitivo-comportementale, Cla consZquence dOun



185

comportement dZsigne tout stimulus ou Zvenement survenant ~ la suite de ce
comportement E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.180), et elle C peut agr
comme un renforcement ou comme une punition E (MassZ, Desbiens et Lanaris,
2006, p. 180). Ainsi, C la punition dZsigne I0ajout ou le retrait dOun stimulus ou dOun
Zvenement qui suit un comportement et qui fait diminuer la probabilitZ que ce
comportement se reproduise E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 180). Cette
punition peut quant " elle stre soit positive (ajout dOun stimulus ~ la suite du
comportement cible), soit nZgative (retrait dOun stimulus ~ la suite du

comportement cible).

En effet, C selon la grille dOanalyse ABC, appliquer une consZquence
nZgative, cOest faire en sorte que le comportement perturbateur (B) soit suivi dOune
consZquence (C) diminuant la probabilitZ dOapparition de B. Appliquer des
consZquences nZgatives correspond " utiliser la punition positive E (MassZ,
Desbiens et Lanaris, 2006, p.185). Par consZquent, si I0Zvenement qui suit un
comportement donnZ est positif pour son auteur, cette consZquence agit comme
un renforcement positif qui augmente la probabilitZ que ce comportement se
reproduise dans le futur. Inversement, si la consZquence est nZgative pour son
auteur, celle-ci agit comme une punition et rZduit la probabilitZ que ce

comportement ne se reproduise (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.180).

Selon la littZrature, les consZquences peuvent otre de plusieurs types.
Toutefois, il est essentiel que les consZquences auxquelles sOexposent les Zleves
qui ne respectent pas les regles Ztablies soient bien connues de tous des le
dZpart, au moment meme de 10Ztablissement conjait des regles de vie de classe.
Bien quQelles puissent stre dZsagrZables pour les Zlsves, les consZquences ne
doivent jamais etre ni humiliantes, ni dZshumanisantes, ni nuisibles de quelque
fason que ce soit pour son dZveloppement ou pour son apprentissage (Charles,

1997).
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Ainsi, selon Charles (1997), Curwin et Mendler distinguent quatre types de
consZquences. Premierement, les consZquences logiques qui C consistent °
refaire correctement ce qui a ZtZ effectuZ de maniere inappropriZe ou " rZparer
les dommages causZsE (Charles, 1997, p.237). Deuxi*mement, les
consZquences traditionnelles qui C regroupent des mesures courantes comme la
mise ~ IOZcart du groupe [Oexpulsion de la classe et I0exclusion temporakte
(Charles, 1997, p.237). Troisismement, les consZquences gZnZriques qui
C comprennent des mesures applicables = presque tous les comportements
inappropriZs, comme le rappel, IOavertissement, |Qinvitation ~ faire un choix et
|OZlaboration dOun programme dOamZlioration (Charles, 1997, p. 238).
Quatriemement, les consZquences Zducatives qui Cvisent ~ enseigner " IOZlsve
se conduire de maniere appropriZe. Il ne suffit pas de savoir ce que IOon doit faire
pour otre capable de bien se comporter. Il est plus facile dOacquZrir certains
comportements [!]] en sOexereant, avec |I0aide dOune autre personne E (Charles,

1997, p. 238).

Parmi ces diffZrents types de consZquences, Cla meilleure fason

A

dOappliquer une consZquence nZgative IOZleve consiste " choisir des
consZquences OlogiquesO E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 185). En effet,
C ce type de consZquences constitue une punition pour le jeune et permet, de

plus, de IQobliger ~ prendre la responsabilitZ de ses actes E (MassZ, Desbiens et

Lanaris, 2006, p. 185).

De plus, selon Curwin et Mendler (1992), la discipline faisant partie
intZgrante de I0enseignement, il revient ~ IOenseignant de profiter des situations oe
IOZleve se comporte de maniere inappropriZe pour lui apprendre progressivement
" se comporter de maniere plus sociable et ainsi ~ sortir dOune trajectoire dOZchec
(Charles, 1997, p. 243). Toutefois, les auteurs insistent sur le fait que C tout Zlsve
qui refuse dOaccepter la consZquence dZcoulant du non-respect dOune regle sera
exclu de la classe tant quOil maintiendra son refus E et ce dans le but dOZviter que

les Zleves dZfient impunZment |Oenseignant (Curwin et Mendler, 1992 dans
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Charles p. 235-236). Cependant, il doit sOagir dOune intervention de dernier
recours, apres avoir ZpuisZ IOensemble des moyens dont dispose IOZcole. En effet,

il sOagit dOZviter de nuire au dZveloppement et ~ [Oapprentissage de I0ensemble des
Zleves de la classe, cOest-"-dire " la fois ceux qui adoptent des comportements

dOindiscipline et ceux qui adoptent des comportements appropriZs.
2.7.3.2.2 Utiliser | Oignorance planifiZe

LOignorance intentionnelle planifiZe fonctionne selon le principe de
IQextinction. C IOextinction dZsigne le fait quOon ne fasse plus suivre un
comportement (B) par la consZquence (C) avec laquelle on |Qavait associZ
auparavant, ce qui entra’ne la diminution ou la disparition de ce comportement E
(MassZ, Desbiens, Lanaris, 2006, p. 180). LOignorance intentionnelle est un
exemple frZquent dOextinction, car Cun des renforeateurs sociaux les plus
efficaces est IQattention de I0enseignant E (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006,
p. 182). LOignorance planifiZe consistera donc en I0ignorance intentionnelle de la
part de IOenseignant, dOun Zleve qui exprime un comportement inappropriZ.
Autrement dit, selon la grille ABC, comme le comportement (B) est maintenu
(renforcZ) par IOattention que Iui donne IOenseignant (C), en retirant la consZquence
(C), cOest--dire en Zvitant Cde donner de IOattention aux comportements
inappropriZs E de 10Zlsve, le comportement de ce dernier devrait diminuer (MassZ,
Desbiens, et Lanaris, 2006, p.183). Toutefois, IQefficacitZ de IOignorance
intentionnelle est directement liZe au degrZ dOimportance de I[Qattention de
|IOenseignant comme renforeateur positif du comportement non souhaitZ (Masg,
Desbiens, et Lanaris, 2006). Les memes auteurs soulignent dQailleurs la technicitZ

de cette mZthode dont la ma’trise parfaite en conditionne IQefficacitZ.

Les auteurs mettent donc les utilisateurs en garde de certains Zcueils
rendant cette mZthode soit ineffective, soit dangereuse, soit contre-productive
(MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p.183). Notons Zgalement que, selon

Simonsen, et al., (2008), cette stratZgie, combinZe ~ dOautres stratZgies comme
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Ztablir des regles et precher les comportements appropriZs, a ZtZ associZe " une
augmentation des attitudes sociales adZquates (Madsen, Becker, et Thomas,
1968 : Yawkey, 1971) ainsi qu®™ une amZlioration des attitudes studieuses des

Zleves (Hall, Lund, et Jackson, et 1968).
2.7.3.2.3 Utiliser le retrait de la situation

Selon la littZrature consultZe, Ccette technique est aussi appelZe
Osuspension de renforcement®@u Oretrait de [OattentionO E (MassZ, Desbiens, et
Lanaris, 2006, p. 184). Cette mZthode rZfere au retrait de la possibilitZ pour [OZleve
C de recevoir certains renforcements dans une situation donnZe en le retirant de
cette situation E (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 184). Le retrait de la
situation peut sOeffectuer de deux manisres. Premierement, sans exclusion (C on

~

empeche 10ZIsve dOavoir acces aux Zvenements Orenforeantd associZs " la
situation, mais sans le dZplacer E (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 184).
Deuximement, le retrait de la situation peut sOeffectuer avec exclusion C oe
IOZleve est retirZ de IOenvironnement habituél (MassZ, Desbiens, et Lanaris,

2006, p. 184).

Cette technique est notamment plus efficace si la situation de laquelle
IOZleve est retirZ reprZsente une source de renforcement pour lui, cOest-"-dire
situation dans laquelle IOZleve a la possibilitZ de recevoir soit de IQattention de la
part de IOenseignant ou de ses pairs, ou tout autre renforcement positif (MassZ,
Desbiens, et Lanaris, 2006). NZanmoins, le retrait de la situation est moins
efficace si la situation de laquelle IOZleve est retirZ est une situation ~ laquelle il est
C ravi E dOZchapper, comme une pZriode de travail qui ne reprZsente aucun intZret
pour IOZleve (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006).De plus, le lieu dans lequel
IOZIsve est placZ suite au retrait de la situation doit stre C un environnement os
IOZleve aurait le moins de sources de renforcement et qui, par contraste,
favoriserait son dZsir de bien fonctionner lors de son retour dans IOactivitZ initiald

(MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 184).
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Selon la recension des Zcrits de Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers et
Sugai (2008), cette stratZgie a ZtZ montrZe comme efficace pour diminuer les
comportements inappropriZs (Barton, Brulle, et Repp, 1987 ; Foxx et Shapiro,
1978 ; Ritschl, Mongrella, et Presbie, 1972). Toutefois, en raison de sa grande
technicitZ, cette stratZgie doit encore rZpondre ~ dOautres conditions de mie en
fuvre prZcises pour stre rZellement efficace, ~ savoir :  la mZthode et ses regles
doivent etre expliquZes "~ 10Zleve, elle doit stre appliquZe en utilisant C des
commandes claires et prZcises E sans menaces prZalables, IOenseignanhe doit
pas Zchanger avec I0Zleve " partir de [Oapplication de la mesure, la durZe de la
pZriode de retrait ne devrait pas dZpasser cing minutes et doit stre limitZe ~ huit
minutes maximum, IOZleve doit respecter une pZriode de deux minutes de calme
avant de sortir de la salle de classe (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006). LOZlsve
doit Zgalement reprendre C les t%oches scolaires auxquelles il sOest soustrait
pendant la suspension, afin quOelle ne devienne pas une fason dOZviter le travail E
(MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 185) et sOil C a fait des dZg%ots pendant sa
suspension, IOenseignant doit lui rappeler quOil en est responsable et exiger de lui

quOil les rZpare E (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 185).
2.7.3.2.4 Utiliser | a communication non verbale

Lorsque 10Zlsve manifeste un comportement inappropriZ en classe,
IOenseignant peut Zgalement Zmettre un geste, une mimique particuliere (de
Landsheere et Delchambre, 1979) ou il peut sOapprochede 10Zlsve, effectuer un
contact ou lui prendre en silence un objet de divertissement (Charles, 1997 ;

Simonsen, et al., (2008).
2.7.3.2.5 Utiliser | a correction dOerreur

Selon Simonsen, et al., (2008), cette technique rZfere ~ une dZclaration
informative, breve, contingente et spZcifique, Zmanant gZnZralement de

IOenseignant quand un comportement non souhaitable appara’t. Cette dZclaration
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fait donc, de manisre breve et concise, Ztat du comportement observable et dit
aux Zleves ce quOils devraient faire dans le futur. Ces dZclarations rZferent
Zgalement aux rZprimandes. Les corrections des erreurs directes, immZdiates et
se terminant par I0Zmission par I0Zleve de la rZponse correcte sont notamment les
plus efficaces dans IOamZlioration des taux de bonnes rZponses dans le futur (c.- -
d!, diminution dOerreurs ; Barbetta, Heward, Bradley, et Miller, 1994). Concernant
les habiletZs sociales, Zmettre des corrections dOerreurs directes, breves et
explicites juste apres le comportement non souhaitZ diminue |Oapparition de ce
comportement (McAllister, Stachowiak, Baer, et Conderman, 1969). Les
corrections dOerreurs hautes en volume sonore sont moins efficaces que les
corrections dOerreur silencieuses et discrstes (OOLeary & Becker, 1968). De plus,
les corrections dOerreurs breves (c.-™-d!, 1 ou 2 mots) se sont rZvZIZes plus
efficaces que les longues (c.-~-d!, 1 ou 2 phrases; Abramowitz, OOLeary, et
Futtersak, 1988). Enfin, les corrections dZliviZes de maniere constante sont plus

efficaces que celles dZlivrZes de maniere inconstante (Acker et OOLeary, 1988).
2.7.3.2.6 Utiliser | e cozt de la rZponse

Selon Simonsen, et al., (2008), le coZt de la rZponse est une procZdure
employZe quand un stimulus agissant comme un renforeateur positif (p. ex.,
jetons, privilege) est retirZ, de manisre contingente ~ IOengagement de 10ZIsve dans
un comportement non dZsirZ. Cette stratZgie conduit ~ une diminution des insultes
(Trice et Parker, 1983), des comportements agressifs (Forman, 1980) et des
comportements inappropriZs (Green et Pratt, 1972). Selon la documentation
consultZe, il existe dans le milieu scolaire deux types dQinterventions qui sOinspirent
du cozt de la rZponse. La premisre consiste ~ C faire perdre une minute dOune
pZriode de temps libre prZalablement accordZe "~ I0enfant chaque fois que le
comportement indZsirable se produit E (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 20086,

p. 186). La deuxi*me consiste quant " elle ~ C inclure [le cozt de la rZponse] " un
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systeme dOZconomie de jetons ou de points E (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006,

p. 186).

Toutefois, Cil faut Zviter les systemes allouant un certain nombre de
points au dZbut de la journZe et dans lesquels 10Zlsve ne peut que perdre des
points E (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p.188) pour deux raisons
principales. Premisrement, C parce quOon y met IOaccent sur les comportements
nZgatifs de IOZleve sans renforcer les comportements positifs quOil pourrait choisir
dOadopter EMassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 188). Deuxismement, parce
C quOil faut Zviter de placer 10Zlsve dans une situation dOZchec oe il aurait perdu
tellement de points quOil ne lui serait plus possible dOenvisager dOatteindre les

objectifs E (MassZ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 188).
2.7.3.2.7 Conditions nZcessaires ~| OefficacitZ des six interventions prZcZdentes

Selon la littZrature, les six interventions ZvoquZes prZcZdemment
prZsentent un niveau ZlevZ de technicitZ (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006). Par
consZquent, leur efficacitZ tient pour beaucoup au respect des conditions
techniques prZcises spZcifiques ~ leur mise en fuvre optimale. Toutefois, au
regard de la documentation consultZe, il semble peu abusif dOavancer que
sOajoutentZgalement ~ ces conditions les autres principes qui conditionnent
|Oefficacitdle tout systeme de gestion Zducative de la discipline en classe, comme
ceux ZvoquZs dans les sections traitant des conditions prZalables nZcessaires *
|OefficacitZ dOune gestion de classe efficacs des interventions visant ~ prZvenir

les comportements inappropriZs.

2.7.4 SchZmatisation du MIGDEC

La figure ci-dessous prZsente les interactions rZciproques entre les
pratiques de gestion de la discipline en classe des enseignants ZvoquZes dans le
cadre de cette recherche, les reprZsentations de ces derniers, le comportement

des Zlsves en classe, le climat scolaire, les facteurs culturels et
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socioZconomiques, les facteurs sociaux et familiaux, les facteurs scolaires et les
facteurs individuels. En somme, cette schZmatisation tente de synthZtiser
IOensemble des ZIZments thZoriques majeurs rassemblZs dans les deux premiers

chapitres de cette these.
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2.8 Synthese du cadre thZorique

Selon la documentation scientifique consultZe, IOaugmentation du taux
dOindiscipline des Zlsves en classe en France semble constituer un probleme de
plus en plus important susceptible de compromettre les missions fondamentales
de 10Zcole et la rZussite scolaire des Zleves (Blaya, 2006 ; Dubett al., 1999 :
Filisetti, 2009 ; Gasparini, 2013 ; PISA, 2009 ; Prairat, 2013 ; Rey, 2013).

Le cadre thZorique convoquZ dans le deuxisme chapitre de cette these a
permis dOune part, de mettre en Zvidence les liens Ztroits entre les concepts de
discipline, d@hdiscipline scolaire et dOZducation scolaireet dOautre part, de IZgitimer
philosophiquement, politiquement et scientifiquement la responsabilitZ et le devoir
de IOZcole et des enseignants dans la transmissioraux jeunes gZnZrations non
seulement des connaissances liZes aux matieres scolaires, mais Zgalement des

connaissances liZes aux regles sociales et civiques.

Par ailleurs, la littZrature scientifique consultZe semble Zgalement
dZsigner 10environnement scolaire et surtout les pratigues dOencadrement
pZdagogique des enseignants comme les facteurs ayant le plus dOinfluence sur
|Oapprentissage et le comportement des Zleves. DQailleurs,la documentation
scientifique identifie la gestion de classe comme un moyen appropriZ et efficace ~
mettre en Tuvre face au manque dOengagement des Zleves dans les

apprentissages et face aux comportements inappropriZs des Zleves ~ I0Zcole.

Cependant, IOensemble des ZIZments ZvoquZs jusquQ” prZsedans cette
these montre 10ampleur du dZfi que peut reprZsenter pour IOenseignant la gestion
des problemes de discipline des Zleves en classe. En outre, ce dZfi est dDautant

plus grand au regard de la complexitZ de la mise en fuvre dOun systeme efficace

146 http://educationdechiffree.blog.lemonde.fr/2013/09/30/en-france-le-climat-de-discipline-dans-les-ecoles-sest-degrade-ces-10-dernieres-

annees/
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de gestion Zducative de la discipline en classe, notamment dans le contexte

sociopolitique particulier dans lequel se dZroule cette recherche.

Toutefois, au regard de la documentation consultZe, bien que complexe et
difficile ~ acquZrir, le domaine de la gestion de classe est un prZalable nZcessaire
et indispensable " I0art dOenseigner, notamment si IOenseignant souhaite mener *
bien la mission qui lui incombe en classe. Par consZquent, il est crucial que
IOenseignant dZveloppe ds compZtences professionnelles qui lui permettent
dOinfluer positivement sur IOengagement des Zleves dans les t%.ches scolaires, sur
leur apprentissage ainsi que sur la frZquence des comportements souhaitZs en

classe.

Toutefois, il est essentiel que I0enseignanprenne soin dOapprZhender de
maniere globale la gestion de sa classe en considZrant chacune des composantes
essentielles liZes ~ une gestion de classe efficace. Sinon, il risque de
compromettre les bZnZfices attendus de cette gestion et de contrarier |Qatteinte

des objectifs fondamentaux de IOfcole.

Ainsi, au regard des ZIZments rassemblZs dans le MGDEC, dans le but de
crZer un environnement scolaire propice ~ un enseignement serein et efficace,
visant " favoriser IQapprentissage des Zlsves et leur engagement dans les activitZs
scolaires, tout en augmentant la frZquence des comportements appropriZs de ces
derniers en classe, les enseignants dits efficaces cherchent ~ maximiser le temps
rZellement consacrZ ~ I0enseignement et ~ IQapprentissage, en mettant en Tuvre
toutes les conditions prZalables fondamentales et nZcessaires au bon
fonctionnement des stratZgies de gestion de classe, notamment en dZveloppant
une relation de qualitZ avec leurs Zlsves et en gardant une attitude responsable
face ~ ces derniers en renoneant ~ leur pouvoir de coercition et aux solutions ~

court terme qui sont contre-productives.

Les enseignants efficaces mettent Zgalement en fuvre des habiletZs

essentielles telles que la vigilance, la supervision active et le chevauchement. lls
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cherchent ~ augmenter " la fois 10intZrst, IOattention, la motivation, IOengagement, la
concentration et la persZvZrance de leurs Zleves dans les activitZs
dOapprentissage. lls cherchent Zgalement ~ maintenir lacadence et la rZgularitZ de
IOenseignement, sOattelent ~ IOorganisation spatiale de leur class¢ prennent soin
dOZtablir conjointementvec leurs Zlsves les regles de vie de classe ainsi que les

consZquences liZes aux comportements dZviants.

Enfin, les enseignants efficaces mettent constamment en pratique les
mZthodes basZes sur le renforcement positif des comportements appropriZs des
Zleves pour augmenter la manifestation des comportements souhaitZs. lls font
Zgalement suivre les comportements dZviants de leurs Zlsves de consZquences
appropriZes et de stratZgies dOintervention Zducative comportementale soutenues

par des donnZes probantes dans le but de les faire diminuer.

En somme, les donnZes rassemblZes dans les deux premiers chapitres de
cette these ont permis de mieux cerner ~ la fois le contexte dans lequel se situe
cette recherche, les diffZrents concepts sur lesquels sOappuie cette derniere ainsi
que les enjeux Zducatifs, sanitaires, sociaux, Zconomiques et scientifiques liZs au
phZnomene de I[Oindiscipline scolaire. Si I0ensemble de ces dZveloppements
thZoriques a permis dOapportedes ZIZments de rZponse aux questions de dZpart
ZvoquZes dans |Ointroduction de cette these,il a Zgalement eu pour effet de
gZnZrer de nouvelles interrogations. Ces dernieres seront exposZes dans le
chapitre suivant consacrZ " la prZsentation de la problZmatique de cette

recherche.



PROBLEMATIQUE



Le prZsent chapitre, consacrZ ~ la prZsentation de la problZmatique de
cette recherche, a pour objet dOanalyser les ZIZmentsiu contexte sociopolitique
franeais issus du premier chapitre de cette these, au regard des donnZes
scientifiques recensZes dans le cadre thZorique convoquZ, afin notamment de

prZciser les objectifs spZcifiques de la prZsente recherche.

E cet effet, nous tenterons de mettre en exergue certaines incohZrences
entre dOune part, les orientations Zducatives affichZes par le ministere de
IO fducation nationale (MEN) dans les textes officiels et dOautre part, les dispositifs
Zducatifs effectivement mis en luvre par le MEN dans le but dOatteindre les
missions fondamentales que la Nation fixe ~ I0Zcole. Noustenterons Zgalement de
faire Zmerger les similitudes ou les diffZrences entre dOune part, ce qui est mis en
fuvre en France au plan institutionnel en matiere de gestion du phZnomene
dOindiscipline des Zlsvesen classe et dOautre part, ce qui est prZconisZ dans la

littZrature scientifique internationale dans ce domaine.

La problZmatique de cette recherche sOarticule autour detrois axes
majeurs. Le premier axe est relatif au manque de donnZes ministZrielles et
scientifiques sur les comportements des Zlsves en classe en France, notamment
"~ 10”le de La RZunion Le second axe concerne les pratiques de gestion de la
discipline en classe des enseignants en France. Le troisisme axe quant ” lui, traite
de la formation en gestion de classe des enseighants en France, notamment " 10”le

de La RZunion.

E notre connaissance, il nOa ZtZ Ztabli ~ 10”le de La RZunion aucun

inventaire systZmatique documentant spZcifiquement chacun des domaines de
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ces trois axes. Nous ne disposons donc pas localement dOZIZments spZcifiques *
ces domaines sur lesquels il serait possible de sOappuyer pour gZnZrer des
hypotheses. Par consZquent, le choix a ZtZ fait de ne pas Zmettre dOhypotheses,
car celles-ci ne se baseraient que sur des constats issus de recherches menZes

soit en France mZtropolitaine, soit en AmZrique du Nord et non ~ 10”le de La

RZunion.

Le premier axe de cette problZmatique de recherche est relatif aux
comportements des Zleves en classe. E ce titre, IOanalyse desZIZments issus des
deux premiers chapitres de cette these fait appara’tre certaines incohZrences,
notamment entre, dOune parta volontZ affichZe par le ministere de 1O fducation
nationale de former le citoyen de demain et dOautre part, les moyens que le MEN

met effectivement en fuvre pour y parvenir.

En effet, le ministere de IO fducation nationale revendique la responsabilitZ
de la transmission des matieres scolaires ainsi que la responsabilitZ de la
transmission des regles sociales et civiques aux jeunes gZnZrations dans le but de
former le citoyen de demain'*’. Cependant, en dZpit de IOaugmentation
prZoccupante en France des comportements dOindiscipline des Zlsves en classe
(Blaya, 2006 ; Dubet et al., 1999 ; Filisetti, 2009 ; Gasparini, 2013 ; PISA, 2009 ;
Prairat, 2013 ; Rey, 2013), phZnomene que la communautZ scientifique semble
pourtant dZsigner comme 10un des principaux obstacles aux finalitZs memes de
IOfcole (Blaya, 2006 ; Desbiens, 2011; Dubetetal., 1999 ; Esterle-Hedibel,
2004c ; Estrela et Marmoz, 2006 ; Filisetti, 2009 ; Fortin et al., 2001 ; Gasparini,
2013 ; Jimerson, Egeland, Sroufe et Carlson, 2000 ; Meirieu, 2015 ; Marcotte,
Fortin, Royer, Potvin et Leclerc, 2001 dans MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ;

Picard, Fortin et Bigras, 1995 dans MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; PISA 2009

7 http:/leduscol.education.fr/cid46702/les-valeurs-de-la-republique.html ;

http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html ;
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006524423&date Texte=&cate
gorieLien=cid

8 http:/leducationdechiffree.blog.lemonde.fr/2013/09/30/en-france-le-climat-de-discipline-dans-les-ecoles-sest-degrade-ces-10-dernieres-
annees/ ;

http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisainfocus/47954912.pdf
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de IOOCDE®; Prairat, 2013 ; PISA, 2009 : Prairat, 2013; Rey, 2013), le
phZnomene dOindiscipline scolaire ne fait 10objet dOaucun dispositif ministZriel
spZcifiquement adaptZ visant " y faire face efficacement (Prairat, 2013 ; Rey,

2013 ; Robbes, 2012).

En effet, en France, en dZpit de ces constats soulignant clairement la
gravitZ de la situation au plan national et en dZpit des discussions autour des
guestions de discipline et de climat scolaire dans la concertation nationale sur
|OZcoleRefondons 10Zcole de la RZpubliquedu 5 juillet 2012 (Prairat, 2013), le
phZnomene dOindiscipline scolaire semble, dOune part, passer inapereu et semble
dOautre part, tre complestement masquZ par la problZmatique de la violence
scolaire (Gasparini, 2013 ; Prairat, 2013). En atteste 10Zcart important entre la
grande raretZ en France des dispositifs officiels de lutte contre le phZnomene
dOindiscipline scolaire et |Oabondance des mesures mises en luvre depuis
plusieurs dZcennies visant " lutter contre les diffZrentes formes de violence ~

IOZcole, y compris celles qui sOexpriment le moins quantitativement.

Le phZnomene dOindiscipline scolaire ne se retrouve dOQailleurs que
rarement au centre de IQattention mZdiatique ou scientifique franeaise (Gasparini,
2013 ; Sieber, 2000). Ainsi, en France, C on a le sentiment quOil y a quelque chose
dOincongru et dOinactuel ~ parler discipline comme si ce terme nOappartenait pas ~

la modernitZ pZdagogique E (Prairat, 2013, p.21).

Or, C I0indiscipline est un phZnomene plus large[que la violence], plus
diffus et qui touche, selon des formes variZes et des intensitZs diffZrenciZes, la
quasi-totalitZ des Ztablissements E (Prairat, 2011, p.112), y compris les
Ztablissements favorisZs (Gasparini, 2013). Le probleme touche C tous les types
dOZcoles et de communautZs, dans tous les types de classes et ~ travers tous les

niveaux dO%.ges E (LZveiller et Dufour, 1999, 17). LOindiscipline scolaire est

149
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http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisainfocus/47954912.pdf
http://educationdechiffree.blog.lemonde.fr/2013/09/30/en-france-le-climat-de-discipline-dans-les-ecoles-sest-degrade-ces-10-dernieres-
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meme considZrZe comme le probleme le plus grave auquel IOZcole se trouve
confrontZe dans tous les pays industrialisZs (Estrella, 1994), devant la violence,
les gangs et la drogue (Charles, 1997). En effet, le phZnomene est si prZoccupant
que C la montZe de la violence dans le cadre scolaire [!], montre que la question
abordZe sous |Oaspect de la discipline, loin dOetre dZpassZe, se prZsente plut™t de
fason plus grave, et pose avec intensitZ le probleme du contrat didactique entre

les Zleves et IQinstitution scolaire E (Nault et Fijalkow, 1999, p455). Par
consZquent, I0absence en France de dispositifs de lutte contre 1Qindiscipline des

Zlsves en classe sOavere stre prZoccupante.

Cette absence de dispositifs spZcifiques ~ IOindiscipline des Zlsves en
classe est dOautant plus prZoccupante que la communautZ scientifique insiste
lourdement " la fois sur I0Ztendue et la gravitZ du phZnomene ~ I0Zchelle mondiale
et sur les consZquences dramatiques qui en rZsultent, autant pour les Zleves
(Desbiens, 2011 ; Esterle-Hedibel, 2004c ; Estrela et Marmoz, 2006 ; Filisetti,
2009 ; Fortin et al., 2001 ; Jimerson, Egeland, Sroufe et Carlson, 2000 ; Marcotte,
Fortin, Royer, Potvin et Leclerc, 2001 dans MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ;
Meirieu, 2015 ; Picard, Fortin et Bigras, 1995 dans MassZ, Desbiens et Lanaris,
2006 ; PISA 2009 de IOOCDE"), que pour les enseignants (Alvarez, 2007 ;
Brouwers et Tomic, 2000 ; Charles, 1997 ; Charlier, 1995 ; Desbiens, 2011 ; Dubet
et al., 1999 ; Estrela, 1996 ; Evertson et Weinstein, 2006; Gaudreau et al., 2011 ;
Hastings et Bham, 2003; Hastings et Brown, 2002 ; Jeffrey et Sun, 2006 ; Kovess-
MasfZty et al., 2007 ; Legault, 1993 : LZveillZ et Dufour, 1999 ; Lewis, 1999 :

Melby, 1995 ; Prairat, 2013). De plus, comme les citoyens de demain sont
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prZcisZment les Zleves dOaujourdOhui, la sociZtZ dans son ensemble se troe

Zgalement impactZe par ce phZnomene 2.

Au-del” de conduire ~ ces consZquences tragiques, les comportements
dOindiscipline des Zlsves en classe enferment les membres de la communautZ
scolaire dans une spirale descendante oe la persistance des comportements
dOindiscipline des Zleves menent les enseignants ~ adopter des pratiques
dOencadrement pZdagogique de plus en plus coercitives pour tenter de gZrer les
comportements difficiles des Zleves. E leur tour, ces pratiques coercitives
renforcent les comportements inappropriZs des Zleves en classe. Cela a pour effet
de gravement dZtZriorer le climat scolaire au point de rendre difficile, voire parfois
impossible, toute intervention future visant ~ amZliorer la situation (MassZ,
Desbiens, et Lanaris, 2006). Finalement, cette spirale descendante a pour effet
dOexposer de plein fouet IOensemble des membres de la communautZ scolaire aux

consZquences tragiques dZj~ ZvoquZes de IQindiscipline des Zleves en classe.

Par ailleurs, lorsque ce processus conduit les Zlsves soit ~ [Qexclusion de
|OZtablissement, soit ~ une sortie volontaire prZmaturZe du systeme scolaire,
certains jeunes se retrouvent parfois coupZs de IOZcole sans avoir eu le temps
dOancrer les compZtences de base en lecture, en Zcriture et en calcul. Ainsi,
compte tenu des consZquences quQils gZnerent, les comportements indisciplinZs
des Zleves en classe complexifient 10accomplissement des missions
fondamentales de 10Zcoleet contrarient par consZquent le rapport au savoir des

Zleves ainsi que la rZussite scolaire de ces derniers.

Les constats issus de cette analyse thZorique contrastent fortement avec
|IOabsence de donnZes sur le comportement des Zleves en classe, avec IQabsence

dOoutils de mesures spZcifiques au phZnomene dQindiscipline scolairet avec

152 Enquete Cadre de vie et sZcuritZ (CVS) de IOInstitut National de la Statistique et des ftudes fconomiques (INSEE) et de I00bswatoire

national de la dZlinquance et des rZponses pZnales (ONDRP), (note dOinformation nj25 N Juillet  2014)
http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI_2014 25 Personnels_education_nationale_metiers_exposes _menaces_insulte
s_336248.pdf ;

Rapport 2011 du Carrefour SantZ Social et les enquetes de victimation : http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-
violences-en-milieu-scolaire - point-d-etape.htmi
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|IOabsence de dZploiement par le MEN dOun dispositif national de lutte contre les

comportements dOindiscipline des Zleves en classe.

LOabsence de dispositif national visant ~ lutter spZcifiguement contre le
phZnomene dOindiscipline scolaire questionne dOautant plus au regard dtaux
dOillettrisme alarmanen France® et a fortiori ~ I0”le de La RZuniof™. En effet, le
taux important dOZleves mZtropolitains et rZunionnais sortis du systeme Zducatif
franeais sans avoir acquis les compZtences scolaires et sociales de base
essentielles pour accZder ~ la fois au savoir, ~ I0emploi, ~ la formation et "~ la
culture™, montre clairement |Oexistence dOun manque dOengagement de ces
Zleves dans les activitZs dOapprentissage scolaire, car I0engagement dans les
activitZs scolaires est, entre autres, ce qui permet ~ 10Zlsve de sOapproprier le
contenu dOapprentissage (Charles, 1997 ; Doyle, 1986 dans Sieber, 2000 :
Greenwood, Terry, Marquis, et Walker, 1994 ; Kounin, 1977 ; Simonsen,

Fairbanks, Briesch, Myers et Sugai, 2008).

Au regard de I0Qanalyse thZorique qui prZcede, I0absence de donnZes
spZcifiques sur les comportements des Zlsves en classe participe ~ 1QinvisibilitZ
scientifique, mZdiatique et politique du phZnomene dOindiscipline scolaireDe plus,
|IOabsence de donnZes de ce type fait obstacle au repZrage systZmatique
dOZventuelles manifestations de manque dOengagement des Zleves dans les
activitZs scolaires et contrarie la mise en place dOun dispositif adaptZ pour y
remZdier. Enfin, le fait que ce phZnomene continue de passer inapersu en France,
expose I0ensemble de la communautZ Zducative franeaise au risque de ne voir
appara’tre aucune disposition visant ~ rZduire IOexpansion des comportements

inappropriZs des Zleves en classe ainsi que les consZquences qui y sont liZes.

153 http://www.education.gouv.fr/cid74737/la-prevention-et-la-lutte-contre-I-illettrisme-a-l-ecole.html

http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_content&view=article&id=408&Itemid=1166

http /Iwww.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_tags&view= tag&ld 89-illettrisme; Taux d@lettrisme La RZunion deux fois

supZneur celui de la France mZtropolitaine soit 22%. Le nombre dOZleves sortant du secondaire sans qualifications est quart ~ lui

Zgalement deux fois supZrieur ~ celui de la France mZtropolitaine. Ces constats sont des plus mqutants car ils concernent des personnes
ayant ZtZ scolarisZes en France et qui sont sorties du systeme Zducatif sans avoir acquis les compZtences scolaires et sociales de base
essentielles " la fois ~ I®acces au savoir, ~ IOemploi, ~ la formation et ~ la culture. Pourtant, tous sOaccordent pour dire que ces compZtences
sont fondamentales pour une insertion familiale, sociale et professionnelle rZussie au sein de la sociZtZ actuelle et pour que chacun soit
pleinement en mesure de jouer son r™le decitoyen, en participant, dans les meilleures conditions possibles, ~ la vie dZmocratique

conformZment aux valeurs de la RZpublique Franeaise.

154
155




204

Ces risques liZs " I0absence de donnZes spZcifiques ~ I0indiscipline des Zleves en

classe justifient 10intZrst de documenter les comportements des Zlsves au collsge.

LOintZret de documenter les comportements des Zleves au collsge se
justifie dOautant plus que, selon Najat Vallaud-Belkacem, ministre de IOfducation
nationale, de IOEnseignement supZrieur et de la Recherche, cOest au college que
se cristallisent les dZfauts du systeme Zducatif franeais **°. La ministre affirme
Zgalement que cOest au college que les comportements dZviants sOexpriment le
plus®™’, sous des formes et des niveaux dOintensitZ multiples (Bear, 1998 ;
Cameron, 1998 ; Charles, 1997 ; Doyle, 1986 ; Greenlee et Ogletree, 1993 ;
Hogelucht et Geist, 1997 ; Kounin & Gump, 1974 ; Prairat, 2013 ; Walker, Colvin
et Ramsey, 1995). Elle ajoute quOau college, dans trois cas sur quatre, les
incidents qui sOy produisent sont, dDune part, du fait des ZIsvé¥ et, dOautre part,

essentiellement dirigZs ~ I0encontre des enseignants.

Si au regard de ces dZveloppements, 10intZret de documenter les
comportements des Zlsves au college est dZj~ Zvident, il I0est dOautant plus en
RZseau dOfducation Prioritaire renforcZe (REP+), car les facteurs
socioenvironnementaux liZs ~ une mauvaise qualitZ de [Oenvironnement
physiologique, physique et psychosocial de IOZleve peuvent augmenter les risques
de dZvelopper des comportements de dZsengagement scolaire et des conduites
anti-scolaires (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006). Or, les milieux de REP+
regroupent prZcisZment un taux ZlevZ dOZlsves prZsentant des conditions de vie

souvent qualifiZes de difficiles et dZfavorisZes en raison notamment de la

156

o http://www.education.gouv.fr/cid86831/college-mieux-apprendre-pour-mieux-reussir.html

http://cache.media.education.gouv.fr/file/2013/30/7/DEPP_NI_2013 32 actes violence fortement concentres_minorite etablissements 2
89307.pdf
http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI 2014 25 Personnels_education_nationale metiers_exposes _menaces_ins

ultes 336248.pdf
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concentration des difficultZs sociales et Zconomiques'® que rencontrent leurs

parents*®.

Par consZquent, en IQabsence de donnZes spZcifiques ~ I0”le de La
RZunion sur le comportement des Zleves en classe au collsge et au regard des
risques liZs ~ cette absence de donnZes, nous souhaitons apporter des ZlIZments
de rZponse aux interrogations suivantes. Comment les collZgiens de REP+ "~ 10”le
de La RZunion se comportent-ils rZellement en classe pendant les cours ? Quelles
sont les reprZsentations’™ des enseignants *~ La RZunion quant aux

comportements de leurs Zleves en classe ?

~

Apporter des ZIZments de rZponse ces questionnements pourrait
contribuer ~ combler le vide scientifique sur le sujet ~ 10”le de La RZunion. Le
tableau ci-dessous prZsente un rZcapitulatif du premier axe de la problZmatique

de cette recherche.

159 https://www.ac-reunion.fr/academie/actualites-de-lacademie-de-la-reunion/article-dactualite/news/detail/News/rencontre-interacademique-

rep-une-journee-de-bilan-de-la-refondation-de-leducation-prioritaire.html

160 https://www.ac-reunion.fr/academie/les-grands-dossiers/leducation-prioritaire.html ;
http://www.ipreunion.com/photo-du-jour/reportage/2014/03/06/education-prioritaire-il-y-aura-6-super-zep-a-la-reunion,24569.htmil

1| e vocable reprZsentations rZfere dans cette recherche ~ ce que disent les participants ~ savoir C un ensemble organisZ dOQinformations,
dOopinions, dOattitudes et de croyances ~ propos dOun objet donriZ (Abric, 2005, p. 59, rZcupZrZ de http://www.cairn.info/methodesd-etude-
des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LOusage du termereprZsentations reprend 10idZe premisre de Mannoni (1950,
rZcupZrZ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) et dZsigne la pensZe de la
personne ZlaborZe par ses images, ses formules sZmantiques, ses souvenirs personnels ou des idZes articulant des ZIZments cognitis,
sociaux, affectifs qui originent de son expZrience ou de ses apprentissages et elle reflste le contexte actuel. En outre, il sOagit de documenter
ce que disent les participants et ce quOils pensent de IOobjet dOZtude (pensZe).
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Tableau 2. RZcapitulatif du premier axe de la problZmatique de recherche

AXE 1: COMPORTEMENT DES fLEVES EN CLASSE AU COLLéEGE EN REP+ E LOELE DE LA RfUNION

RfCAPITULATIF DU 1 *%® AXE DE LA PROBLfMATIQUE DE RECHERCHE

LOindiscipline est un phZnomene majeur et universel aux consZquences dramatiques pour les Zlsves, les enseignants et la
sociZtZ. Ce phZnomene est dZsignZ par la communautZ scientifique comme IOun des principaux obstacles aux finalitZs
memes de IOfcole, ar il rZduit le temps allouZ aux apprentissages et ~ IOenseignementcomplexifie IDaccomplissement des
missions fondamentales de I0Zcole, contrarie le rapport au savoir des Zlsves, impacte nZgativement le climat scolaire, la
santZ des enseignants, |Dapprentissage des Zlsves, leur rZussite scolaire et leur construction identitaire. Le phZnomene
dOindiscipline est meme considZrZcomme le problsme le plus grave auquel IOZcole se trouve confrontZe.

CONSTATS ISSUS DES APPORTS THfORIQUES ET CONTEXTUELS (CHAP. | ET II)

RISQUES LIfS E (B)

Le systeme Zducatif fran-ais va
mal et ne parvient plus ~ jouer
son r'Mle

- Augmentation des
comportements dOindiscipline en
classe en France mZtropolitaine

- Taux ZlevZs de dZcrochage
scolaire

- Taux ZlevZ de jeunes sortant
du systeme Zducatif fran « ais
sans dipl™me ni qualification

- Taux ZlevZ dOZleves
mZtropolitains et rZunionnais
sortis du systeme Zducatif
franeais sans avoir acquis les
compZtences scolaires de base
en lecture, en Zcriture et en
calcul. Or, comme IOengagement
dans les activitZs scolaires est,
entre autres, ce qui permet ”

1OZleve de sOapproprier le
contenu dOapprentissage, cela
suggere |Oexistence dOun
manque dOengagement de ces
Zleves dans les activitZs
dOapprentissage, donc de
comportements inappropriZs en
classe (perturbateurs ou non)

- Le college est le niveau dans le
systeme Zducatif franais o les
comportements dZviants
sOexpriment le plus

IncohZrence entre la volontZ affichZe par le ministere
de IOfducation nationale de former le citoyen de
demain (A), et dDautre part, les moyens que le MEN
met effectivement en Tuvre pour y parvenir (B).

VOLONTfS DU MEN
)

PROBLEMES
SPfCIFIQUES (B)

- Le MEN revendique
la responsabilitZ de la
transmission des
matieres scolair es aux
jeunes gZnZrations

- Le MEN revendique
la responsabilitZ de la
transmission des
regles sociales et
civiques aux jeunes
gZnZrations

- Le MEN revendique
la responsabilitZ de la
formation du citoyen
de demain

- Le MEN affiche sa
volontZ de tout mettre
en Tuvre pour
protZger |Oensemble
des membres de la
communautZ scolaire
contre toutes les
formes de violence

- Absence _dOoutils de
mesures  spZcifiques  au
phZnomene dOindiscipline

des Zlsves dans les classes
du systeme Zducatif franeais

- Absence en France de
dispositifs de lutte contre
IQindiscipline des Zleves dans
les classes du systeme
Zducatif franeais

- InvisibilitZ du phZnomene
dOindiscipline scolaire

- Le phZnomene
dOindiscipline des Zleves
dans les classes du systeme
Zducatif franeais est
complstement masquZ par le

concept de la violence
scolaire
- Absence de donnZes

ministZrielles spZcifiques sur
le phZnomene dOindiscipline
des Zleves dans les classes
du systeme Zducatif franeais

- LOabsence de donnZes
spZcifiques au systeme
Zducatif franeais sur les
comportements des Zlsves en
classe :

* participe ~ |QinvisibilitZ
scientifique, mZdiatique et
politique du phZnomene
dOindiscipline scolaire

* fait obstacle au repZrage
systZmatique dOZventuelles
manifestations de manque
dOengagement des Zlsves
dans les activitZs scolaires

* contrarie la mise en place
dOun dispositif adaptZ pour y
remZdier

* expose IOensemble de la
communautZ Zducative
franeaise au risque de ne voir
appara’tre aucune disposition
visant * rZduire |Oexmnsion
des comportements
inappropriZs des Zlsves en
classe ainsi que les
consZquences tragiques qui y
sont liZes

QUESTIONS DE RECHERCHES LIfES AU 1 *% AXE DE LA PROBLfMATIQUE

¥  Comment les collZgiens de REP+ " 10”"le de La RZunion se comportenils rZellement en classe pendant les cours ?
¥  Quelles sont les reprZsentations des enseignants ~ La RZunion " |Oendroit des comportements de leurs Zlsves en

classe ?

OBJECTIFS SPfCIFIQUES LIfS AU 1 *f AXE DE LA PROBLfMATIQUE DE RECHERCHE

¥  DZcrire et documenter les comportements en classe des collZgiens dOaujourdOhui en REP+ "~ 10”le de La RZunion.
¥  Documenter les reprZsentations des enseignants en REP+ " 10”le de La RZunion quant au comportement de leurs

Zlsves en classe.
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Le deuxisme axe de notre problZmatique de recherche est relatif aux

pratiques de gestion de classe des enseignants.

En France, le ministere de IO fducation nationale revendique la mission de
former le citoyen de demain. Le MEN reconna’t Zgalement que IOenseignement
des compZtences sociales et civiques est ~ la fois une responsabilitZ et un objectif
prioritaire des Ztablissements scolaires, ainsi quOune mission constitutive meme de
IOZcole et du mZtier dOenseignant, au meme titre que la tnamission des matisres
scolaires™®.

Pourtant, en dZpit de tous les efforts que le MEN consent pour atteindre

83 nombre de spZcialistes sDaccordent pour dire que 10Zcole va mal,

ses objectifs
quOelle C nOest pas sereine, ni pour les professeurs ni pour les Zes E (Merle,
2012, p. V) et quOaujourdOhui, C le sentiment que I0Zcole franeaise ne parvient plus

" jouer son r™le sQest imposZ " tous E (Dubet et Duru-Bellat, 2015, pr).

En effet, les donnZes disponibles sur les performances du systeme
Zducatif franeais en tZmoignent, notamment les chiffres sur les sorties
prZmaturZes des Zleves du systeme Zducatif sans qualification ni dipl™me, sur le
dZcrochage scolaire'®, ainsi que les sorties du syst'me scolaire sans les

compZtences de base en lecture, en Zcriture et en calcuf*®.

A

Face ~ cette situation, le MEN affirme sa volontZ de sOappuyer sur la

recherche pour offrir ~ tous des conditions propices ~ IQapprentissage et °

162 http://eduscol.education.fr/cid46702/les-valeurs-de-la-republique.html ;

http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html ;
http://www.education.gouv.fr/cid85665/presentation-de-la-grande-mobilisation-pour-Il-ecole-pour-les-valeurs-de-la-
republique.html&xtmc=valeursdelareacutepubliqgue&xtnp=1&xtcr=1 ;
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006524423&date Texte=&cate
gorieLien=cid; http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html

16 http://www.education.gouv.fr/cid114016/preparer-rentree-2017.html ;
http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html ;
http://eduscol.education.fr/cid49285/equipes-mobiles-de-securite-academiques.html ;
http://www.nonauharcelement.education.gouv.fr/ressources/outils/decouvrez-la-campagne-de-prevention/ ;
http://eduscol.education.fr/cid46846/agir-contre-la-violence.html ;

http://www.education.gouv.fr/cid92069/annee-scolaire-2015-2016.html ;
http://www.education.gouv.fr/cid86831/college-mieux-apprendre-pour-mieux-reussir.html

8% http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.ntml?cid_bo=71409
http://www.education.gouv.fr/cid74737/la-prevention-et-la-lutte-contre-I-illettrisme-a-l-ecole.html ;
http://eduscol.education.fr/cid52346/agir-contre-illettrisme.html; http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_tags&view=tag&id=89-
illettrisme

165
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IGenseignementafin de permettre "~ I0fcole de mener ~ bien les missions qui lui

incombent%®.

Pourtant, en dZpit de sa volontZ de sOappuyer sur la recherche, le MEN
C affirme Ola valeur formatrice et pZdagogiqueO de la sanctida (Prairat, 2011,
p. 107). Ainsi, en France, dans le but de soutenir les enseignants dans leurs
missions, la nouvelle reglementation relative ~ la refondation de IOZcoldnscrit la

sanction'®” dans les missions Zducatives de I0Zcol¢Prairat, 2011).

Cette Zvocation dans les textes officiels de la valeur formatrice et
pZdagogique de la sanction*® nZgative va cependant * IOencontre des principales
prZconisations de la communautZ scientifique qui pr™ne prZcisZment, entre autres,
|IOabandon des mesures coercitives ~ I0Zcole au profit de systemes disciplinaires
plus Zducatifs, notamment en raison des effets nZfastes des mesures coercitives
sur la construction identitaire de 10Zleve (Charles, 1997 ; Curwin, 1992 :
Debarbieux et Montoya, 2007 ; Doyle, 1990 ; Ginott, 1971 ; Glasser, 1986, 1992 ;
Gordon, 1979, 1989 ; Kounin, 1971 ; MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Redl et
Wattenberg, 1951).

De plus, les C textes de juillet 2000, [!] ~ se limiter ~ la rZpression des
comportements dZviants, [!] risquent dOaboutir ~ aggraver les sentiments
dOinjustice ZprouvZs par les Zlsves et cela avec dOautant plus de force que, pour

une part, incivilitZs, insolences et violences peuvent avoir prZcisZment pour cause

166

http://cache.media.education.gouv.fr/file/08_Aout/89/4/Rentree2013-ClimatScolaire 266894.pdf : Fiche : Des actions pour prZvenir les
violences et amZliorer le climat scolaire

™" Dans cette recherche le vocable sanction est utilisZ tel que 1®entend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011)
afin de dZfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffZrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ~ IOacception
contemporaine " laquelle nous adhZrons, selon laquelle une sanction peut stre soit positive (rZcompense ou avantage consZcuti f ~ un acte
appropriZ) soit nZgative (punition ou peine consZcutive ~ un acte dZviant), le MEN limite non seulement la sanction ~ son versant nZgatif,
cOest " dire " la rZpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes IZes " |Qinstitution
scolaire, mais le MEN considere Zgalement la sanction comme une consZquence nZgative plus grave que ne IQest Igunition. En effet, pour
le MEN si les punitions scolaires Csanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de I0ZtablissemenE,
les sanctions disciplinaires rZpondent aux manquements graves et aux atteintes aux personnes et aux biens (Prairat, 2011, p. 109).
Autrement dit, le versant positif de la sanction sous la forme de rZcompense, de valorisation ou de gratification nOest pas mis en exergue dans
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au reglement intZrieur.

168 http://eduscol.education.fr/cid48593/reforme-des-procedures-disciplinaires.html ;

Ainsi, les dZcrets nj 2011-728 et 2011-729 du 24 juin 2011, publiZs au Journal Officiel nj 147 du 26 juin 2011, bien que reprenant largement
les textes de juillet 2000, introduisent comme principale nouveautZ, une automaticitZ des procZdures disciplinaires prZvues, en rZponse " des
actes jugZs intolZrables (Prairat, 2011); si Cles nouvelles mesures de 2011 comportent [! ] un volet Zducatif, [elles] viennent Zgalement
renforcer le volet rZpressif du cadre disciplinaire E (Gasparini, 2013, p. 23).
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un sentiment dOinjustice (justifiZ ou non) ~ I0Zgard des procZdures par lesquelles

IOZchec scolaire (et donc social) est entZrinE (Defrance, 2009, p. 166).

Si la littZrature affrme que les mesures coercitives sont prZcisZment
celles qui sont ~ proscrire si 10on souhaite amZliorer le climat de 10Zcole et
bZnZficier des effets positifs liZs aux pratiques efficaces de gestion de classe, elle

affirme Zgalement IQefficacitZ de certaines pratiques pZdagogiques.

En effet, parmi les mesures soutenues par la recherche, la communautZ
scientifique met en exergue le domaine de la gestion de classe et identifie celui-ci
comme Ztant un domaine de compZtence professionnelle appropriZ et efficace
mettre en Tuvre par les enseignants face aux comportements inappropriZs des
Zleves ~ 1OZcole et face au manque dOengagement de ces derniers dans les
apprentissages, afin notamment de faciliter la transmission des matieres scolaires
ainsi que la transmission des regles sociales ~ I0Zcole (Archambault et Chouinard,
2003 ; Charles, 1997 ; Doyle, 1986 ; Fijalkow et Nault, 2002; Gaudreau et al.,
2011 ; Janosz, Georges et Parent, 1998 ; Kounin, 1971 ; Legault, 2001 ; LZveillZ
et Dufour, 1999 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; MassZ, Desbiens et
Lanaris, 2006 ; Mayer, 2001 ; Prairat, 2013 ; Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers
et Sugai, 2008 ; Wang, Haertel et Walberg, 1993).

Par consZquent, compte tenu des consZquences nZfastes des sanctions
nZgatives et autres pratiques dOencadrement coercitives sur IOapprentissage, sur la
rZussite scolaire et sur le comportement des Zlsves, IQinscription par le MENde la
sanction'® nZgative dans les missions Zducatives de 10Zcole contrastenon

seulement avec la dimension Zducative constitutive de IOfcole et avec les

% pans cette recherche le vocable sanction est utilisZ tel que 1®entend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011)

afin de dZfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffZrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ~ IOacception
contemporaine " laquelle nous adhZrons, selon laquelle une sanction peut stre soit positive (rZcompense ou avantage consZcuti f ~ un acte
appropriZ) soit nZgative (punition ou peine consZcutive ~ un acte dZviant), le MEN limite non seulement la sanction ~ son versant nZgatif,
cOest " dire "~ la rZpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes IZes " |institution
scolaire, mais le MEN considere Zgalement la sanction comme une consZquence nZgative plus grave que ne IQest Igunition. En effet, pour
le MEN si les punitions scolaires Csanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de I0ZtablissemenE,
les sanctions disciplinaires rZpondent aux manquements graves et aux atteintes aux personnes et aux biens (Prairat, 2011, p. 109).
Autrement dit, le versant positif de la sanction sous la forme de rZcompense, de valorisation ou de gratification nOest pas mis en exergue dans
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au reglement intZrieur.
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prZconisations de la recherche en Zducation, mais risque Zgalement de
compromettre les fonctions de transmission des matieres scolaires et de

transmission des habiletZs sociales et civiques aux jeunes gZnZrations.

LOanalyse thZorique qui prZcede met donc en exergue certaines
incohZrences existant entre certaines volontZs affichZes par le MEN et les moyens
que le ministere met effectivement en fuvre. En effet, le ministere de 10 fducation
nationale affirme sa volontZ de sOappuyer sur les apports de la recherche pour
mener " bien la mission fondamentale de IOfcole, pour protZger IOensemble des
membres de la communautZ scolaire contre toutes les formes de violence et pour

A

offrir ~ tous des conditions propices ~ IOenseignement et ~ IQapprentissage.
Cependant, en dZpit de sa volontZ de sOappuyer sur la recherchele MEN met en
luv re, pour atteindre ses objectifs, certaines orientations ou mesures officielles

de nature coercitive qui vont ~ IOencontre des prZconisations scientifiques.

Ce constat amene ~ sQinterroger. En effet, dans le cadre dOun dispositif
disciplinaire inscrivant la sanction nZgative dans les missions Zducatives de
IOZcole, quelles pratiques de gestion de classe les enseignants privilZgient-il§ 10”le
La RZunion pour tenter dOaccomplir les deux fonctions principales qui leur sont
confiZes par le MEN, " savoir la transmission des matieres scolaires et la

transmission des regles sociales et civiques aux citoyens de demain ?

E notre connaissance, il nOa ZtZ Ztabli ni en Frare ni ~ I0”le de La
RZunion, aucun inventaire systZmatique des pratiques de gestion de classe des
enseignants au college. Par consZquent, en IOabsence de donnZes issues de
recherches menZes localement sur ce domaine de compZtences professionnelles,

nous ne disposons pas dOZIZments de rZponsé apporter ~ cette interrogation.

De plus, I0absence de donnZes spZcifiques et prZcises sur les pratiques
de gestion de classe des enseignants expose " la fois les Zleves, les enseignants

et la sociZtZ dans son ensemble " certains risques largement documentZs.
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En effet, la littZrature scientifique insiste sur IQimportance majeure de
IOencadrement pZdagogique et des interventions des enseignants dans le
dZveloppement et le maintien des manifestations dOindiscipline qui suriennent en
classe (Badia, 2006 ; Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ; Evertson et Weinstein,
2006 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; MassZ, Desbiens et Lanaris,
2006). La littZrature consultZe insiste Zgalement sur IQinfluence majeure des
pratiques dOencadrement pZdagogique sur IOapprentissage et la rZussite Zducative
et scolaire des Zlsves (Chouinard, 1999 : LZveillZ et Dufour, 1999 ; Simonsen et

al., 2008 ; Wang, Haertel et Walberg, 1994).

Compte tenu de la nature de ces risques, IQabsence de donnZes sur les
pratiques de gestion de classe des enseignants ~ 10”le de La RZunionest
susceptible de faire obstacle au repZrage dOZventuelles pratiques dOencadrement
pZdagogique non appropriZes qui pourraient contribuer ~ 1Qaggravation des
difficultZs que rencontre le systeme Zducatif franeais en gZnZral et les
Ztablissements classZs en REP+ en patrticulier. LOabsence de donnZes spZcifiques
sur les pratiques de gestion de classe des enseignants ~ 10”le de La RZunion
expose alors la communautZ scolaire au risque de ne voir appara’tre aucun
dispositif adaptZ visant le cas ZchZant ~ perfectionner les pratiques Zducatives
des enseignants dans ce domaine de compZtences professionnelles pourtant

central du mZtier dDenseignant.

Au regard des consZquences Zventuelles qui y sont liZes, cette absence
de donnZes spZcifiques sur les pratiques de gestion de classe des enseignants
est dOautant plus inquiZtanté 10”le de La RZunion que le contexte social, Zducatif
et Zconomique y est particulierement difficile. En effet, le dZpartement de La
RZunion enregistre un taux record dQillettrisme, mais aussiun taux de sortie du
systeme scolaire sans dipl™me ni qualification deux fois supZrieur " celui de la

France mZtropolitaine, un taux de personne vivant en dessous du seuil de
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pauvretZ proportionnellement supZrieur "~ celui de la mZtropole, sans oublier un

taux de ch™mage des jeunes qui avoisine aujourdOhui les 44 9.

Nous tenterons donc, au regard de ce deuxisme axe de notre
problZmatique de recherche, dOapporter des ZIZments de rZponse aux

interrogations suivantes :

Quelles sont les pratiques de gestion de classe privilZgiZes par les
enseignants ~ 10”le de La RZunion ? Comment sOy prennent-ils pour crZer,

A

maintenir ou rZtablir un climat de classe propice |IOenseignement et ~
|Oapprentissage ? Existe-t-il un Zcart entre les pratiques de gestion de classe
privilZgiZes par les enseignants ~ 10”le de La RZunion et celles prZconisZes par la
communautZ scientifique spZcialisZe ?

Apporter des ZIZments de rZponse ~ ces interrogations pourrait

A

notamment permettre de combler le vide scientifique qui existe ~ ce sujet en
France, notamment ~ 10”le de La RZunion. Le tableau ci-dessous prZsente un

rZcapitulatif du deuxisme axe de la problZmatique de recherche.

170

Source: INSEE 2016
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Tableau 3. RZcapitulatif du deuxisme axe de la problZmatique de recherche

AXE 2 : PRATIQUES DE GESTION DE LA DISCIPLINE EN CLASSE DES ENSEIGNANTS E LOELE LA RfUNION

RfCAPITULATIF DU 2 **® AXE DE LA PROBLfMATIQUE DE RECHERCHE

Dans le but de faciliter la transmission des matisres scolaires ainsi que la transmission des regles sociales " 10Zcole, la communautZ scientifique

identifie le domaine de la gestion de classe comme un moyen appropriZ et efficace ~ mettre en luvre par les enseignants

face " IOindiscipline

des Zleves en classe, phZnomene majeur et universel aux consZquences dramatiques pour les Zlsves, les enseignants et la sociZtZ, dZsignZ par
la communautZ scientifique comme I0Oun des principaux obstacles aux finalitZs memes de I0Ofcole franeaise.

CONSTATS ISSUS DES APPORTS THfORIQUES ET CONTEXTUELS (CHAP. | ET II)

RISQUES LIfS E (B)

Le systeme Zducatif franeais
va mal et ne parvient plus ~
jouer son r™Mle

- Augmentation des
comportements dOindiscipline
en classe en France
mZtropolitaine

- Taux ZlevZs de dZcrochage
scolaire

- Taux ZlevZ de jeunes sortant
du systeme Zducatif frane ais
sans dipl™me ni qualification

- Taux ZlevZ dOZlsves
mZtropolitains et rZunionnais
sortis du systeme Zducatif
franeais sans avoir acquis les
compZtences scolaires de
base en lecture, en Zcriture et
en calcul. Or, comme
I0engagement dans les
activitZs scolaires est, entre
autres, ce qui permet ~ 10Zlsve
de sOapproprier le contenu
dOapprentissage, cela suggere

IQexistence dOun manque
dOengagement de ces Zleves
dans les activitZs
dOapprentissage, donc de
comportements inappropriZs
en classe (perturbateurs ou
non)

- Le college est le niveau o*
les comportements dZviants *
IGencontre des enseignants
sOexpriment le plus

- Les enseignants en France
_sont dZmunis face
I0indiscipline des Zlsves

IncohZrence entre la volontZ affichZe par le ministere de
10fducation nationale de sOappuyer sur la recherche pour
permettre ~ 10Zcole de jouer son r™le (A) et dDautre part, les
moyens que le MEN met effectivement en Tuvre pour y parvenir

(B).

VOLONTf DU MEN (A)

PROBLEMES SPfCIFIQUES
(8)

- Le MEN revendique et
affirme la responsabilitZ de
former le citoyen de demain

- Le MEN affirme que
I0enseignement des
compZtences sociales et
civiques est un objectif
prioritaire des
Ztablissements scolaires
franeais et une mission
constitutive de I6Zcole et du
mZtier dOenseignantau
meme titre que les matieres
scolaires

- Le MEN affirme sOappuyer
sur la recherche pour offrir =
tous des conditions propices

|Gapprentissage et~
I0ensignement, afin  de
permettre IOfcole
franeaise de mener " bien
ses missions

- Le MEN affirme vouloir

protZger 10ensemble des
membres de la
communautZ scolaire

franeaise contre toutes les
formes de violence

- Le MEN va "~ I0encontre des
principales prZconisations de la
communautZ scientifique :

* en affirmant la valeur
formatrice et pZdagogique de la
sanction nZgative

* en inscrivant la sanction
nZgative dans les missions
Zducatives de IOZcole

* en ne prZvoyant aucune
disposition visant ~ renforcer les
habiletZs sociales des Zleves

* en ignorant les effets nZfastes
des mesures coercitives sur
I0apprentissage et la construction
identitaire de I0Zleve

- Absence de donnZes
spZcifiques au systeme Zducatif
franeais sur les pratiques de
gestion de classe des
enseignants "~ 10"le La RZunion

- Absence en France de
dispositifs de mesure et de lutte
nationale spZcifiques au
systeme Zducatif franeais contre

|0indiscipline des Zleves en
classe

- Compte tenu de IQinfluence majeus des
pratiques de gestion de classe sur
|0apprentissage, la rZussite scolaire et le
comportement des Zleves, |Gabsence de
donnZes spZcifiques au systme Zducatif
franeais sur les pratiques de gestion de
classe des enseignants ~ La RZunion :

* fait obstacle au repZrage dOZventuelles
pratiques dOencadrement pZdagogique
non appropriZes qui pourraient contribuer
~ I®aggravation des difficultZs que
rencontre IOZcole en gZnZral, mais surtout
" La RZunion et notamment en REP+

* expose aussi la communautZ scolaire
au risque de ne voir appara’tre aucun
dispositif adaptZ visant ~ actualiser et *
perfectionner les pratiques Zducatives
des enseignants dans ce domaine de
compZtence professionnel central du
mZtier dOenseignant

- LOabsence de donnZes sur IQindiscipline
des Zlsves en classe participe *
10invisibilitZ scientifique, mZdiatique et
politique du phZnomene en France, ce qui
expose |Oensemble de la communautZ
Zducative fran-aise :

* au risque de ne voir appara’tre aucun
dispositif visant ni ~ rZduire |Oexpansion
des comportements inappropriZs des
Zleves en classe

* aux consZquences liZes ~ 10indiscipline
(dZgradation du climat de classe et des
conditions dOenseignement et
dOapprentissage, souffrances
psychologiques pour les enseignants,
dZsengagement scolaire de la part des
Zleves! )

QUESTIONS DE RECHERCHE LIfES AU 2 *“® AXE DE LA PROBLfMATIQUE DE LA RECHERCH E

¥ Quelles pratiques de gestion de classe les enseignants privilZgient ~ 10"le de La RZunior?

¥ Comment les enseignants sOy prennentls ~ La RZunion pour crZer, maintenir ou rZtablir un climat de classe propice *
I0enseignement et ~ I0apprentissage
¥ Existe-t-il un Zcart entre les pratiques de gestion de classe privilZgiZes par les enseignants ~ La RZunion et celles prZconisZes par la
communautZ scientifique spZcialisZe ?

OBJECTIFS SPfCIFIQUES LIfS AU 2 ¢ME AXE DE LA PROBLfMATIQUE DE LA RECHERCHE

¥ Documenter les reprZsentations des enseignants ~ 10"le de La RZunion ~ IOendroit des principales fonctions constitutives de leu

mZtier.

¥ DZcrire et documenter au regard du cadre thZorique convoquZ, les pratiques de gestion de classe privilZgiZes par les enseignants au

college " La RZunion

¥ Documenter les connaissances en gestion de classe des enseignants " 10”le de La RZunion.
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Le troisisme axe de la problZmatique de cette recherche est relatif quant °

lui ~ la formation des enseignants en matisre de gestion de classe.

Comme il I0a 7tZ ZvoquZ prZcZdemment, IOZcole peine ~ mener ~ bien la
mission qui lui incombe (Dubet et Duru-Bellat, 2015 ; Merle, 2012) et les donnZes
disponibles sur les performances du systeme Zducatif franeais en tZmoignent.
Pourtant, en dZpit de sa volontZ affichZe de sOappuyer sur la recherche pour offrir
" tous les membres de la communautZ scolaire des conditions propices ~
IOenseignement et ~ IOapprentissage, certaines orientations officielles Zmanant du
MEN vont " IQencontre des prZconisations de la recherche, au risque de gZnZrer

davantage de comportements dZviants de la part des Zlsves.

DQailleurs sans ignorer ni minimiser IQimportance des facteurs de risque
individuels, familiaux, environnementaux, sociaux et culturels associZs
IOindiscipline scolaire (Dishion et Patterson, 2006 ; MassZ, Desbiens et Lanaris,
2006), la littZrature scientifique dZsigne les facteurs scolaires comme Ztant ceux
qui ont le plus dOinfluence sur IQindiscipline des Zlsves ~ |OZcole (Brophy et
McCaslin, 1992 ; Burke, 1992 ; Jones et Jones, 1995 ; Kohn, 1996 ; Legault,
2001). En effet, la littZrature consultZe insiste largement sur le caractere essentiel
de I0encadrement pZdagogique et des interventions des enseignants ~ la fois dans
le dZveloppement, le maintien ou la diminution des manifestations dOindiscipline
qui surviennent en classe (Badia, 2006 ; Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ;
Dishion et Patterson, 2006 ; Estrela, 1996 ; Evertson et Weinstein, 2006; Evertson
et autres, 1994 ; Hastings, 2005 ; Janosz, George et Parent, 1998 ; LZveillZ et
Dufour, 1999 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; MassZ, Desbiens et
Lanaris, 2006 ; Mayer, 1995 ; Mayer, 2001 ; Royer, 2006). De plus, de nombreux
Zcrits attestent de |IOinfluencemajeure des pratiques dOencadrement pZdgogique
sur IQapprentissageet la rZussite Zducative et scolaire des Zlsves (Chouinard,
1999 : LZveillZ et Dufour, 1999 : Simonsen et al., 2008 : Wang, Haertel et
Walberg, 1994).
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Par consZquent, nombreux sOaccordent pour dire quOun enseignement
efficace est indissociable dOune gestion de classe efficace (Doyle, 1986 Levin et

Nolan, 2000 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999).

Toutefois, comme dans ce domaine C apprendre ~ faire face ne
sOimprovise pas E (Prairat, 2013, p. 80), lalZveloppement de ces connaissances
et de ces compZtences est primordial pour les enseignants (LZveillZ et Dufour,
1999 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; Nault et Fijalkow, 1999 ; Prairat,
2013 ; Stoughton, 2007).

Cependant, si la formation des enseignants dans le domaine de la gestion
de classe appara’t depuis fort longtemps dZj~ comme un impZratif pour enseigner
efficacement, elle 10est dOautanilus aujourdOhui, face ~ la C persistance dOun
noyau dur dOZleves en Zchec Eet " la C mZtamorphose de la jeunesseE (Dubet et

Duru-Bellat, 2015, p. 7).

En effet, C la conduite dOune classe est un exercice qui requiert un savoir-
faire pratiqgue que IOon aurait tort de mZsestimer sous prZtexte quOil nOa pas sa
place dans les traitZs de pZdagogie E (Prairat, 2013, p.74), surtout si IOfcole de la
rZpubligue souhaite transmettre efficacement aux Zleves les compZtences
scolaires et sociales nZcessaires ~ la formation du citoyen de demain. En effet,

C I10indiscipline nOest pas un phZnomene conjoncturel appelZ ~ se dissiper sous
peu, elle est hZlas devenue un ZIZment de dZfinition du quotidien enseignant, de
sorte que sOinitier ~ la gestion et ~ [Qorganisation de la classe est aujourdOhui un

impZratif professionnel, une exigence premisre E (Prairat, 2013, p. 10).

En outre, dans un milieu aussi sollicitant, dynamique et complexe quOune
salle de classe (Doyle, 2006) dans laquelle sOexercent notamment et parfois
simultanZment, des forces psychologiques liZes aux attentes de diffZrentes
personnes ayant des besoins individuels distincts et parfois meme opposZs
(Chouinard, 2001 ; Red! et Wattenberg, 1951), une gestion Zducative efficace des

comportements inappropriZs des Zlsves nZcessite pour [Oenseignant de possZder
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des connaissances et des compZtences solides en gestion de classe (Chouinard,
1999, 2001 ; Doyle, 2006 ; Evertson et Weinstein, 2006 ; Martineau, Gauthier et
Desbiens, 1999).

Le dZveloppement de connaissances et de compZtences dans ce
domaine est dOautant plus essentiel que le manque de connaissances des
enseignants en la matiere, contribue ~ lQaugmentation ou au maintien des
comportements difficiles ~ IOZcole (Chouinard, 1999 ; Hastings, 2005 ; Royer, 2005
dans Gaudreau et al.,, 2011). Le manque de connaissances solides des
enseignants en matiere de gestion de classe a alors pour effet dOexposer
IOenseignant, les Zlsves ainsi que la sociZtZ dans son ensemble aux

consZquences dramatiques connues liZes " IOindiscipline scolaire des Zlsves.

En France, depuis 2010, dans le cadre de la formation et de
|Gaccompagnement des enseignants et des personnels de 10Zducation nationdl@,
la compZtence en gestion de classe est plZbiscitZe dans de nombreux textes
officiels, notamment sous IQappellatiortenue de classe ou conduite de classe. Une
formation spZcifique ~ la conduite de classe, ~ la gestion des situations
conflictuelles et ~ la prZvention de la violence est donc prZconisZe par le bulletin

officiel nj 2 du 13 janvier 2011*"2.

Selon le site web du MEN, cette formation dont la durZe est de trois jours
a pour ambition de dispenser "~ IOenseignant lessavoirs et gestes professionnels
lui permettant de conduire son enseignement dans un climat propice aux
apprentissages, de diminuer les risques de comportements violents par la
prZvention et le repZrage des comportements dZviants, dOintervenir efficacement

N

lorsquOil fait face ~ des dZbordements dOagressivitZ ou ~ des menaces et

dDeffectuer un retour rZflexif individuel et collectifsur ses interventions en vue

! http:/leduscol.education.fr/icid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html ;

E consulter : Accueil, accompagnement et formation des enseignants stagiaires " la rentrZe 2010 ; Le site "Tenue de classe"

"2 Eormation prZconisZe par le bulletin  officiel nj2 du 13 janvier 2011. Source Zducation nationale :
http://www.education.gouv.fr/cid54518/mene1001091c.html ;
http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html
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entre autres de les ajuster le cas ZchZant”. Toujours selon le site web du
ministere, le MEN dZclare Zgalement proposer aux enseignants plusieurs autres
formations complZmentaires dans le but de parfaire la formation de ces derniers

en gestion de classe'™.

Selon le ministere de IO fducation nationale, ette vaste offre de formation
en gestion de classe permet aux enseignants dOstre parfaitement prZparZs et

opZrationnels pour accomplir leurs fonctions dans les meilleures conditions.

Toutefois, selon la littZrature scientifique internationale, le temps de
formation et de prZparation des enseignants consacrZ " la gestion des problemes
de comportement des Zlsves en classe est nettement insuffisant pour dZvelopper
de bonnes compZtences en la matiere (Evertson et Weistein, 2006 ; Blaya et
Beaumont, 2007 dans Gaudreau et al., 2011). En effet, la formation resue par les
enseignants du primaire comme du secondaire ne leur permet pas de gZrer
efficacement les problemes de comportements des Zleves (Chouinard, 1999 ;

Couture, 2005 ; Jeffrey et Sun, 2006 ; Lewis, 1999 ; Royer, 2006).

DQailleurs, dans certains pays, les enseignants se disent tres mal prZparZs
pour gZrer 10indiscipline des Zlsves en classe. Ces derniers affirmentZgalement
amplifier les comportements perturbateurs des Zlsves par le type de gestion de
classe autoritaire et coercitif quOils finissent souvent par devoir adopter pour gZrer

les comportements difficiles des Zleves (Gaudreau et al ., 2011).

De plus, la littZrature consultZe rZvele que les facteurs scolaires ayant un
impact sur [Oattitude des Zleves en classe sont mZconnus de certains enseignants
(Jeffrey et Sun, 2006). Des recherches rZvelent Zgalement que le domaine de la

gestion de classe est le domaine dans lequel les enseignants ont le plus besoin de

173

) Source : site web du MEN : http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html

Un espace de formation et de ressources intitulZ CTenue de classe, la classe c™tZ professeulE est mis ~ la disposition des enseignants
en ligne et les acadZmies proposent Zgalement une offre de formation complZmentaire; Cdes formations ciblZes sur la conduite de classe
sont prZvues et un rZseau national de formateurs interviendra dans I'annZe E. Pour parfaire la formation des enseignants Cun DVD, "la
classe c™tZ professeur'est distribuZ ~ chaque enseignant stagiaire " la rentrZe 2010. Il est rZalisZ en 2 versions : une pour le premier degrZ
et une pour le second degrZ. Les vidZos quil contient sont aussi en ligne sur l'espace "Tenue de classe"E. Source:
http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html
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connaissances (Jones, 1996) et le domaine dans lequel ces derniers sont peu

performants (Drummond, 1990 dans LZveillZ et Dufour, 1999).

Par consZquent, au regard des dZveloppements thZoriques qui prZcedent,
deux contrastes apparaissent. Le premier contraste Zmerge entre, dOune part, le
point de vue de la recherche internationale sur le caractere insuffisant de la
formation et de la prZparation des enseignants en matiere de gestion de classe et
dOautre part, IOaffirmation du ministere de IOfducation nationale relative la
pertinence, la complZtude et IQefficacitZ du dispositif de formation en gestion de

classe destinZ aux enseignants.

Le deuxisme contraste, quant "~ lui, met en exergue I0Zcart entre,dOune
part, la raretZ de la littZrature scientifique franeaise disponible sur les besoins des
enseignants du systeme Zducatif franeais en matiere de formation en gestion de
classe et, dOautre part, IOabondance de la littZrature scientifique disponible dans
dOautres pays, notamment Nord-AmZricains, sur les besoins des enseignantsdde

leurs pays.

Un Zcart est Zgalement constatZ entre la raretZ des donnZes en France
sur les reprZsentations des enseignants du systeme Zducatif franeais quant " leur
niveau de prZparation pour gZrer les comportements difficiles des Zleves en
classe et IOabondance de donnZes dans dOautres pays, notamment en AmZrique
du Nord, quant au niveau de prZparation des enseignants de leur systeme

Zducatif pour gZrer les comportements difficiles des Zleves en classe.

En effet, hormis des ZIZments dOinformation issus des annonces officielles
du MEN, que savons-nous concrstement en France, et a fortiori ~ La RZunion, du
niveau de satisfaction des enseignants du systeme Zducatif franeais quant ~ leur
formation en gestion de classe ? Que savons-nous Zgalement des besoins en
formation de ces derniers dans ce domaine ? E notre connaissance, aucune
recherche de ce type nOa jusquO"~ prZsent ZtZ menZe dans les coll{ges REP+ de

|IOacadZmie de La RZunion. DOailleurs, il se djtOC en Europe, les recherches sur
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la gestion de classe sont moins dZveloppZes E et que si C en 2010, en France,

A

des formations dOenseignants dZbutants ~ la Otenue de classe®@nt ZtZ
gZnZralisZes [elles 10ont ZtZ] ~ partir de quelques techniques empiriques
consignZes par un jeune enseignant, sans travail de recherche scientifique

valide E (Robbes, 2012, p. 177-178).

Ce constat peut soulever certaines interrogations, notamment au regard
de 1Oabondare littZrature scientifique nord-amZricaine disponible sur le sujet et
des nombreux effets nZfastes liZs ~ un manque de formation des enseignants en

gestion de classe.

De plus, IOabsence de donnZes spZcifiques ~ 10”le de La RZunion sur les
besoins des enseignants du systeme Zducatif franeais en formation en gestion de
classe et sur les reprZsentations des enseignants du systeme Zducatif franeais
quant " leur niveau de prZparation pour gZrer les comportements difficiles des
Zleves en classe nOest pas sans consZquence. En effet, IOabsence de donnZes
ce sujet fait obstacle au repZrage dOZventuelles pistes dDamZlioration du dispositif
de formation en gestion de classe des enseignants du systeme Zducatif franeais.
Cela expose alors la communautZ Zducative franeaise aux risques liZs ~ un
mangue de connaissance en gestion de classe due notamment ~ une formation
insuffisante dans ce domaine de compZtences professionnelles central du mZtier
dOenseignant notamment [OQadoption par les enseignants de pratiques
dOencadrement coercitives pour tenter de gZrer les comportements difficiles des

Zleves en classe et la spirale descendante liZe " ces pratiques.

Par consZquent, en |Oabsence de donnZes spZcifiques ~ 10”lde La
RZunion sur ce sujet et compte tenu de IQanalyse ci-dessus, il nous semble
pertinent de documenter les reprZsentations des enseignants ~ La RZunion quant

" leur formation en gestion de classe.

E cet effet, nous tenterons dOapporter des ZIZments de rZponseaux

interrogations suivantes : que pensent les enseignants ~ 10”le de La RZunion de la
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formation destinZe aux enseignants du systeme Zducatif franeais dont ils ont
bZnZficiZ pour mener " bien les fonctions principales qui leur incombent ? Que
pensent-ils de la pertinence de la formation dont ils ont bZnZficiZ dans le domaine
de la gestion de classe pour gZrer les comportements difficiles des Zlsves en
classe ? Quels besoins de formation ou de perfectionnement liZs " leurs pratiques
quotidiennes en classe les enseignants du systeme Zducatif franeais expriment-
ils 2 Quelles sont ~ 10”le de La RZunion, les reprZsentations et les connaissances
des enseignants en REP+ sur les caractZristiques essentielles dOune gestion de
classe efficace : quelle place, quel sens et quelle importance accordent-ils ~ la

gestion de classe dans leur mZtier dOenseignant ?

Le tableau ci-dessous prZsente un rZcapitulatif du troisisme axe de la

problZmatique de recherche.



Tableau 4 . RZcapitulatif du troisieme axe de la problZmati
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que de recherche

AXE 3 : FORMATION EN GESTION DE CLASSE DES ENSEIGNANTS EN FRANCE ET E LO&LE DE LA RfUNION

RfCAPITULATIF DU 3 *® AXE DE LA PROBLfMATIQUE DE RECHERCHE

La littZrature scientifique insiste sur IQinfluence majeure des pratiques dOencadrement pZdagoglque sur |Oapprentissage, sur la rZuss
scolaire des Zlsves ainsi que dans le dZveIoppement le maintien ou la diminution des manifestations dOlndlsmpIme qui suneénnent en classe. Or, si
un enseignement efficace est indissociable dOune gestion de classe efficace, ce domaine de compZtence professionnelle central du mZtier
dOenseignantnZcessite pour les enseignants le dZveloppement de connaissances et de compZtences solides, notamment pour faire face ~ la
persistance dOun taux ZlevZ dOZlsves en dZcrochage scolaire et IOaugmentation en France des comportements dOindiscipline en classe. De plus
manque de connaissances et de compZtences en gestion de classe contribue © IOaugmentatlon ou au maintien des comportements difficile = 10Zcole

et expose les enseignants, les Zlsves et la sociZtZ aux consZquences dramatiques liZes " IQindiscipline scolaire des Zlsves.

CONSTATS ISSUS DES APPORTS THfORIQUES ET CONTEXTUELS (CHAP.

1ET Il

RISQUES LIfS
E (B)

Le systme Zducatif franeais va mal et
ne parvient plus ~ jouer son r'™Mle :

- Taux ZlevZ dOZlsves mZtropolitains et
rZunionnais sortis du systeme Zducatif
franeais sans avoir acquis les
compZtences scolaires de base en
lecture, en Zcriture et en calcul.

- Taux ZlevZ de jeunes sortant du
systeme Zducatif franeais sans dipl™me
ni qualification

- Dans de nombreux pays dont la
France, le temps de formation et de
prZparation des enseignants consacrZ
" la gestion des problemes de
comportement des Zlsves en classe est
nettement insuffisant pour dZvelopper
de bonnes compZtences en la matiere.

- La formation resue dans de nombreux
pays par les enseignants du primaire
comme du secondaire ne leur permet

pas de gZrer efficacement les
problemes de comportements des
Zleves

- Dans certains pays les facteurs
scolaires ayant un impact sur IQattitude
des Zlsves en classe sont mZconnus
de certains enseignants

- Dans certains pays le domaine de la
gestion de classe est celui dans lequel
les enseignants ont le plus de besoins
de connaissances et dans lequel les
enseignants sont peu performants

- Les enseignants du syst-me Zducatif
franeais en France sont dZmunis face "
I0indiscipline des Zleves en classe

IncohZrence entre dOune part, les volontZs affichZes du ministere de 10 fducation
nationale (A) et dautre part, soit les moyens que le MEN affirme mettre en iuvre
pour y parvenir, soit les donnZes de la recherche sur le sujet (B). Un Zcart est
Zgalement constatZ entre la raretZ de donnZes spZcifiques au systeme Zducatif
franeais sur la formation et les besoins des enseignants en gestion de classe et
I0abondance de donnZes " ce sujet concernant les enseignants dOautres pays.

VOLONTf DU MEN (A)

PROBLEMES SPfCIFIQUES (B)

- Le MEN affirme sa volontZ de
sOappuyer sur la recherche pour
former les enseignants et les
personnels de I6Zducation
nationale

- Le MEN affiche depuis 2010,
un dispositif de formation
ambitieux dans le domaine de la
gestion de classe visant "
transmettre aux enseignants les
savoirs et gestes professionnels
lui permettant de conduire son
enseignement dans un climat
propice aux apprentissages, de
diminuer les risques de
comportements violents par la
prZvention et le repZrage des
comportements dZviants,
ddntervenir efficacement lorsquOil
fait face ~ des dZbordements
dOagressi¥¥ ou * des menaces

- Le MEN affirme que cette vaste
offre de formation en gestion de
classe permet aux enseignants
dOetre parfaitement prZparZs et
opZrationnels pour leurs
fonctions

- Fondement non scientifigue du dispositif
franeais de formation en gestion de classe

- RaretZ de la littZrature disponible sur les
besoins des enseignants du systme Zducatif
franeais en matiere de formation en gestion de
classe

- RaretZ des donnZes schn‘lques au systeme
Zducatif franeais sur les reprZsentations des
enseignants " I®endroit du caractere suffisant ou
non de leur niveau de prZparation pour gZrer les
comportements difficiles des Zlsves en classe

- RaretZ des donnZes spZcifiques au systeme
Zducatif franeais relatives aux pratiques
effectives de gestion de classe des enseignants

- Le MEN inscrit la sanction nZgative dans la

mission Zducative de I0Zcole comme mesure de
soutien aux enseignants du systme Zducatif

franeais face aux comportements dZviants des

Zleves

- Augmentation des comportements
dOindiscipline en classe en France mZtropolitaine

- Taux ZlevZs dOZlsves en France en situation
de dZcrochage scolaire

- Renforcement par le MEN des mesures
disciplinaires coercitives visant ~ soutenir les
enseignants du systeme Zducatif franeais dans
leurs fonctions

- LOabsence de
donnZes sur les
besoins en
formation des
enseignants ~
La RZunion :

* fait obstacle au
repZrage
dOZventuelles
pistes
dOamZlioration
du dispositif de
formation en
gestion de
classe des
enseignants

* expose la
communautZ
Zducative aux
risques ZlevZs
liZs " une
formation
insuffisante ou ~
un manque de
connaissance en
gestion de
classe de
I0enseignant

* expose les
enseignants au
risque dOstre
dans IGobligation
dOavoir recours
des pratiques
autoritaires et
coercitives pour
gZrer les
comportements
difficiles des
Zleves en classe

QUESTIONS DE RECHERCHE LIfES AU 3 *“® AXE DE LA PROBLfMATIQUE

¥  Que pensent les enseignants ~ 10"le de La RZunion de la formation dont ils ont bZnZficiZ pour mener

leur incombent ?

¥ Que pensent-ils de la pertinence de la formation dont ils ont bZnZficiZ en gestion de classe pour gZrer les comportements difficiles des

Zlsves en classe ?

¥ Quels besoins de formation ou de perfectionnement liZs ~ leurs pratiques quotidiennes en classe les enseignants expriment-ils ?
¥ Quelles sont les reprZsentations et les connaissances des enseignants en REP+ ~ La RZunion sur les caractZristiques essentielles dOune

gestion de classe efficace ?

¥ Quelle place, quel sens et quelle importance accordent-ils ~ la gestion de classe dans leur mZtier dOenseignan ?

bien les fonctions priripales qui

OBJECTIFS SPfCIFIQUES LIfS AU 3 ® AXE DE LA PROBLfMATIQUE DE RECHERCHE

¥ Documenter les reprZsentations des enseignants ~ 10"le de La RZunion ~ IOendroit de leur formation en gestion de classe.
¥ Documenter les reprZsentations des enseignants ~ La RZunion quant ~ leurs besoins en formation en gestion de classe.
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Au regard de IOanalyse thZorique des ZIZments issus des deux premiers
chapitres de cette these, il semble pertinent pour plusieurs raisons, de tenter
dOapporter des ZIZments de rZponse aux interrogations relatives aux trois axes

majeurs prZsentZs dans cette problZmatique de recherche.

En effet, Ztablir un inventaire premisrement, des comportements des
Zlsves en classe au college en REP+, deuxismement, des pratiques de gestion de
classe des enseignants ~ La RZunion visant ~ remplir de maniere Zducative les
fonctions fondamentales qui leur incombent et troisismement, des reprZsentations
des enseignants du systeme Zducatif franeais quant ~ leur formation en gestion de
classe, permettrait de documenter un champ de recherche ~ la fois essentiel des
sciences de 10Zducatioret peu documentZ en France (Nault et Fijalkow, 1999).
Cela permettrait ainsi de contribuer © combler le vide scientifique existant dans le

dZpartement franeais de La RZunion au regard des trois axes ZvoquZs dans le

cadre de la problZmatique de cette recherche.

Ces donnZes pourraient Zgalement contribuer ~ faire Zmerger des pistes
de travail pertinentes visant IOamZlioration des conditions de travail des Zquipes
pZdagogiques du systeme Zducatif franeais, principalement celles des

enseignantes et des enseignants en college.

Enfin, les rZsultats issus de cette recherche menZe localement pourraient
permettre au MEN dOZtoffer la gamme de ses dispositifs dOaction visant ~ amZliorer
les conditions dOapprentissage et de rZussite scolaire des Zleves du systeme
Zducatif franeais, notamment " 10”le de La RZunion. Cela pourrait ainsi contribuer ~
favoriser, notamment chez les Zleves, I0acquisition des compZtences scolaires,
sociales et civiques nZcessaires " leur future insertion en tant que citoyen dans la

sociZtZ de demain.

De telles donnZes pourraient Zgalement permettre au MEN dOactualiser sa
comprZhension des besoins des enseignants du systeme Zducatif franeais au

regard des enjeux liZs ~ IOenseignement aujourdOhui dans les colleges REP+ en
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France et de proposer aux enseignants du systeme Zducatif franeais des
formations ZlaborZes au plus pres de leurs besoins rZels au quotidien. De plus, les
enseignants ayant bZnZficiZ de formations en gestion de classe de qualitZ

A

parviennent efficacement ~ mettre en place des conditions dOenseignement
propices ~ IOapprentissage et au bien-etre des Zleves (Allen et Blackston, 2003 ;
Evertson, 1989 ; Lewis, 2001; Melby, 1995; Veenman etal., 1989 dans

Gaudreau et al., 2011).

Au regard de I0analyse croisZe de<ZIZments du contexte scolaire, social
et politique issus du premier chapitre de cette recherche et des donnZes
thZoriques issues du second chapitre de cette these, trois objectifs spZcifiques de
recherche ont ZtZ Ztablis afin notamment de tenter dOapporter des ZIZments de
rZponse aux interrogations relatives ~ chacun des trois axes de la problZmatique

de cette recherche.

Le premier objectif de cette these consiste ~ dZcrire et ~ documenter les
comportements en classe des collZgiens dOaujourdOhui en REP+ [O”le de La
RZunion ainsi que les reprZsentations des enseignants du systeme Zducatif

franeais quant au comportement de leurs Zleves en classe.

Le deuxieme objectif de cette these vise ~ dZcrire et ~ documenter au
regard du cadre thZorique convoquZ, les pratiques de gestion de classe
privilZgiZes par les enseignants au college ~ La RZunion, les connaissances de
ces derniers dans ce domaine, ainsi que leurs reprZsentations quant aux

principales fonctions constitutives de leur mZtier dans le systeme Zducatif franeais.

Le troisisme objectif de cette these consiste quant ~ lui = documenter les
reprZsentations des enseignants du systeme Zducatif franeais ~ I0”le de La
RZunion ~ IOendroit de leur formation en gestion de classeet leurs reprZsentations
" 10endroit de leurs besoins en formation dans ce domaine de compZtence

spZcifique.
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Tableau 5. RZcapitulatif des liens entre les trois axes de la problZmatique et
les objectifs spZcifiques

OBJECTIFS SPfCIFIQUES DE RECHERCHE

AXE DE LA PROBLfMATIQUE OBJECTIFS SPfCIFIQUES DE RECHERCHE
Comportement des Zlsves de ¥  DZcrire et documenter les comportements en classe des collZgiens
E REP+ en classe au college ~ dOaujourddhen REP+ " 10”"le de La RZunion
% IO"le de La RZunion. ¥  Documenter les reprZsentations des enseignants ~ La RZunion sur

le comportement de leurs Zleves en classe.

Pratiques de gestion de ¥  Documenter les reprZsentations des enseignants " 10”le de la
classe des enseignants au RZunion " IOendroit des principales fonctions constitutives de leur
college " 10”le de La RZunion . mZtier.
E ¥  DZcrire et documenter au regard du cadre thZorique convoquZ, les
é pratiques de gestion de classe privilZgiZes par les enseignants au
collsge en REP+ "~ La RZunion.
¥  Documenter les connaissances des enseignants ~ La RZunion dans
le domaine de la gestion de classe.
Formation en France des ¥  Documenter les reprZsentations des enseignants ~ 10”le de La
enseignants dans le domaine RZunion ~ IOendroit de leurformation en gestion de classe.
$ de la gestion de classe . ¥  Documenter les reprZsentations des enseignants " 10’le de La
é RZunion ~ IOendroit de leurs besoins en formation engestion de
classe.

Afin dOapporter des ZIZments de rZponse aux questionnementsqui
jalonnent cette problZmatique et afin de tenter dOatteindre les objectifs de

recherche ZnoncZs, une mZthodologie a ZtZ planifiZe.

Le chapitre suivant sOattachedonc ~ prZsenter la dZmarche, les mZthodes
ainsi que les instruments de recherche utilisZs pour collecter et analyser les

donnZes nZcessaires " cette recherche.



METHODOLOGIE



Le prZsent chapitre a pour objet de prZsenter la mZthodologie de
recherche privilZgiZe dans le but dOatteindre les objectifs de recherche spZcifiques

suivants :

Le premier objectif est de dZcrire et de documenter les comportements
que manifestent les collZgiens dOaujourdOhui en classe de REP+ ~ La RZunion
ainsi que les reprZsentations'” des enseignants * 10”"le de La RZunion au regard
du profil de leurs Zleves en classe. Le deuxisme objectif est de dZcrire et de
documenter, au regard du cadre thZorique convoquZ dans cette recherche, les
pratiques de gestion de classe privilZgiZes au quotidien par les enseignants de
REP+ ~ La RZunion, leurs connaissances en gestion de classe ainsi que leurs
reprZsentations ~ I0endroit des principales fonctions constitutives de leur mZtier.
Enfin, le troisisme objectif de cette recherche est de documenter les
reprZsentations des enseignants ~ I10”le de La RZunion quant " leur formation en
gestion de classe, quant ~ leur niveau de satisfaction au regard de cette formation
et quant ~ leurs besoins en perfectionnement dans le domaine de la gestion de la

discipline en classe.

Afin de prZsenter les fondements mZthodologiques de cette recherche, le
prZsent chapitre sOarticule de la manisre suivante : pemierement, la posture
ZpistZmologique du chercheur est prZcisZe. Deuxismement, le recrutement et les
criteres de sZlection des enseignants participants ~ cette recherche ainsi que le

choix du milieu dOenquete ciblZ par cette recherche sont justifiZs. Troisismement,

e vocablejeprZsentations rZfere dans cette recherche ~ ce que disent les participants ~ savoir G un ensemble organisZ dOinformations,

dOopinions, dOattitudes et de croyances ~ propos dOun objet donriZ (Abric, 2005, p. 59, rZcupZrZ de http://www.cairn.info/methodesd-etude-
des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LOusage du termereprZsentations reprend 10idZe premisre de Mannoni (1950,
rZcupZrZ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) et dZsigne la pensZe de la
personne ZlaborZe par ses images, ses formules sZmantiques, ses souvenirs personnels ou des idZes articulant des ZIZments cognitis,
sociaux, affectifs qui originent de son expZrience ou de ses apprentissages et elle reflete le contexte actuel. En outre, il sDagit de documenter
ce que disent les participants et ce quOils pensent de IOobjet dOZtude (pensZe).
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la dZmarche de la recherche est dZcrite et des prZcisions sont apportZes sur les
mZthodes privilZgiZes pour collecter les donnZes ainsi que sur la pertinence du
choix des mZthodes de collecte de donnZes. Des prZcisions sont Zgalement
apportZes sur le dZroulement de I0expZrimentation, sur les prZcautions prises par
le chercheur lors de celle-ci ainsi que sur IOZlaboration des deux instruments
choisis, ~ savoir la grille dOobservation directe et le guide dOentrevue individuiel

semi-dirigZe. Finalement, la mZthode dOanalyse de donnZes utilisZe est prZsentZe.

4.1 Posture ZpistZmologique du chercheur

Cette recherche vise ~ dZcrire et ~ documenter les comportements des
Zlsves en classe, les pratiques effectives de gestion de classe des enseignants en
exercice, ainsi que les reprZsentations'’® des enseignants " 1Oendroit de leurs
Zleves, de leur mZtier, de leurs pratiques de gestion de classe et de leur formation
dans ce domaine. Par consZquent, une mZthodologie de recherche'’’ de type
qualitatif descriptif a ZtZ envisagZe, car cOest prZcisZment ce quOautorise ce type

de mZthodologie de recherche (Fortin et Gagnon, 2016 ; Lessard-HZbert, Goyette
et Boutin, 1990 ; Savoie-Zajc, 2011).

En effet, ce type de mZthodologie permet de collecter et dOanalyser des
donnZes descriptives telles que des paroles des participants (ce quQils disent au
sujet de I0objet de recherche), des Zcrits (matZriels documentZs dans les milieux),
ainsi que des donnZes issues de IOobservationafin notamment de comprendre
|Oaction mise en fuvre par les participants et le sens quOils donnent ~ celle-ci

(Bogdan et Biklen, 1982 ; Fortin et Gagnon, 2016 ; Savoie-Zajc, 2011).

78 | e vocable reprZsentations rZfere dans cette recherche ~ ce que disent les participants ~ savoir ¢ un ensemble organisZ dOQinformations,

dOopinions, dOattitudes et de croyances ~ propos dOun objet donriZ (Abric, 2005, p. 59, rZcupZrZ de http://www.cairn.info/methodesd-etude-

des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LOusage du termereprZsentations reprend 10idZe premisre de Mannoni (1950,
rZcupZrZ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) et dZsigne la pensZe de la

personne ZlaborZe par ses images, ses formules sZmantiques, ses souvenirs personnels ou des idZes articulant des ZIZments cognitis,
sociaux, affectifs qui originent de son expZrience ou de ses apprentissages et elle reflste le contexte actuel. En outre, il sOagit de documenter
ce que disent les participants et ce quOils pensent de IOobjet dOZtude (pensZe).

" La mZthodologie de recherche rZfere " la G stratZgie, au plan d®action, au processus sougacent aux choix et ~ I®application de techniques
de travail spZcifiques nommZes mZthodes. Elle fait le lien entre le choix des mZthodes et les rZsultats attenduskE (Crotty, 1998, p. 3)
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Comme la recherche qualitative descriptive se dZroule dans le milieu
naturel des participants (Fortin et Gagnon, 2016 ; Savoie-Zajc, 2011), ce type de
recherche permet surtout IQobservation dOun phZnomene social "~ la fois en milieu
naturel (Van Maanen, 1983) et en condition rZelle (Lincoln et Guba, 1985). Cela
permet ainsi dOC Ztablir un inventaire systZmatique des diffZrents ZIZments dOune

situation donnZe (sorte dOZtat des lieux) E (Hamon, 2011, p. 17).

Ce type de recherche implique de la part du chercheur, un processus
dOinterprZtation des donnZes collectZes qui joue un r™le clZ en recherche sociale
(Erikson, 1986). En effet, dans une recherche qualitative descriptive, le chercheur

A

accorde de IOimportance |OexpZrience vZcue par les participants et

|OinterprZtation quQil en fait (Anadon, 2011).

En somme, le recours = une recherche de type qualitatif descriptif permet
prZcisZment dQatteindre le type dOobjectifs de recherche ZnoncZs dans cette these,
car ce type de recherche, caractZrisZ par IQobservation, la description et
|OinterprZtation de la situation par le chercheur sans quQil y ait de mesurede
contr™|e (Fortin et Gagnon, 2016), mene "~ la comprZhension des actions mises en
fuvre par les participants et ~ la dZcouverte du sens de ces actions (Fortin et

Gagnon, 2016 ; Savoie-Zajc, 2011).

4.2 Milieu et Zchantillon dOenquete

Cette section vise tout dOabord ~ prZsenter le milieu dOenquste sZlectionnZ,
notamment les criteres de choix du milieu ainsi que la procZdure ayant menZ °
|Oacces au milieu. Riis, 10ZchantillondOenquete choisi pour cette recherche est
prZsentZ, ainsi que le recrutement de I0Zchatillon dOenquste et le choix du nombre

de participants.
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4.2.1 Milieu dOenquste

Cette section a pour objet de prZciser le choix des colleges classZs en
rZseau dOZducation prioritaire renforcZe (REP+) commenilieu dOenqustede cette
recherche et de dZcrire les Ztapes majeures de la procZdure ayant permis |Oacces

au milieu dOenquste.

4.2.1.1 Choix du milieu d®enquste

Cette recherche, qui porte sur les pratiqgues dOencadrement pZdagogique
mises en fuvre par les enseignants pour favoriser ~ la fois I0enseigneme nt,
|Oapprentissage et la rZussite scolaire des Zlsves, se dZroule au college en rZseau
dOfducation Prioritaire RenforcZe (REP+) " 10”le de La RZuniorCe choix se justifie
par le fait que la politique menZe dans les Ztablissements dOZducation prioritaire
prZcisZment C pour objectif de corriger IOimpact des inZgalitZs sociales et
Zconomiques sur la rZussite scolaire par un renforcement de I10action pZdagogique
et Zducative pour permettre de ramener ~ moins de 10 % les Zcarts de rZussite
scolaire entre les Zlsves qui sOy trouvent et les autres Zleves de France E’®. Par
consZquent, comme la politique menZe dans les Ztablissements REP+ met
|Oaccent sur leenforcement de IOaction pZdagogique et Zducativeour amZliorer la
rZussite scolaire des Zleves, le choix de ce milieu dOenquete augmente la
probabilitZ dOobserver une gamme de pratiques pZdagogiques et Zducatives visant
la rZussite scolaire des Zlsves et I0engagementle ces derniers dans les activitZs

dOapprentissage.

En outre, les Ztablissements REP+ prZsentent ~ la fois un taux ZlevZ
dOZleves manifestant des comportements difficiles, un taux important de

redoublants et un taux de rZussite au brevet infZrieur ~ celui obtenu dans les

78 Http://www.education.gouv.fr/cid187/l-education-prioritaire.html
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collsges dOenseignement gZnZral ordinaire$”. Par consZquent, le choix de ce
milieu dOenquste augmentedDautant plus la probabilitZ dOobserver les phZnomenes
qui sont au clur de la problZmatique de cette recherche, ~ savoir les
comportements des Zlsves en classe et les pratiques de gestion de classe que les

enseignants privilZgient au quotidien ~ 10”le de La RZunion

Enfin, le choix de ce milieu dOenquste se justifie Zgalement par le fait que

A

la qualification REP+ rZpond des critres spZcifiques garantissant la
comparabilitZ des Ztablissements sZlectionnZs, comme un Ctaux ZlevZ de
boursiers, nombre important de redoublants, taux de rZussite au brevet en dee
de ceux obtenus dans les colleges dOenseignement gZnZral ordinaires, taux ZlevZ
dOZleves prZsentant des comportements difficiles, taux ZlevZ dOZleves issus de
milieux socioZconomiques difficiles (parents dOZleves prZsentant des revenus

faibles et vivant dans des conditions sociales souvent difficiles) E*°.

4.2.1.2 Acces au milieu dOenquste

Afin dOaccZder au milieu dOenquste, 10Inspection acadZmique ainsi que le
Recteur de IOacadZmie de La RZunion ont ZtZ contactZs par la direction du rZseau
canopZ de IOacadZmie de La RZunionLa collaboration avec la direction du rZseau
canopZ a Zgalement permis dOentrer en relation avec I0Zquipe de diremi de

plusieurs Ztablissements scolaires.

E la suite de multiples entretiens avec les chefs dOZtablissement ou leurs

adjoints, deux colleges ont ZtZ retenus pour les observations en classe.

Les entrevues semi-dirigZes ont, quant " elles, ZtZ menZes " la fois
aupres dOenseignants provenant de ces Ztablissements, mais aussi aupres

dOenseignants issus de trois autres collsges REP + de [0”lde La RZunion. Cette

7 http:/ivww.education.gouv.fricid187/I-education-prioritaire.html;

https://www.ac-reunion.fr/academie/les-grands-dossiers/leducation-prioritaire.html ;
http://www.ipreunion.com/photo-du-jour/reportage/2014/03/06/education-prioritaire-il-y-aura-6-super-zep-a-la-reunion,24569.htmil
180 http://www.education.gouv.fr/cid187/l-education-prioritaire.html;
https://www.ac-reunion.fr/academie/les-grands-dossiers/leducation-prioritaire.html ;
http://www.ipreunion.com/photo-du-jour/reportage/2014/03/06/education-prioritaire-il-y-aura-6-super-zep-a-la-reunion,24569.htmil
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recherche implique donc au total des enseignants issus de cinq colleges publics

dOZducation prioritaire renforcZe (REP +) de I0”le de La RZunion.

4.2.2 fchantillon dOenquste

Cette section vise ~ dZcrire la dZmarche de recrutement des enseignants
participants et ~ justifier le choix du nombre de participants constituant

I®Zchantillon de convenance de cette recherche.

4.2.2.1 fchantillon et r ecrutement des participants

Tout dOabord, ilconvient de prZciser quOil sOagit dOun Zchantillon de
convenance, car la recherche sQest faite aupres de milieux qui ont acceptZ dOy

participer.

E notre demande, les Zquipes de direction des colleges ayant acceptZ de
participer ~ cette recherche ont planifiZ au sein de leur Ztablissement respectif une
rencontre entre le chercheur et les enseignants. Au cours de ces rencontres, le
projet de recherche ainsi que la dZmarche de collecte de donnZes envisagZe ont
ZtZ prZsentZs. Les particularitZs de la recherche, comme |Oobservation directe des
sZances en classe et les entrevues semi-dirigZes, ont ZtZ prZcisZes et les
conditions requises pour y participer, comme le bZnZvolat, le volontariat et

IOexpZrience des participants, ont Zgalement ZtZvoquZes.

Ces rZunions en face " face ont Zgalement ZtZ nZcessaires pour lever
toute ambigYitZ et pour rassurer les enseignants sur le caractere confidentiel de
cette recherche, notamment par un engagement de notre part ~ ne publier auc un
indice susceptible de permettre ni IOidentification des participants ni IQidentification

des Ztablissements participants.

E la suite ~ ces rZunions de prZsentation du projet de recherche, une liste
dOenseignants volontaires a ZtZ constituZe. Les enseignants participants sont

majoritairement titulaires du Certificat dOAptitude au Professorat de IOEnseignement
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du Second degrZ (CAPES) et ont ZtZ formZs soit dans les Instituts Universitaires
de Formation des Maitres (IUFM), soit dans les fcoles SupZrieures du Professorat
et de IOfducation (ESPE). Le nombre dOannZes dOexpZrience en enseignement des

participants retenus oscillait entre 3 et 33 ans.

4.2.2.2 Choix du nombre de participants

Dans le cadre de cette recherche quarante-sept enseignants ont participZ
aux entrevues individuelles semi-dirigZes et vingt-six enseignants ont accZptZ
dOetre observZs en classe. Le choix des enseignants participants sOest effectuZ de

la maniere suivante.

Compte tenu du nombre insuffisant dOenseignants prZsents lors des
rZunions dOinformation organisZes, le recrutement de 10Zchantillon dOenquste sOest
poursuivi en cours dOenquste sur le terrain, jusquO” atteindre un nombresuffisant

de participants pour cette recherche.

E ce titre, deux ZIZments ont permis de dZterminer le caractere suffisant
de IOZchantillon dOenquete de cette recherche et expliquent en grande partie le fait
que celui-ci se constitue dOun total de 26 enseignants participants pour les

observations en classe.

A

Premierement, comme cette recherche vise ~ documenter, ~ travers
IOobservation directe, les pratiques de gestion de classe privilZgiZes par les
enseignants pour favoriser I0enseignement, I0apprentissage, la bonne conduite et
la rZussite scolaire des Zleves et quOun tel objectif se situe dans un paradigme

mZthodologique qualitatif, il convenait dOavoir recours ~ un Zchantillon restreint.
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Deuxismement, le choix dOavoir recours ~ un Zchantillon restreint sQinspire
Zgalement dOune regle connue qui permet de croire ~ un effet de saturation des

181

donnZes de recherche®®* apres un certain nombre dOobservations ou dOentretiens.

En somme, cet Zchantillon dOenquste composZde vingt-six enseignants
permet de collecter une quantitZ dOinformations scientifiquement raisonnable et
suffisante. En effet, ce nombre permet dOobtenir une saturation des donnZes et
permet raisonnablement dOenvisager le transfert de celles-ci (Savoie-Zajc, 2014).
Toutefois, afin de fournir un caractere plus universel (Savoie-Zajc, 2014) " cette
recherche, le choix a ZtZ fait dOZtendre cet Zchantillon dOenquste Guarante-sept
participants pour les entrevues individuelles semi-dirigZes. Les participants
supplZmentaires ont ZtZ recrutZs selon les memes critres appliquZs pour le

recrutement des vingt-six enseignants observZs.

Les ZIZments rZcapitulant les caractZristiques de 10Zchantillon dOenquete

de cette recherche sont prZcisZs dans le tableau ci-dessous.

Tableau 6. CaractZristiques de I0Zchantillon dOenquste

CARACTfRISTIQUES fCHANTILLON TOTAL fCHANTILLON OBSERVf fCHANTILLON
(N=47) ET INTERROGf (N=26) UNIQUEMEMENT
INTERROG (N=21)

&ge : score moyen Moyenne : 39,652 Moyenne : 40,68 Moyenne : 38,42

ExpZrience en annZe : Moyenne : 15,106 Moyenne : 14,96 Moyenne : 15,28
score moyen

Genre : Masculin 21

FZminin 26

181 Cet effet rZfere au peu ou pas de nouvelles donnZes qui sOajoutent apres IOanalyse dOun nombre dOentrevues et de situations dOobservation

(Fortin, 2010), celles-ci Ztant rZpZtitives et nOajoutant pas de nouveauxanseignements.
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4.3 DZmarche de la recherche, m Zthodes de collecte et dDanalyse des

donnZes

Cette section vise ~ dZcrire la dZmarche et les mZthodes de collecte de
donnZes privilZgiZes. Elle vise Zgalement ~ dZcrire les instruments de collecte de
donnZes utilisZs, leur Zlaboration, ainsi que la mZthode dOanalyse des donnZes

collectZes.

4.3.1 DZmarche de collectes de donnZes

La dZmarche de collecte des donnZes se constitue de deux Ztapes: la
prZexpZrimentation et |OexpZrimentation. Ainsi, prZalablement ~ I0expZrimentation,
une enqueste exploratoire a ZtZ mise en fuvre afin de valider les instruments de
recherche aupres de cing enseignants du secondaire, ne faisant pas partie de
IOZchantillon retenu. E la suite de cette prZexpZrimentation, les changements qui
sOimposaient ont ZtZ effectuZs sur les instruments de collecte de donnZes. Puis,
|OexpZrimentation caractZrisZe par I|Oobservation directe et les entrevues

individuelles a dZbutZ.

4.3.2 MZthodes de collecte des donnZes

Pour tenter dOatteindre les objectifs de cette recherche, I0expZrimentation a
nZcessitZ 10utilisan de deux mZthodes de collecte de donnZes : |Oobservation

directe participante et IOentrevue individuelle semi-dirigZe.

N

Le recours dans cette recherche ~ plusieurs mZthodes de collecte de
donnZes distinctes permet dQattZnuer les biais possibles liZs ~ IQutilisation unique
de 1Oune ou de IQautre. En effet, cela permet de croiser les donnZes collectZes et
par consZquent de mieux comprendre la situation; de plus, cela permet de
confZrer plus de poids aux observations du chercheur notamment gr%.ce” la
concordance des informations collectZes (Coenen-Huther, 1995, p. 174 dans

Mayer et al., 2000, p. 137).
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Par ailleurs, 1Ousage de IOobservation directe en plus des entrevues
individuelles permet dOZviter de produire uneconstruction parallele au rZel en ne
se basant que sur les dZclarations des enseignants. En effet, ce choix permet
dOaller au-del” des reprZsentationspotentiellement erronZes des enseignants "
IOendroit de leurs compZtences en gestion de classe, car C les enseignants ont
tendance "~ se surestimer, comparZ ~ ce quOils pensent de leurs collegues. Le
rZalisme de leurs perceptions quant ~ leur compZtence en gestion de classe est

donc "~ questionner E (Opinel, dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 180).

En somme, le grand avantage de doubler I0entrevue semi-dirigZe de
IOobservation directe participante estle permettre, en comparant les donnZes liZes
aux pratiques observZes des enseignants en classe (pratiques effectives) ~ celles
issues des entrevues semi-dirigZes (pratiques dZclarZes), de confronter pratiques
et discours (Fortin, 1987 a). En ce sens, C IOobservation directe [!] constitue une
fason de rZsister aux constructions discursives des interviewZs en permettant de
sOassurer de la rZalitZ des pratiques ZvoquZes en entretiek (Arborio et Fournier,

2015, p. 8).

4.3.2.1 Observation directe participante et grille dOobservation directe

Cette section vise " prZsenter la mZthode dOobservation directe
participante, ~ souligner la pertinence de celle-ci au regard des objectifs ZnoncZs
et ~ Zvoquer les prZcautions prises par le chercheur lors de 10expZrimentation.
Cette section vise Zgalement ~ prZciser les Ztapes de |OZlaboration de la grille

dDobservation directe et ~ dZcrire succinctement cette dernisre.
4.3.2.1.1 PrZsentation de la mZthode dOobservation directe participante

LOobservation directe participante est une mZthode de collecte de donnZes
qui comportant trois activitZs principales : Cune forme dQinteraction sociale avec le

milieu ZtudiZ pour etre prZsent sur les lieux, des activitZs dOobservation et, erif,
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un enregistrement des donnZes observZes, cOest-"-dire principalement une prise

de notes E (Peretz, 1998, p. 48, dans Mayer et al., 2000, p. 137).

Selon la littZrature, C le caractere direct de cette observation se manifeste
dans le fait que le recueil des faits et les hypotheses sur les rapports entre les
faits, ressemblance et diffZrence, rZgularitZ ou variation, simultanZitZ ou
succession! sont Ztablis sans autre instrument que le chercheur lui-meme E
(Arborio et Fournier, 2015, p. 9). Par consZquent, C IOempirisme de IOobservation
directe sOoppose [1] ~ IOexpZrimentation organisZe in vitro qui a pour Zquivalent
dans les sciences sociales, |0analyse statistique multivariZe E (Arborio et Fournier,

N

2015, p.9-10). Ainsi, contrairement ~ un raisonnement hypothZtico-dZductif,
IOinduction est privilZgiZe, ce qui mene " Ztablir des constats tres contextualisZs
(Arborio et Fournier, 2015). En outre, C on sOintZresse " des situations sociales
circonscrites, examinZes de fason intensive avec IQintention dOZtablir des faits de
pratique, de saisir le contexte contraignant dans lequel ils se dZveloppent, de
prendre en compte le travail verbal des acteurs pour sOen rendre ma’tre. Cela
conduit " restituer les logiques dQacteurs, ~ rendre " leurs comportements leur

cohZrence, ~ rZvZler le rapport au monde que chacun manifeste ~ travers les

pratiques observables E (Arborio et Fournier, 2015, p. 9-10).

Par ailleurs, C cette technique a ZtZ surtout employZe, en sociologie,
lorsquOil y avait absence de donnZes et dOanalyses empiriques. Dans ces cas, elle
a servi dOinstrument de collecte de donnZes dans un processus inductif
dOZlaboration thZorique par rapport ~ une situation sociale peu investiguZeE
(Mayer et al., 2000, p. 152). COest notamment en cela que C IOobservation est plus
quOune technique ou une mZthode de recueil des donnZes. Elle est une dZmarche
dOZlaboration des savoir& (Massonat, 1987, p. 20). Cependant, en dZpit du fait
que cette mZthode soit principalement employZe en cas de manque de donnZes
empiriques, C il nOest pas exclu quOelle serve aussi ~ confirmer des concepts ou

des thZories dZj" formulZs E (Mayer et al., 2000, p. 152).



237

Ainsi, Cla collecte de donnZes par observation directe vise alors la
compilation de IQinformation la plus complete possible sur une situation sociale
particulisre E (Mayer et al., 2000, p. 152), en exersant C une attention soutenue
pour considZrer un ensemble circonscrit de faits, dOobjets, de pratiques dans
IOintention dOen tirer des constats permettant de mieux les conna’tte (Arborio et

Fournier, 2015, p. 9-10).

En somme, IQobservation directe est un processus lourd de responsabilitZs
pour le chercheur, car celui-ci doit ~ la fois sQintZgrer, stre vigilant, et collecter et

trier les informations (Mayer et al., 2000).
4.3.2.1.2 Pertinence du choix de cette mZthode

LOobservation directe participante est une mZthode de collecte de donnZes
en adZquation avec les objectifs spZcifiques de cette recherche, car cOest une
C technique de recherche qualitative par laquelle le chercheur recueille des
donnZes de nature surtout descriptive en participant ~ la vie quotidienne du
groupe, de IQorganisation, de la personne quOil veut Ztudier (Deslauriers, 1991,

p. 46).

De plus, cette mZthode de recherche Cdonne au chercheur une
perception immZdiate et personnelle de la rZalitZ ZtudiZe. Parce quOil est sur les
lieux, le chercheur est ~ meme de voir les gens vivre et ne se fait pas raconter par

dOautres les Zvenements ZtudiZs E (Mayer et a) 2000, p. 153).

Enfin, cette mZthode dOobservationamene C une comprZhension plus
profonde de la rZalitZ sociale. Tout en facilitant une analyse plus dZtaillZe,
IOobservation vise Zgalement ~ dZgager une sorte de portrait global de

|IOZvenement ou du milieu observZ E (Mayer et al., 2000, p153).
4.3.2.1.3 DZroule ment de IOobservation directe participante

ConformZment aux ZIZments caractZrisant IQobservation directe ZvoquZs

par Deslauriers et Mayer dans Mayer et al., (2000), IOobservateur aentZ, tout en
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menant ses activitZs dOobservation et dOenregistrement des donnZes observZes *
travers une prise de note prZcise, C de faire partie du dZcor E (Mayeret al., 2000,
p.139). E cet effet, le chercheur a veillZ ~ sOinsZrer dans le groupe des
participants et = prendre part ~ leur vie quotidienne en interagissant avec e ux
avant et apres les cours, " la fois directement dans le milieu dOenquete principal,
cOest-"-dire la salle de classe et aussi " I0extZrieur de ce milieu dOenquete principal,
cOest-"-dire dans la cour de rZcrZation, au rZfectoire, dans les couloirs owdans la

salle des professeurs.

Cette maniere de sOinsZrer dans le groupe des participants se justifie par
le fait que la finesse de la comprZhension des Zvenements ZtudiZs est tributaire
de C IOengagement personnel de IOobservateur, ce qui veut dire que noewement
la distanciation objective est impossible, mais que toute tentative visant ~
maintenir une position dOextZrioritZ de IQobservateur sclZrose le processus de
recherche E (Chauchat, 1985, p. 92, citZ par Mayer et al., p. 137). Cette manisre
de sOinsZrer est dOautant plus essentielle que C IQobservation directe faite par le
chercheur participant sOaccompagne ordinairement de conversations fortuites
engagZes avec les Zlsves, I0enseignant ou tout autre membre du personnel de
IOZcole. Les renseignements additionnels obtenus aupres de ces informateurs sont

des plus prZcieux E (Poisson, 1990, p. 68).

De plus, conformZment aux Zcrits de Mayer et al., (2000) IOobservateur a
adoptZ la posture du chercheur participant qui CsOZtonne au lieu de juger, [qui]
considere que ce quQil voit et entend a un sens que sa recherche doit prZcisZment
Zclaircir. [Qui] doit Zviter de prendre parti, mais demeurer curieux : [qui] pose des
questions sur ce quQil a vu, entendu et observZ, [qui] vZrifie, [qui] recoupe, [qui]
croit tout et rien " la fois. [Qui] est ~ |Oaffzt de donnZes nouvelles, dOexplications
inZdites, et le fait que la discussion prend une tournure imprZvue ne le tourmente
pas outre mesure, car il sait que les digressions sont souvent IOoccasion

dOapprendre des faits importants E (Mayer et al., 2000, p139).
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Finalement, afin de dZterminer le moment opportun pour mettre fin ~ la
pZriode dOobservation directe, le chercheur a ZtZ attentif awsignal signifiant le
moment du dZpart, signal caractZrisZ notamment par la rZpZtition des donnZes

collectZes (Mayer et al., 2000, p. 147).
4.3.2.1.4 PrZcautions prises par le chercheur  lors de IOobservation

Selon la littZrature, C toute recherche dZrange, mais encore davantage
IOobservation participante E (Mayeret al., 2000, p. 155), car C les groupes sont
souvent rZticents " se faire observer et [I] ils ne veulent pas toujours collaborer E
(Mayer et al., 2000, p. 151). En effet, ClOobservation tente dOenregistrer avec
prZcision les faits et gestes des gens dans le Ocadre normalO de leurs activitZs ; or,
tous les Zcrits spZcialisZs soulignent que les gens, le plus souvent, savent quOon
les observe et, en consZquence, sOadaptent ~ cette situation E (Mayetet al., 2000,

p. 139). Toutefois, selon la littZrature C plut™t que de tenter dOZliminer tout genre
dOinfluence et de chercher ~ cacher son existence, le chercheur essaiera plut™t de
nuire le moins possible E (Mayer et al., 2000, p.141). Par consZquent, pour y

parvenir, plusieurs prZcautions ont ZtZ prises.

Premierement, afin dOunepart, de C perturber le moins possible le milieu
observZ E (Mayer et al., 2000, p. 139) et dOautre part, de rester le plus disponible
possible pour saisir le maximum dOZvenements en rapport avec IQobjet de cette
recherche, le chercheur a fait le choix de circonscrire son engagement dans le
continuum observation-participation en se situant comme simple observateur
(Mayer et al., 2000, p. 138). Ainsi, pendant les sZances dOobservation, cOest-"-dire
~ 10intZrieur des salles de classe, |Oobservateur sOest toujours tenu assis ~ un
endroit lui permettant dOobserver IOensemble des Zleves et IOenseignant sans devoir
se dZplacer ni se contorsionner. Il sOest montrZ le plus discret possible, notamment
en restant silencieux et en sOassurant de nOZmettre aucune expression verbale ou

non verbale lors de IOobservation, susceptible dOinfluencer, de quelque maniere

que ce soit, le comportement des Zlsves ou celui des enseignants.
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Deuxismement, afin dOZviter quOen prZsence de IQobservateur dans leur
milieu naturel les enseignants et les Zlsves ne modifient trop fortement leurs
paroles, leurs faits et leurs gestes, il ne leur a ZtZ communiquZ que lOobjectif
gZnZral de cette observation en classe. Ainsi, au moment dOexposer aux
enseignants les raisons de la prZsence de IOobservateur en classe, la finalitZ

A

exacte de cette recherche, ~ savoir 10Ztude des pratigues de gestion de la
discipline en classe des enseignants au college ne leur a donc pas ZtZ dZvoilZe, ni
lors des rZunions de prZsentations de cette recherche, ni lors des conversations
formelles ou informelles avec les participants ou autres personnels travaillant dans
les milieux dOenquste ciblZs. Toutefois, les participantsavaient tous connaissance
du statut de doctorant ~ IQuniversitZ de IOobservateur et savaient que les donnZes
collectZes dans le cadre de cette recherche feraient 1Oobjet dOun rapport de
recherche diffusZ dans une these de doctorat. E ce titre, la littZrature affirme quOC il
nOest pas nZcessaire dOexpliquer dans les moindres dZtails en quoi consiste 10£tud
entreprise. Il est possible de dire en quelques mots que 10on est Ztudiant ou
professeur, ~ IOuniversitZ et que 10on fait une recherche sur la vie dans une classe
ou une Zcole E (Poisson, 1990, p. 62). Quant ~ la prZsentation aux Zleves des
raisons de la prZsence de IQobservateur en classe, le chercheur leur a ZtZ

prZzsentZ par IQenseignant comme un simple observateur souhaitant savoir

comment se dZroule une classe et voir comment les Zleves apprennent.

Troisiemement, le fait que IOobservateur ait pass£u temps non seulement
dans les salles de classe, mais aussi dans les salles des professeurs, dans les
rZfectoires, dans les couloirs ou dans les cours de rZcrZation, a largement

A

contribuZ ~ familiariser les Zleves et les enseignants ~ sa prZsence lors des
observations en classe. En effet, cela a contribuZ ~ minimiser pendant
IOexpZrimentation dOZventuelles modifications des paroles, des faits et des gestes
des participants, liZes " la prZsence de IOobservateur dans leur milieu naturelCela

a Zgalement contribuZ ~ I0Zmergence dOune relation sincere avec les enseignants
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propices ~ une insertion rZussie dans le milieu observZ, condition nZcessaire au

succes de cette dZmarche scientifique (Mayer et al., 2000).

Quatriemement, afin de C perturber le moins possible le milieu observZ E
(Mayer et al., 2000, p.139), le choix de nOintroduire ni camZra ni appareil
dOenregistrement sonore dandes salles de classe a ZtZ fait. E ce titre, selon la
littZrature consultZe, C IOimage vidZo et IQenregistrement sonore ne peuvent jamais
remplacer IQobservation participante [car] ces moyens techniques ne permettent
pas dOobtenir 10Zquivalent de la prZsence du chercheur dans le milieu rZel
(Poisson, 1990, p. 69). En effet, C IOenregistrement vidZo focalise sur certaines
dimensions seulement et il omet une grande partie de la rZalitZ globalement vZcue
par I0ensemble des personnes qui sont prZsentes dans le lieu o se fait

|Oenregistrement E (Poisson, 1990, p. 69).

4.3.2.1.5 Grille dOObservation Directe des P ratiques de Gestion de la Discipline En
Classe (GODPG DEC)

Cette section a pour objet dans un premier temps de dZcrire les
principales Ztapes de IOZlaboration de la grille dOobservation directe des pratiques
de gestion de la discipline en classe des enseignants (GODPGDEC). Dans un

second temps, la composition de la GODPGDEC est prZsentZe.
4.3.2.1.5.1 flaboration de la GODPGDEC

Le choix dOavoir recours ~ une mZthode dOobservation directe participante
mZthodique C implique dOabord la fabrication dOune grille dOobservation

formalisZe E (De Robertis et Pascal, 1987, p.87).

Cette Grille dOObservation Directe des Pratiques de Gestion dela
Discipline En Classe des enseignants (nommZe ici Grile GODPGDEC) a ZtZ
ZlaborZe en plusieurs Ztapes. Dans un premier temps, les caractZristiques
essentielles dOune gestion de classe jugZes efficaces ont ZtZ rZpertoriZes dans la

littZrature scientifique et rassemblZes dans le cadre thZorique de cette recherche.
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Dans un second temps, apres avoir b%oti et rZvisZ la GODP@®EC "~ partir des
principales variables ZvoquZes supra, le contenu de celle-ci a ZtZ validZ par deux
enseignants chercheurs afin de sOassurer dOune reprZsentativitZ des ZIZments
retenus pour IQobservation (Fortin, 2010). Troisismement, la GODPGDEC a ZtZ

ajustZe en tenant compte des recommandations et suggestions de ces experts.
4.3.2.1.5.2 Description de la GODPGDE C

La GODPGDEC se compose de dix items. Chacun de ces dix items se
compose de plusieurs caractZristiques observables considZrZes dans les Zcrits
scientifiques comme essentielles = une gestion de classe efficace. La
GODPGDEC ainsi construite (voir appendice E) permet dOobserver les interactions
entre enseignants et Zleves et de suivre de pres les rZactions ou les interventions
des enseignants au regard des comportements disciplinZs et indisciplinZs des

Zlsves en situation rZelle dOapprentissage dans leur milieu naturel.

Chaque item de la GODPGDEC fait IOobjet dOune section de cette these
Par consZquent, il a Zgalement ZtZ inclus face ~ chaque item de la GODPG DEC,
le numZro des sections de la these rassemblant les rZfZrences bibliographiques
reliZes ~ chacun des items. Ces informations poursuivent un double objectif.
Premiesrement, elles visent ~ appuyer la validitZ et la pertinence scientifique de
chaque caractZristique sZlectionnZe et observZe. Deuxismement, elles visent
faciliter la prise de note, ainsi que le traitement et IQanalyse des donnZes
collectZes par une mise en lien efficace des donnZes collectZes avec les donnZes

du cadre thZorique.

Construite prZalablement ~ IQobservation de manisre ~ dZcouper par
avance le rZel (De Robertis et Pascal, 1987), la GODPGDEC est donc un
instrument qui permet de saisir directement et rapidement chaque manifestation
de chacune des caractZristiques prZdZfinies. En facilitant la prise de note, cete
technique mZthodique de collecte de donnZes permet au chercheur de se rendre

le plus disponible possible dans son activitZ dOobservation et lui permet ainsi de
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sOimprZgnedavantage du milieu naturel des participants (Mayer et al., 2000 ; Van

der Maren, 1995), en IQoccurrence la salle de classe.

Enfin, dans le but de reprZsenter le plus fidelement possible les pratiques
effectives de gestion de classe de chaque enseignant observZ, chacune des
caractZristiques de la GODPGDEC est apprZciZe directement par |Oobservateur
qui comptabilise chaque occurrence de chaque caractZristique prZdZfinie sur la
GODPGDEC en la reprZsentant par un b%oton. Cette technique permet °
IOobservateur dOobtenir une vision relativement fine des pratiques de gestion de
classe que privilZgie IOenseignant. Ainsi, de manisre gZnZrale, zZro b%.ton dZsigne
C pas du tout observZ E donc C je ne privilZgie pas du tout cette technique, je ne
connais pas du tout la technique, ou je ne ma’trise pas du tout la technique E, cing
b%otons signifient C moyennement observZ E donc C je privilZgie moyennement
cette technique, je connais moyennement la technique ou je ma’trise
moyennement la technique E et dix b%ctons C tres souvent observZ E donc C je
privilZgie fortement cette technique, je connais parfaitement la technique ou je

ma’trise parfaitement la technique E.

En somme, la GODPGDEC prend appui sur un cadre thZorique solide et
permet au chercheur dOatteindreun des objectifs spZcifiques de cette recherche,
savoir dZcrire et documenter les pratiques de gestion de classe que privilZgient les
enseignants de REP+ "~ 10”le de La RZunion. De plus, la GODP®EC facilite la
prise de note directement pendant IQaction et simplifie par la suite IOanalyse des

donnZes collectZes. Enfin, la GODPGDEC permet dOZviter certains Zcueils liZs

|Outilisation unique de IOentrevue individuelle.

4.3.2.2 Entrevue individuelle semi -dirigZe et guide dOentrevue

A

Cette section vise ~ prZsenter succinctement la mZthode dOentrevue
individuelle semi-dirigZe afin notamment de souligner I0adZquation de cette

mZthode de recherche avec les objectifs ZnoncZs. Elle vise Zgalement ~ prZciser
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les Ztapes de I|OZlaboration du guide dOentrevue semi-dirigZet ~ dZcrire
succinctement celui-ci. Enfin, cette section Zvoque certaines prZcautions prises

par le chercheur lors des entrevues.
4.3.2.2.1 PrZsentation de la mZthode dOentrevue individuelle semi -dirigZe

Dans le cadre de cette recherche, |0entrevue semi-dirigZ&? a 7tZ
envisagZe, car ce Ctype dOentrevue se prete bien aux recherches visant °
circonscrire les perceptions quOa le rZpondant de IQobjet ZtudiZ, les comportements
quOil adopte, les attitudes quOil manifeste E (Mayet al., 2000, p. 120). De plus, il
sOagit dOune mZthode efficace, car elle permet au chercheur dOentrer en contact
direct et personnel avec les participants (Deslauriers, 1991 ; Mayer et Ouellet,
1991). Enfin, IOentrevue semi-dirigZe estZgalement considZrZe comme un
complZment ~ IOobservation participante (Poisson, 1990, p. 75). Cette mZthode de
collecte de donnZes sOavere donc stre en adZquation avec les objectifs

spZcifiques de cette recherche.

Pour le chercheur, cette mZthode consiste = sOentretenir individuellement
avec une personne en lui laissant suffisamment de marge de libertZ pour quOelle
puisse exprimer sa spontanZitZ. Toutefois, le chercheur dirige la discussion pour
que le rZpondant ne sOZcarte pas trop du theme gZnZral de la recherche ; de plus,
en dirigeant la discussion, le chercheur sOassureque IOensemble des items prZvus
soient abordZs (Mayer et al., 2000). E cet effet, Cla personne qui conduit une
entrevue semi-structurZe doit [!] avoir ~ sa disposition une sorte dOaide-mZmoire
o+ seront dZveloppZs les principaux points sur lesquels elle veut faire porter son
entretien E (Poisson, 1990, p. 74). Le guide dOentrevue permet en outre au
chercheur de se montrer entisrement disponible aux dZclarations des rZpondants

pendant IOentrevue semi-dirigZe (Poisson, 1990, p. 76).

182 Entrevue semi-dirigZe Zgalement nommZe entrevue semistructurZe par Mayer et al., (2000) et Poisson (1990).
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Enfin, comme dans cette mZthode de collecte de donnZes les entrevues
peuvent soit faire IOobjet dOun enregistrement sonore, soit faire I0objet @pnise
de note (Poisson, 1990), le choix a ZtZ fait dans le cadre de cette recherche de

privilZgier la prise de note.
4.3.2.2.2 PrZcautions prises par le chercheur

Lors de la mise en luvre de la mZthode dOentrevue semi-dirigZe, les

prZcautions suivantes ont ZtZ observZes.

Premierement, afin notamment dOZviter de remplacer 1Oexpression
spontanZe du rZpondant par C IOexpression dOun contenu plus normatif E (Maysdr
al., 2000, p. 127), le guide dOentrevueainsi que les themes prZcis abordZs dans
celui-ci nOont pas ZtZ communiquZs aux enseignants avant [Oentrevue. Cela permet
en outre de sOassurerque ne soient pas prZparZes ~ IQavance des rZponses

idZales qui ne reflstent pas la rZalitZ de leurs pratiques.

Deuxismement, comme C les personnes qui sont interviewZes ont besoin
de savoir quelle utilisation le chercheur fera des informations quOelles lui
communiquent E (Poisson, 1990, p. 75), la prZcaution a ZtZ prise dOZlaborer et de
transmettre aux enseignants participants un rZcapitulatif de certains des ZIZments
abordZs lors des rZunions de prZsentation du projet de cette recherche (voir
annexe C). Ce rZcapitulatif rappelait notamment aux participants la nature de la
prZsente recherche, le theme gZnZral de cette derniere et le fait que les donnZes
collectZes dans le cadre de cette recherche feraient |Oobjet dOune these de
doctorat. Afin de rassurer et de mettre " |Qaise les enseignants, il leur a Zgalement
ZtZ rappelZ le caractere confidentiel et anonyme des informations collectZes,
notamment celles relatives ~ 10identitZ des personnes et des Ztablissements
participants (Mayer et al., 2000 ; Poisson, 1990). Le rZcapitulatif transmis aux
enseignants reprenait aussi les grandes lignes de la dZmarche de cette recherche,
ainsi que certaines des retombZes scientifiques attendues. Enfin, des

coordonnZes tZlZphoniques permettant aux participants de joindre le chercheur
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pour obtenir dOZventuelles informations complZmentaires sur la recherche leur ont

ZtZ transmises.
4.3.2.2.3 Guide dOentrevue semi-dirigZe

Dans le cadre de cette recherche, le guide dOentrevue tient C compte du
theme gZnZral de la recherche ainsi que des buts de IQentretien E (Mayeret al.,
2000, p. 125). Il recense les points essentiels devant stre abordZs pendant
|Oentrevue et sert donc principalement dOaide-mZmoire (Mayeet al., 2000 ;

Poisson, 1990).
4.3.2.2.4 flaboration du guide dOentrevue

Le choix des items constitutifs du guide dOentrevue semi-dirigZe sOappuie
sur les diffZrents facteurs rZpertoriZs dans le cadre thZorique. Ces facteurs ont
tous une influence " la fois sur le comportement et sur IOengagemenscolaire des
Zleves et permettent la crZation, le maintien et le rZtablissement dOun climat de

A

classe serein favorable ~ I0enseignement, ~ IQapprentissage et ~ la rZussite

scolaire des Zlsves.

Afin de disposer de points de comparaison possibles entre les donnZes
issues des entrevues semi-dirigZes et celles issues de |Oobservation directe
participante, le choix a ZtZ fait de faire concorder une large partie des themes
principaux abordZs pendant IQentrevue avec les principaux items observZs en
classe. Les questions posZes visent donc notamment " faire Zmerger les
reprZsentations'®® des enseignants au regard des memes items ZnumZrZs sur la
grille dOobservation directe des pratiques de gestion de classe des enseignants

(voir annexe D et E).

83 | e vocable reprZ§entations rZfere dans cette recherche ~ ce que disent les participants ~ savoir C un ensemble ogggnisZ

dOinformations, dOopinions, dOattitudes et de croyances "~ propos dOun objet domhZ(Abric, 2005, p. 59, rZcupZrZ de
http://www.cairn.info/methodes-d-etude-des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LOusage de ce termereprZsentations
dans cette recherche reprend 10idZe premisre de Mannoni (1950, rZcupZrZ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les
representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) quOil dZsigne lppensZe du participant ZlaborZe par ses images, ses formules sZmantiques, ses
souvenirs personnels ou ses idZes articulant ZIZments cognitis, sociaux, affectifs qui originent de son expZrience ou de ses apprentissages et
elle reflste le contexte actuel. En outre, il sOagit de documenter ce que disent les participants et ce quQils pensent de IOobjet dOZtude (pensZe).
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Ainsi, les themes sur lesquels le chercheur souhaite entendre les
enseignants sOexprimer rZferent notamment, 1- aux diffZrents agendas relatifs
leur mZtier; 2- ~ leur r™le en classe en tant quOenseignant: 3- " leurs
reprZsentations " 10endroit de leurs Zleves ;: 4- ~ leurs pratiques de gestion de
classe ; 5- ~ leurs connaissances en la matiere ; 6- ~ la formation quOils ont reeue
dans ce domaine ; 7- " leurs besoins de formation ; 8- ~ leur maniere dOorganiser
et dOagencer la salle de classe ; 9~ leur manisre dOZtablir les regles de vie de
classe, leurs attentes envers les Zlsves en termes de comportement et les
consZquences qui sont liZes au non-respect des regles ; 10- ~ IOimportance quOils
accordent au maintien de la cadence et de la rZgularitZ quand ils enseignent ; 11-
aux techniques quOils privilZgient pour sOassurer de I0engagement des Zleves dans
les activitZs scolaire ; 12- ~ [Outilisation de IOhabiletZ de vigilance dans la classe ;
13- ~ 1Qusage du chevauchement et de la supervision active pendant leurs cours ;
14- au recours quQils font au renforcement positif ou diffZrenciZ lorsque leurs
Zleves manifestent des comportements appropriZs en classe; 15- aux
interventions quQils privilZgient en rZponse aux comportements inappropriZs des
Zleves ; et 16- " la mise en luvre de conditions prZalables ~ une gestion de
classe efficace comme 10Ztablissement dOune relation de qualitZ avec leurs Zlsves

et la proscription des punitions, des menaces et autres mesures coercitives.
4.3.2.2.5 Description du guide dOentrevue semi-dirigZe

Le guide dOentrevue semi-dirigZe de cette recherche est constituZ deleux

sections principales (voir annexe D).

La premiere section de ce guide regroupe des informations relatives au
theme de la recherche, ~ la prZsentation du guide dOentrevue semi-dirigZeaux
objectifs de recherche et~ la garantie du respect de la confidentialitZ des donnZes

et de IOanonymat des participants.

La deuxieme section du guide dOentrevue regroupe quinzequestions

ouvertes qui servent dOaide-mZmoire et non de questionnaire ~ rZponse fermZe
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(Deslauriers, 1991 ; Mayer et al., 2000 ; Poisson, 1990 ; Pourtois et Desmet,
1988).

Certaines dOentre elles sont relatives aux reprZsentations des enseignants
au regard de la gestion de classe, au regard des principales fonctions de
IOenseignant au collegeet au regard des comportements des Zleves en classe.
DOautres questions sont relatives aux reprZsentations des enseignants quant aux
caractZristiques essentielles dOune gestion de classe efficacequant ~ la formation
des enseignants dans ce domaine et quant " leurs besoins en formation ou en
perfectionnement. Les questions du guide dOentrevue semi-dirigZe de cette

recherche sont donc majoritairement orientZes vers la gestion de classe.

Enfin, le guide dOentrevue semi-dirigZe de cette recherche se termine par
une question qui invite IOenseignant interviewZ ~ complZter, sOil le souhaite, ses

propos (Mayer et al., 2000).

Enfin, bien que |Oensemble des themes prZvus dans le guide ait ZtZ
abordZ lors des entrevues, les dZclarations spontanZes des participants au-del”
du cadre formel initialement prZvu nOont pasZtZ nZgligZes. Ainsi, de nombreux
entretiens informels ont eu lieu, y compris avec certains enseignants nOayant pas
souhaitZ stre observZs dans leur classe, notamment le matin avant le dZbut des
cours, pendant les pauses, en salle des professeurs, dans les couloirs, dans la
cour de rZcrZation, ~ IOheure du dZjeuner, au rZfectoireapres la fin des cours.
Certaines entrevues ont Zgalement ZtZ menZes hors de IOZtablissement scolaire
pour certains enseignants souhaitant sOassurer quOaucun de leurs collsgues ou
membres de leur Zquipe de direction ne sache quOils eussent participZ ~ cette
recherche. Par leurs propos, IOensemble des enseignants interviewZs ont menZ *
mieux comprendre le contexte relatif ~ la gestion de classe qui nous intZresse

dans le cadre de cette recherche.
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4.3.3 MZthode dOaalyse des donnZes collectZes

Afin dOanalyser les donnZes recueillies ~ I0aide de I0entrevue semi-dirigZe
et de IOobservation directe participante, nous avons eu recours " [Oanalysele
contenu (Mucchielli, 2005). Selon cet auteur, cette mZthode dOanalyse permet de
rechercher et de classer les informations contenues dans un document ou une
communication et dOen dZgager le sens. Leray et Bourgeois (2016) soulignent
dOailleurs que la visZe de cette mZthode dOanalyse est C de discerner de fason
prZcise les themes, les idZes ou toutes autres donnZes qui figurent dans les
documents recensZs E (p. 427). Pour sa part, LOfcuyer (1990) dZfinit IOanalyse de
contenu comme C une mZthode de classification ou de codification des divers
ZIZments du matZriel analysZ, permettant ~ [Outilisateur dOen mieux conna’tre les
caractZristiques et la signification E (p. 9). Il souligne Zgalement que C la valeur de
|Oanalyse de contenu dZpend de la pertinence des catZgories identifiZes comme
caractZrisant le phZnomene ZtudiZ E (p. 49). Il convient donc dOZtablir une grille
dOanalyse ayant diverses catZgories provenant du cadre thZorique tout en laissant

place aux catZgories Zmergentes.

E cet Zgart, afin de faciliter le traitement et |Oanalyse du corpus de
donnZes fourni par les deux mZthodes de collecte de donnZes de cette recherche,

plusieurs prZcautions ont ZtZ prises.

En effet, premierement, les instruments de collecte de donnZes utilisZs ont
prZalablement ZtZ construits scrupuleusement ~ partir des composantes du cadre
thZorique et organisZs selon trois thZmatiques principales prZdZfinies ~ savoir : 1-
le comportement des Zlsves en classe : 2- les pratiques de gestion de classe des
enseignants ; et 3- la formation des enseignants en gestion de classe.
Deuxismement, chacun des trois objectifs ZnoncZs de la prZsente recherche
correspond respectivement ~ une des trois thZmatiques ZvoquZes ci-dessus.

N

Troisiemement, il a prZalablement ZtZ notZ face ~ chaque item de la grille
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dOobservation directest du guide dOentrevue semi-dirigZela section de la prZsente

these livrant les rZfZrences bibliographiques correspondant ~ chacun dOeux.

LOensemble de ces prZcautions permet de faciliter IOanalystaZmatique
des rZsultats par la mise en lien direct des donnZes collectZes avec celles issues
du corpus thZorique considZrZ. En effet, C pour le chercheur qui utilise un cadre
thZorique formel et prZalablement dZfini, la t%.che est simplifiZe. Il peut plus
facilement discriminer les donnZes, les lignes de force apparaissent plus t™t, et

|Oanalyse en est grandement facilitZe E (Mayer et al2000, p. 147).

Par ailleurs, C bien quQil soit possible de codifier les donnZes et de leur
donner une forme quasi statistique, les recherches basZes sur IQobservation
participante ont ZtZ jusqu®~ prZsent plus descriptives quOanalytiques, plus
qualitatives que quantitatives E (Deslauriers, 1991, p. 47). Par consZquent, C le
travail dOanalyse qui est accompli ici ne peut stre assimilZ ~ aucun autre travail
dOanalyse de donnZes ; I" encore, rien nOest systZmatique, aucune technique ne
vient simplifier 10Zlaboration des donnZes, IQorganisation des notes prises, la
recherche dOun sens aux Zvenements qui se sont produits E (Mayeret al., 2000,

p. 148, faisant rZfZrence ~ Chauchat, 1985, p. 117).

Le tableau ci-dessous dZcrit les liens entre les objectifs et les mZthodes

de collecte de donnZes.
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Tableau 7. RZcapitulatif des liens entre les objectifs et les mZthodes de

collecte de donnZes

MfTHODOLOGIE DE RECHERCHE QUALITATIVE DESCRIPTIVE

OBJECTIFS DE RECHERCHE

MfTHODES DE COLLECTE DE
DONNfES

- DZcrire et documenter les comportements en classe
des collZgiens dOaujourdOhui en REP+ ~ 10”le de La

RZunion.

- Observation directe participante

- Entrevue semi-dirigZe

- Documenter les reprZsentations des enseignants au
college en REP+ ~ La RZunion quant au comportement

de leurs Zlsves en classe.

- Entrevue semi-dirigZe

- DZcrire et documenter au regard du cadre thZorique
convoquZ, les pratiques de gestion de classe
privilZgiZes par les enseignants au college ~ La

RZunion.

- Observation directe participante

- Entrevue semi-dirigZe

- Documenter au regard du cadre thZorique convoquZ,
les connaissances en gestion de classe des

enseignants en REP+ ~ La RZunion.

- Observation directe participante

- Entrevue semi-dirigZe

- Documenter les reprZsentations des enseignants ~ La
RZunion quant aux principales fonctions constitutives

de leur mZtier.

- Entrevue semi-dirigZe

- Documenter les reprZsentations des enseignants ~ La
RZunion " IOendroit de leur formation en gestion de

classe.

- Entrevue semi-dirigZe

- Documenter les reprZsentations des enseignants ~ La
RZunion " IOendroit de leurs besoins en formation dans

le domaine de la gestion de classe.

- Entrevue semi-dirigZe




PRESENTATION, ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS
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Le choix a ZtZ fait dans cette these dOopter pour un type de description
analytiqgue C oe voisinent |Oanalyse et les observation€E (Mayer et al., 2000,
p. 150). Ce choix vise notamment " tenter de trouver un certain Zquilibre entre
description et dZveloppement conceptuel, afin ~ la fois de prZserver C la saveur et
la richesse de la rZalitZ observZe E (Mayer et al., 2000, p. 150) et de permettre au
lecteur de ne pas oublier C le lien entre les donnZes et leur explication E (Mayer et
al., 2000, p.150). Ce choix se justifie Zgalement par le fait que selon la
documentation scientifiqgue, un rapport dOobservation participante C se situe
gZnZralement entre la conceptualisation ZthZrZe et la description pure et simpleE
(Mayer et al., 2000, p. 150). En effet, C divers auteurs parlent de Odescription
analytiqueO comme la marque dOun bon rapport, o voisinent |Oanalyse et les

observations E (Mayer et al., 2000, p. 150).

Toutefois, conformZment ~ la littZrature consultZe, la prZsentation et
|Oanalyse des rZsultats de cette recherche qualitative descriptive se dZroulet en
deux temps (Pelletier et Demers, 1994, p. 761). Il est ainsi non seulement
question dans le prZsent chapitre de prZsenter les rZsultats de cette recherche en
procZdant " la C narration organisZe dOobservations ou de donnZe& (Pelletier et
Demers, 1994, p. 761), mais il est aussi question dOanalyser et dOinterprZter ces
rZsultats (Pelletier et Demers, 1994) en apportant une C explication plausible ou
(en Ztablissant) la reconnaissance entre les faits ou les phZnomenes E observZs

(Pelletier et Demers, 1994, p. 761).

En aucun cas, ni la prZsentation des rZsultats ni IQinterprZtation de ces
derniers nOont vocation ~ juger ou ~ Zvaluer ni les enseignants participants eux-

memes ni I0efficacitZ de leurs pratiques professionnelles.

La mZthodologie de recherche privilZgiZe dans cette these qui allie
IOobservation directe participante et |Oentrevue semi-dirigZe a permis de rZpondre
aux questions soulevZes dans la problZmatique de recherche et dOatteindre les

diffZrents objectifs spZcifigues ZnoncZs. Cette mZthodologie de recherche a
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Zgalement permis de mettre en exergue toute la complexitZ des fonctions qui

incombent aux enseignants au quotidien dans IOenceinte de leurs classes.

En dZpit de certaines apprZhensions, dZclarZes ou observZes, vis-"-vis de
IOobjet decette recherche et, malgrZ parfois meme le refus comprZhensible de
certains enseignants dOy prendre part, quarante-sept enseignants au total ont
acceptZ dOetre interviewZs. Vingt-six dOentreux ont gZnZreusement acceptZ de
nous ouvrir leurs salles de classe, permettant ainsi IOobservation de soixante-dix-
huit sZquences dOenseignement. Les donnZes issues des entrevues individuelles
viennent alors prZcieusement complZter celles collectZes lors de IOobservation

directe dans les salles de classe.

En somme, cette recherche in situ permet dDapercevoir les conditions
rZelles et actuelles dans lesquelles certains enseignants enseignent et certains

Zleves apprennent dans certaines classes du systeme Zducatif franeais.

Dans le prZsent chapitre, il est dOabord question de documenter et
dOanalyser les comportements des Zleves de REP+ en classe pendant les cours et
de documenter les reprZsentations'® des enseignants participants quant aux

comportements de leurs Zleves.

Dans un second temps, il est question de dZcrire, de documenter et
dOanalyser au regard du cadre thZorique convoquZ les reprZsentations des
enseignants ~ 10”le de La RZunion "~ I0endroit des principales fonctions constitutives
de leur mZtier. Il est aussi question de documenter et dOanalyser les pratiques de
gestion de classe privilZgiZes par les enseignants dans le systeme Zducatif
franeais ainsi que les connaissances de ces derniers dans ce domaine de

compZtence professionnelle.

e vocablejeprZsentations rZfere dans cette recherche ~ ce que disent les participants ~ savoir C un ensemble organisZ dOinformations,

dOopinions, dOattitudes et de croyances ~ propos dOun objet donriZ (Abric, 2005, p. 59, rZcupZrZ de http://www.cairn.info/methodesd-etude-
des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LOusage du termereprZsentations reprend 10idZe premisre de Mannoni (1950,
rZcupZrZ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) et dZsigne la pensZe de la
personne ZlaborZe par ses images, ses formules sZmantiques, ses souvenirs personnels ou des idZes articulant des ZIZments cognitis,
sociaux, affectifs qui originent de son expZrience ou de ses apprentissages et elle reflste le contexte actuel. En outre, il sOagit de documenter
ce que disent les participants et ce quOils pensent de IOobjet dOZtude (pensZe).
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Enfin, dans un troisiime temps, il est question de documenter et
dOanalyser les reprZsentations des enseignants” La RZunion quant ~ leur
formation en gestion de classe et quant ~ leurs besoins soit en formation soit en

perfectionnement dans le domaine de la gestion de classe.

5.1 Rappel de IOimportance de documenter | es reprZsentations des enseignants

Afin dOapporter des ZIZments de rZponse aux questions qui jalonnent les
trois axes de la problZmatique de cette recherche et afin de tenter dOatteindre les
objectifs spZcifiqgues ZnoncZs, nous avons cherchZ, en plus de IQobservation
directe des sZances dOenseignement en classe, ~ documenter au travers
dOentrevues semi-dirigZes, les reprZsentation$® des enseignants au regard des
trois principaux themes qui se situent au clur de cette these. Ce choix a ZtZ
envisagZ, car les reprZsentations sont prZcisZment, par nature, extremement
riches de renseignements (Mannoni, 1950), notamment en raison de |Qinformation
quOelles vZhiculent et qui C renvoie "~ un quantum de connaissances possZdZes "
propos dOun objet sociaE (Lambotte, dans Fijalkow et Nauk, 2002, p. 148-149; cf.
Zgalement notes explicatives nj 48, nj 161, nj 175, nj 184 et nj 210 relatives au
terme reprZsentation). En effet, C la reprZsentation sociale est une constellation
dOopinions, de croyances socialement dZterminZes par rapport aux objets du
monde environnant E (Lambotte, dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 148-149). En
outre, la reprZsentation hiZrarchise les valeurs, les idZes et les pratiques et permet
~ |Oindividu de ma’triser son environnement matZriel etde sOorienter (Lambotte,

dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 148-149).

Au regard de ces ZlZments thZoriques, les donnZes collectZes dans le

cadre de cette recherche sur les reprZsentations des enseignants quant ~ leurs

%5 e vocable reprZ§entations rZfere dans cette recherche ~ ce que disent les participants ~ savoir C un ensemble otggnisZ

dOinformations, dOopinions, dOattitudes et de croyances ~ propos dOun objet domhZ.(Abric, 2005, p. 59, rZcupZrZ de
http://www.cairn.info/methodes-d-etude-des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LOusage de ce termereprZsentations
reprend 10idZe premiere de Mannoni (1950, rZcupZrZ dehttp://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales -
Mannoni Pierre.pdf) et dZsigne la pensZe de la personne ZlaborZe par ses images, ses formules sZmantiques, ses souvenirs personnels ou
des idZes articulant des ZIZments cognitis, sociaux, affectifs qui originent de son expZrience ou de ses apprentissages et elle reflste le
contexte actuel. En outre, il sOagit de documenter ce que disent les participants et ce quOils pensent de IOobjet dOZtudagie).
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Zleves, leur mZtier, leurs pratiques professionnelles ou leurs besoins en formation
permettent dOapprZhender de manisre globale 10Ztat actuel des connaissances des
enseignants dans le domaine de la gestion de classe et dOavoir un apereu des
pratiques de gestion de classe que ces derniers privilZgient au quotidien pendant

leurs cours.

Faire Ztat des reprZsentations et des connaissances actuelles des
enseignants du systeme Zducatif franeais dans ce domaine est dOautant plus
important que les reprZsentations sont IOun des principaux facteurs qui influencent
" la fois la conception quOa IOenseignant de I0enseignement, de IOapprentissage et
de ses fonctions en classe, ainsi que les choix et les dZcisions de ce dernier quant
~ 10organisation de sa classe De plus, des reprZsentations erronZes ainsi quOun
manque de connaissances en matiere de gestion de classe influencent
nZgativement le choix des enseignants quant aux interventions quQils privilZgient
en classe (Chouinard, 1999 ; Johnson, 1993, 1994 ; Legendre, 1993 ; Neale et
Johnson, 1994 ; Reynolds, 1995 dans Chouinard, 1999).

Enfin, IQintZret dans une recherche portant sur les pratiques de gestion de
classe des enseignants de documenter les reprZsentations de ces derniers ~
IOendroit de leurs Zlsves en classe se justifie par le fait que les reprZsentations des
enseignants ~ ce sujet influencent fortement " la fois les pratiques dOencadrement
pZdagogique des enseignants, le comportement de leurs Zlsves en classe, la
qualitZ de la relation que IOenseignant Ztablit avec ses Zleves (Chouinard, 1999 ;

Legendre, 2005) et par consZquent la construction identitaire de ces derniers.

En somme, au regard de I[Qinfluence des pratiques dOencadrement
pZdagogique sur lQapprentissage et le comportement des Zleves en classe,
documenter le comportement des Zleves en classe permet dOavoir un apersudes
connaissances et des compZtences des enseignants en matiere de gestion de
classe. En effet, la littZrature consultZe suggere quOune mise en fuvre appropriZe

de pratiques efficaces de gestion de classe gZnere les bZnZfices suivants : 1- le
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bon dZroulement des activitZs pZdagogiques ainsi quOune optimisation du temps
consacrZ aux apprentissages (McKee et Witt, 1990 ; Simonsen et al., 2008) ; 2- le
maintien des conditions propices "~ IQapprentissage et ~ I0enseignement dans sa
classe (Doyle, 1986); 3- le dZveloppement des capacitZs dOapprentissage
autonome ainsi que la capacitZ dOautocontr™le de 10ZIsve (Archambault et
Chouinard, 1996) ; 4- IOZtablissement, le maintien et, au besoin, la restauration
dans la classe des conditions propices au dZveloppement des compZtences des
Zleves (Archambault et Chouinard, 2003) ; 5- le dZveloppement de IOensemble des
compZtences de I0enfant dans le contexte particulier quOest la classe (Evertson et
Randolph, 1995) ; et 6- la facilitation de IOapprentissage scolaire et socil de 10Zlsve

(Evertson et Weinstein, 2006).

Au regard de ce qui prZcede, IOobservation dans les classes de
manifestations de ces bZnZfices peut suggZrer IOhypothese dOune misen Tuvre
appropriZe de pratiques efficaces de gestion de classe et par consZquent peut
suggZrer 1Ohypothese dOun niveau de connaissance et de compZtence ZlevZ chez
les enseignants dans le domaine de la gestion de classe. A contrario, ne pas
observer dans les classes les bZnZfices ZvoquZssupra peut suggZrer [Ohypothese
dOun manque rZel ou potentiel de connaissance et de compZtence des

enseignants dans le domaine de la gestion de classe.
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5.2 Comportement des Zlsves en classe (Questions 03, 04, 05, 13 et 15)

La prZsente section a pour objet de prZsenter, dOanalyser et dOinterprZter
les rZsultats de cette recherche relatifs aux objectifs spZcifiques liZs au premier
axe de la problZmatique de cette recherche, ~ savoir : premierement, dZcrire et
documenter les comportements en classe des collZgiens dOaujourdOhui en REP+ *
IO”le de La RZunio; et deuximement, documenter les reprZsentations des
enseignants ~ 10”le de.a RZunion sur le comportement de leurs Zlsves en classe.

Si les questions trois, quatre, cing, treize et quinze du guide dOentrevue

semi-dirigZe’®® rappelZes dans le tableau ci-dessous ont permis dOapporter des
ZIZments de rZponse aux questions gravitant autour de ces deux objectifs
spZcifiques de recherche, les donnZes collectZes lors des sZances dOobservation

directe participante sont venues enrichir les propos tenus par les enseignants.

Le tableau qui suit prZsente un rZcapitulatif des ZnoncZs des questions du
guide dOentrevue semi-dirigZe visant ~ documenter le comportement des Zleves en
classe et dQatteindre les objectifs spZcifiques du premier axe de la problZmatique

de recherche.

18 \/oir annexe D
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Tableau 8. Questions visant ~ documenter le comportement des Zleves en classe

RAPPEL DES QUESTIONS VISANT E DOCUMENTER LE COMPORTEMENT DES fLéVES EN CLASSE

RAPPEL DES OBJECTIFS SPfCIFIQUES DE RECHERCHE DU 1 % AXE DE LA PROBLfMATIQUE

¥ DZcrire et documenter les comportements en classe des collZgiens dOaujourdOhui €
REP+ " IO”le de La RZunion.

¥ Documenter les reprZsentations des enseignants ~ La RZunion sur le
comportement de leurs Zlsves en classe.

- RAPPEL DES fNONCfS DES QUESTIONS DANS LE GUIDE D OENTREVUE SEMDIRIGfE

Question Je vous dis Cindiscipline E : que me dites-vous ?
3

Question Globalement, comment dZfinissez-vous le profil des collZgiens aujourdOhu?
4

Question Qudeste qui ~ vos yeux rend votre pratique plus difficile au quotidi en ?
5

Question Quels comportements indZsirables de la part des Zlsves se produisent-ils le
13 plus souvent dans vos classes ou celles de vos collegues ? E quel
moment se produisent-ils ?

Question Dans un monde idZal, que serait votre mZtier dOenseignant ainsi que votre
15 r™le au quotidien en classe?

5.2.1 Indiscipline des Zlsves en classe

Documenter les reprZsentations des enseignants au sujet de 10indiscipline
scolaire des Zleves est essentiel, car cela permet de se rendre compte si les
enseignants sont amenZs ou non ~ gZrer en classe des manifestations de
comportements inappropriZs de la part des Zlsves. Documenter les
reprZsentations des enseignants au regard du phZnomene dOindiscipline des
Zlsves en classe est dOautant plus important que cela permet de faire Ztat des
connaissances de IQenseignant ~ IOendroit de ce phZnomene. En effet, selon
Chouinard (1999), C en classe par exemple, la reprZsentation dOun probleme de
discipline est construite " partir des connaissances que dZtient IOenseignant, mais
surtout " partir de la fason dont sont organisZes ces connaissances et aux

connotations affectives qui leur sont attachZes (Swanson Lee, OOConnor et
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Cooney, 1990) E (Chouinard, 1999, p.499). Or, les reprZsentations des
enseignants quant ~ leurs Zlsves influencent fortement les pratiques de gestion de

classe des enseignants.

En effet, C la littZrature en psychologie sociale stipule [!] que quelques
informations sur une personne suffisent pour nous forger une impression la
concernant [!]. Dans le domaine scolaire [!] certaines informations concernant
IOZleve vont stre connectZes ~ certaines connaissances de [Oenseignant et suffisent
alors ~ gZnZrer chez Iui des attentes diffZrentes (notamment) en fonction de la
beautZ des Zleves [!], du milieu social dont ils sont issus, de leur nom de famille
[1], de la situation familiale des parents E (Filisetti, 2009, p. 91). La littZrature
souligne 10impact nZgatif des reprZsentations des enseignants sur ses Zlsves
notamment " travers |Qeffet Pygmalion. En effet, la reprZsentation que 10enseignant
a de ses Zleves fonde ses attentes ~ I0Zgard de ces derniers et C les attentes du
professeur exercent une influence dans sa conduite ~ I0Zgard des Zleves, conduite
qui aura pour effet de modeler la conduite de ces derniers E (Estrela, 1996, p. 67,

A

se rZfZrant ~ Good et Brophy) et dOentra’ner pour IOZleve les nombreuses

consZquences dramatiques qui y sont liZes.

5.2.1.1 Indiscipline des Zlsves : un theme rZcurrent , mais tabou

Trois rZsultats majeurs Zmergent de IQanalyse des donnZes collectZes : 1-
IOindiscipline des Zlsves en classe est un theme rZcurrent dans les prZoccupations
quotidiennes des enseignants; 2- le theme de IQindiscipline des Zlsves en classe
est un sujet tabou pour certains enseignants; et 3- il existe un malaise
communicationnel de certains enseignants dans leur relation avec leur hiZrarchie

notamment au regard des problemes de discipline des Zlsves en classe.

En effet, ~ I0Zvocation de IQindiscipline des Zlsves en classe, les regards,
|Oexpression des visagesles sourires ainsi que les Zmotions perceptibles chez les

enseignants semblaient dOemblZesignifier que nous abordions I" un theme
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manifestement dZj" placZ au centre des prZoccupations quotidiennes des
enseignants participants. Cela se confirme dQailleurs au travers de certaines
dZclarations : C IQindiscipline, il nOy a que ea ici, alors forcZment on en parle tout le
temps entre nous, surtout pour partager les astuces E. LOindiscipline des Zleves en
classe semblait dOautant plus etre un theme rZcurrent dans les discussions entre
enseignants, que certains dOentre eux nOhZsitaient pas " citer des propos ou des

expZriences de leurs collegues pour Ztayer leur propre discours " ce sujet.

Toutefois, au-del” de ce consensus apparent au regard de |Oexistence du
phZnomene dans leur Ztablissement, il ressort de notre recherche deux groupes

distincts dOenseignants participants.

Le premier groupe de participants rassemble les enseignants avec
lesquels il semble difficile dOaborder le theme de IQindiscipline des Zleves en
classe. En effet, au-del” de se montrer peu loquaces, de manifester des
expressions de gene et de malaise et dOadopter une attitude fuyante, certains
enseignants dZclarent clairement ne pas souhaiter participer ~ cette recherche :
C cOest intZressant ce que vous faites, mais moi je prZfere ne pas participer,

dZsolZ, mais voyez avec mes collegues, qui sait! E.

Le deuxisme groupe de participants quant ~ lui se constitue dOenseignants
qui semblaient littZralement soulagZs que quelquOun sOintZresse C enfinaux
comportements inappropriZs des Zleves ~ IOZcole En effet, IOaccueil enthousiaste
de certains enseignants ainsi que les dZclarations chargZes dQaffects de ces
derniers rZvelent instantanZment leur intZrst de collaborer ~ une recherche portant
" la fois sur le comportement en classe des Zlsves dOaujourdOhui en REP+ et sur

les interactions en classe entre les enseignants et les Zlsves.

LOanalyse des donnZes collectZes au sujet du comportement des Zlsves
en classe montre que la majoritZ des enseignants considere que IOindiscipline est
un sujet " la fois dZlicat, hautement sensible et tabou, comme en tZmoignent

dOailleurs les dZclarations suivantes : C ~ part un petit groupe que vous connaissez
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I"!, les profs ont peur du jugement, ils ne vont pas parler de leurs problemes

avec les Zlsves E ; C cOest difficile vous savez de parler de IQindiscipline des Zleves,
car cOest tabou. Le prof a honte dOavouer, car il risque de rZcolter une rZputation,
cOest bete ~ dire, mais cOest comme ea E ou encore C certains profs ont honte
dOavouer leurs difficultZs, car ils craignent dOavoir une rZputation de prof qui ne sait

pas tenir sa classe E.

Il appara’t Zgalement que meme si les enseignants sOexpriment plus ou
moins facilement au sujet de IQindiscipline des Zleves, la majoriZ dOeme eux

A

sOaccordent pour dire que gZnZralement, mis ~ part avec certains de leurs
collegues enseignants, il est compliquZ pour eux de parler de |Oexistence dans leur
classe du phZnomene dOindiscipline scolaire : C cOest difficile de parler libremeft
notre direction ou "~ nos inspecteurs de IQindiscipline, car cOest un sujet tabou E ou
encore C on tient ~ vous dire quOon ne parle absolument pas aussi librement de ce
qui se passe dans nos classes avec nos inspecteurs, dQailleurs on aborde avec

eux que des sujets en lien direct avec IOenseignement de la matisre E.

Cette retenue ZvoquZe "~ plusieurs reprises par certains enseignants
semble confirmer " la fois le caractere tabou de IQindiscipline scolaire ainsi quda
crainte de se faire Ztiqueter, notamment par leur hiZrarchie. Bien que
comprZhensible, |Oexistence de cetabou peut nZanmoins surprendre, car le
phZnomene dOindiscipline scolaire est depuis longtemps maintenant et dans de
nombreux pays, considZrZ par certains acteurs du milieu " la fois comme un des
soucis majeurs de la sociZtZ et des enseignants (Nault et Fijalkow, 1999) et
comme un ZlZment constitutif du quotidien de IOenseignant dans la quasi-totalitZ

des Ztablissements scolaires et dans toutes les classes.

De plus, la rZticence, la gene, la honte, le malaise ou la crainte de certains
enseignants ~ confier ~ leurs inspecteurs pZdagogiques rZgionaux (IPR) leurs
difficultZs ~ ce sujet, contraste quelque peu avec IQabondance des dZclarations

collectZes exprimant ~ la fois le caractere outrageux de certains comportements
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A

inappropriZs des Zlsves ainsi quOun sentiment dOabandon et de dZsespoir relatif
leur solitude face aux comportements odieux de leurs Zlsves en classe : C Vous
avez appris ce qui sOest passaier avec madame X IQintervenante extZrieure ? Les
Zlsves se sont montrZs odieux avec elle, ils se sont moquZs dQelle, ils ont ZtZ
impolis, irrespectueux, intenables. Elle nOen revenait pas et elle Ztait tellement
outrZe quQelle le leur a meme dit. COZtait terrible. La honte... On aurait bieniraZ

quOun inspecteur soit I pendant ce cours pour quOil nous montre comment faire E.

Le fait que les enseignants ne se sentent pas toujours libres dOexprimer ou
de confier ~ leurs IPR leur dZtresse ou leurs difficultZs face au probleme que
reprZsente pour eux les comportements indisciplinZs de leurs Zleves en cours,
rZvele un malaise communicationnel des enseignants face " une hiZrarchie qui ~
leurs yeux semble coupZe du monde rZel dans lequel les enseignants travaillent

au quotidien.

Toutefois, au regard de la littZrature, ce silence des enseignants quant au
phZnomene dOindiscipline en dZpit des comportements dZviants des Zleves en

classe peut sOexpliquer.

En effet, IQindiscipline, en contraignant sans cesse IOenseignant
interrompre le cours de son enseignement, conduit © une perte de temps et
dOZnergie pour IOenseignant, C dOoe la fatigue et dQautres troubles
psychosomatiques, dOoe les sentiments dOimpuissance, de frustration, dOirritation et
le dZsir de sOesquiver devant la t%.che ~ accomplir qui touchent de nombreux
enseignants E (Estrela, 1996, p.90). Par ailleurs, Cle sentiment dOZchec
professionnel sOallie au sentiment dOZchec de I0adulte qui se voit dZpassZ par [des
conduites de certains] jeunes, ce qui se rZpercute sur son image professionnelle
et explique la Oconspiration du silenceO [!] qui conduit le professeur ~ occulter ou

" nier ses difficultZs sur le plan professionnel E (Estrela, 1996, p. 90).

En effet, selon la littZrature, 1Qindiscipline est parfois persue comme C la

faute personnelle du professeur, le signe dOune professionnalitZ peu affirmZe, ou
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plus profondZment encore dOune personnalitZ faible, peu szre dOelle-meme,
incapable dOZtablir un dialogue avec des enfant& (Boumard et Marchat, 1993,
p. 12). Par consZquent, IOenseignant C se vivra comme coupable de la situation

A

dont il sera logiquement devenu victime, sans rien " attendre quOopprobre et

moqueries E (Boumard et Marchat, 1993, p. 12) et se rZfugiera dans un silence.

Par consZquent, la rZticence de certains enseignants " partager les
difficultZs quOils rencontrent face aux comportements inappropriZs des Zlsves est
comprZhensible, dOautant plus que cette rZticence est accentuZe par le discours
de certains enseignants affirmant ne pas rencontrer de problemes de discipline
dans leurs classes : C Oui, les Zlsves bavardent un peu dans certaines classes
[, mais pour moi en gZnZral «a va, les Zlsves sont gentils, je nOai pas de
problemes avec eux E. En effet, C les refus dOempathie, les fasons de briller au
dZtriment de [Oautre (OAvec moi, il ne pose pas de problemeO dira un enseignant ~
un collsgue qui se plaint dOun Zleve)E (Barrere, 2012, p. 39), conduisent au meme
titre que certaines formes de dZni~ C la honte, ou la honte de la honte E (Barrere,
2012, p.39). Or, ce C sentiment de honte sociale [condamne] au mutismeE
(Barrere, 2012, p. 32), car il suscite C silence ou incommunicabilitZ E (Barrere,
2012, p. 39). Ce mutisme au sujet de IQindiscipline des Zleves est parfoisC destinZ
" ne pas attirer IQattention des chefs dOZtablissemerite qui explique le fait que] la
mise " plat des problemes liZs aux dZsordres scolaires est [!] dZlicate ~ rZaliser
" 10interne E (Barrere, 2012, p. 34). Par consZquent, C les solutions apparaissent
alors uniquement individuelles, consistant ~ demander des mutations vers des
Ztablissements oe les Zleves sont censZs etre plus faciles E (Barrere, 2012, p. 32).
DQailleurs, plusieurs dZclarations dOenseignants illustrent ce cas de figuret
tZmoignent de mutations de certains de leurs collegues dont la rZelle motivation

Ztait de fuir des conditions de travail en classe quOils estimaient trop difficiles.

Ainsi, en les plaeant ~ la fois dans une posture de victime, de coupable et
dOincapable, IOindiscipline scolaire prive psychologiquement les enseignants, de

leur libertZ et de leur capacitZ (psychologique) " la dZnoncer, les enfermant donc
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avec leur souffrance psychologique dans le cercle vicieux du silence comme elle

les enferme dans un cercle vicieux sapant leur reprZsentation ou leur croyance

dOefficacitZ personnelle au regard de leurs capacitZs ~ gZrer leur classe (Brouwers
et Tomic, 2001). Suivant cette logique, dOun point de vuevictimologique, [OZleve
pourrait etre pereu comme le bourreau, IQindiscipline comme le sZvice, et
IOenseignant, comme lavictime silencieuse. Toutefois, ce processus peut finir par

exposer de plein fouet enseignants et Zleves aux lourdes consZquences de

IOindiscipline.

Le manque de communication entre certains enseignants et leur IPR au
sujet des problemes de discipline des Zlsves en classe peut Zgalement stre |iZ au
caractere relatif de la notion dOindiscipline. En effet, le concept dOindiscipline
dZpend en grande partie de IQinterprZtation et de la reprZsentation de IOenseignant,
mais aussi des valeurs Zducatives et des normes Ztablies en classe, des

N

exigences et du niveau de tolZrance propres ~ chaque milieu et ~ chaque
enseignant. Tous ces facteurs conditionnent la perception meme des problemes
de comportement (Archambault et Chouinard, 2003, p. 247 ; Goupil, 1990 ; Knoff,
1987 : Legault, 2001). Ainsi, le meme comportement dOun Zleve peut stre pereu
par un enseignant comme de I0indiscipline et ne pas stre considZrZ comme tel par
un autre (Lorrain, 2003). Par consZquent, ~ cause du caractere plus que relatif du
terme C indiscipline en classe E, nOimporte quel comportement peut constituer un

acte dQOindiscipline en classe, ce qui complique une dZfinition partagZe sur ce

quQest un probleme de discipline (Legault, 2001).

DQailleurs, il ressort clairement de IQanalyse des donnZes que tous les
enseignants ne partagent pas la meme dZfinition de ce que peut stre un
comportement dOindiscipline de la part dOun Zleve en classe. Par consZquent, cela
peut compliquer voir totalement compromettre la communication entre les
enseignants et les inspecteurs pZdagogiques rZgionaux, mais aussi entre les
enseignants et tout autre membre de la communautZ Zducative de 10Ztablissement

ou encore entre les enseignants eux-memes dQailleurs. Cette communication peut
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dOautant plus se trouver compromise si I0enseignant redoute la honte que peut
constituer pour lui IOaveu de certaines difficultZs quOil rencontre en classe face *
certains comportements dOZlsves, sachant que pour sa hiZrarchie, ces difficultZs

N

pourraient, ~ cause du caractere relatif que revst IQindiscipline, ne pas etre

considZrZes comme telles.

Ainsi, le Csilence E dans lequel certains enseignants C victimisZs E
semblent parfois se rZfugier, par honte ou par crainte dOstre accusZs
dOexagZrateur ou dOincapable, peut Zgalement sOexpliquer par le caractere
hautement relatif de la notion de comportement indisciplinZ et par consZquent
augmenter la difficultZ pour IOenseignant de sOexprimer ~ ce sujet notamment avec

sa hiZrarchie.

Toutefois, si la gene ou la rZticence de certains enseignants ~ confier
leurs difficultZs, notamment " leurs supZrieurs peut en partie sOexpliquer par le
caractere relatif de 1Qindiscipline scolaire,la rZticence de certains enseignants "
confier les difficultZs quOils rencontrent au quotidien sur le terrairpeut Zgalement
sOexpliquer par la reprZsentation, erronZe ou non, de la part des enseignants, que
les IPR, bien que faisant partie de la meme communautZ Zducative quOeux,
appartiennent ~ un tout autre monde que le leur. En effet, il appara’t dans les
dZclarations collectZes que IOexpression C en haut E est souvent utilisZe par les
enseignants pour dZsigner leur hiZrarchie et notamment les IPR. Cette distinction
par les enseignants entre leur univers et celui des IPR peut sOexpliquer par le fait
que les IPR sont des cadres supZrieurs de IOfducation nationale chargZs entre
autres dOune part, de veiller ~ la mise en fuvre de la politique Zducative dans les
classes et les Ztablissements scolaires et, dOautre part, dOZvaluer le travail des
enseignants®’. DDailleurs, certaines dZclarations suggerent clairement 1Oexistence
dOun fossZ entre lenonde des enseignants et le monde des IPR : C En haut ils ne

se rendent pas compte que le profil des Zlsves a changZ. COest impossible dOavoir

187
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cing minutes de silence dans la classe o tout le monde Zcoute en meme temps le
cours! E; C en fait en haut, on nous retire tout moyen dOaction envers ces Zlsves,
on nOa plus de droit de ceci ou de cela [!] il faut tenir compte de la situation
difficile des Zleves parce quOils sont fragiles [!] Bref, on est coincZs. On ne sait

pas comment faire pour gZrer ce type dOZleves E.

Par consZquent, le fait que pour les enseignants les IPR appartiennent
un autre monde que le leur suggere que les enseignants entretiennent la croyance
que les IPR ne partagent pas les memes reprZsentations quOeux au sujet des
comportements inappropriZs des Zlsves en classe, quOilsne peuvent donc ni se
rendre compte de la situation que vivent les enseignants au quotidien, ni les
comprendre, ni les entendre, ni les croire, mais quOils ne peuvent que les juger ou
les cataloguer. En effet, comme des reprZsentations communes facilitent C la
communication entre les membres dOune communautZ via un code dZsignant et
classifiant les diffZrentes dimensions de leur monde et de leur histoire individuelle
et de groupe E (Lambotte, dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 148-149), la simple
croyance que son interlocuteur ne partage pas, rZellement ou potentiellement, ses
valeurs ou sa position sur un theme, compromet dOemblZe toute communication,
tout partage ou toute confession sur quelque theme que ce soit, et qui plus est,
sur un theme aussi sensible que IQindiscipline des Zleves en classe. Cette
explication pourrait alors traduire [Oexistence dOun fossZ communicationnel entre
les IPR et les enseignants, deux corps de mZtier pourtant interreliZs et
indissociables, mais ayant des reprZsentations diffZrentes de la rZalitZ du mZtier

dOenseignant et des conditions dOenseignement.

5.2.1.2 Indiscipline scolaire : un phZnomene relatif et mZconnu

LOanalyse des donnZes collectZes au sujet du phZnomene dOindiscipline
scolaire rZvele deux rZsultats majeurs: 1- la croyance ou la reprZsentation
personnelle de certains enseignants en leur capacitZ ~ gZrer efficacement les

problemes de discipline des Zleves en classe est biaisZe par |Qaction de divers
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phZnomenes et ne reflste donc pas forcZment la compZtence effective de ces
enseignants ~ gZrer IOindiscipline :et 2- il existe un manque de connaissance de la
part des enseignants au regard de ce qui constitue ou non un comportement

dOindiscipline en classe.

En effet, il ressort de |Oanalyse des donnZesque les comportements
inappropriZs des Zleves en classe sont considZrZs par la majoritZ des enseignants
comme |Oune des sources majeures de difficultZ de leumZtier. Si 46,66 % des
enseignants dZclarent ne pas parvenir facilement ~ gZrer les comportements
difficiles des Zlsves en classe, 53,33 % des participants affirment quant ~ eux etre
efficaces dans la gestion de |IOindiscipline des Zlsves Toutefois, il appara’t que ces
dZclarations traduisent davantage la confiance que les enseignants ont en leur
propre capacitZ ~ gZrer efficacement les problemes de discipline en classe. Ces
dZclarations renvoient donc ~ une reprZsentation personnelle des enseignants en

A

leur efficacitZ dans ce domaine et non "~ une efficacitZ effective. En atteste
notamment IOampleur des manifestations de comportements indisciplinZs des

Zlsves en classe dZclarZs et observZs.

LOanalyse des donnZes rZvele Zgalement que la reprZsentation
personnelle de certains enseignants en leur capacitZ ~ gZrer efficacement les
problemes de discipline des Zleves en classe est biaisZe par |Qaction de divers
phZnomenes et ne reflste donc pas forcZment la compZtence effective de ces

enseignants ~ gZrer IQindiscipline.

Le premier phZnomene observZ qui biaise la reprZsentation de certains
enseignants en leur capacitZ ~ gZrer efficacement les problemes de discipline des
Zleves en classe releve du caractere hautement relatif que revet la notion
dOindiscipline.

En effet, il appara’t quQil peut stre difficile pour certains enseignants

A

dOZvaluer avec certitudeleur propre efficacitZ ~ gZrer les comportements

dOindiscipline de leurs Zlsves, car ilsne semblent pas toujours considZrer comme
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inappropriZs certains comportements pourtant qualifiZs dOindisciplinZs dans la
littZrature scientifique au regard de leur impact nZgatif sur IOapprentissage et sur
|IOenseignement. Par consZquent, ne considZrant pas tel ou tel comportement
comme Ztant inappropriZ, soit parce que pour eux ce comportement est
acceptable, soit parce que ce comportement leur semble normal, soit parce que
ce comportement ne les dZrange pas, certains enseignants ne mettent en Tuvre
aucune intervention spZcifique visant " faire cesser ce comportement, en dZpit
meme de IOimpact nZgatif rZel ou potentiel de ce comportement sur IOapprentissage
ou sur le comportement de cet Zlsve et des autres Zlsves de la classe. DOailleurs,
certaines dZclarations dOenseignants illustrent partiellement ce propos € Dans ma
classe, je nOai pas de problemes de comportement ou de discipline, je pense que
je les tiens bien. Par contre, toute IOheure cOest la bagarre pour les faire travailler.
Certains Zlsves passent IOheure sans rien dire et sans se mettre au travail[!] E ;

C dans mes classes, certains Zlsves sont dispersZs ou ils bavardent, mais, non, il

nOy a pas de problemes de comportementE.

Ces dZclarations illustrent le fait que pour ces enseignants, ni les
comportements de retrait, ni les manifestations observables de non-engagement
de IOZleve dans la t%.che scolaire en cours, ni le bavardage ne sont des problemes
de comportement. Or, C dans le sillage de Kounin, le dysfonctionnement du cours
est opZrationnalisZ en termes de non-engagement de la part de IOZleve dans la
t%.che quOil est supposZ effectuer E (Estrela, 1996, 80). Par consZquent, face °
ces comportements de non-engagement scolaire, ces enseignants nOinterviendront
pas et ne seront ni confrontZs " la gestion de ces comportements, ni " la difficultZ
de celle-ci. lls auront alors une reprZsentation au regard de leur efficacitZ dans ce

domaine ZlevZe, mais partiellement erronZe.

DQailleurs, lorsque nous interrogeons par exemple les enseignants sur le
bruit ambiant perceptible dans leur salle classe, ils sont nombreux ~ Zvoquer la
notion de bruit pZdagogique pour justifier le caractere acceptable et non

dZrangeant pour eux dOun bruit de fond pendant le cours : C aujourdOhui les choses
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ont changZ, on ne peut plus attendre des Zlsves quOils restent pendant tout un
cours assis, sans bouger ni parler. lls ont besoin de communiquer et dOZchanger
pour apprendre, le bruit quOil y a en classe est un bruit pZdagogique nZcessaire
pour |IQapprentissage des ZleveskE ; C aujourdOhui, on ne peut plus sOattendre
avoir |0attention de tous les Zlsves en meme temps pendant dix minutes, ce

temps-I" est rZvolu E.

Si dans certains cas |Oobservation directe montre quOil sOagissait
effectivement de bruits de fond liZs " IQactivitZ pZdagogique en cours, la position
privilZgiZe de |Oobservateur Iui permettait de relever le caractere souvent tres

personnel et meme privZ de certaines discussions entre Zlsves.

DQailleurs, quand certains enseignants persoivent certains comportements
(bruit de fond, dZplacement, exclamations, rires!) comme nZcessaires " IQacte
pZdagogique, dOatres quant ~ eux rejettent catZgoriquement ce point de vue et
dZclarent quOil sOagit tout simplement de comportements inappropriZs en classe et
qulil leur serait impossible " la fois pour eux dOenseigner dans de pareilles
conditions et pour les Zlsves de se concentrer convenablement pour apprendre
quoi que ce soit : C vous savez, il mOarrive de quitter mon cours et dOaller calmer
les Zleves de la classe dO~ ¢™tZ alors que IQenseignante y est. Je ne comprends

pas comment elle fait pour enseigner dans un bruit pareil E.

Si le caractere relatif de certains actes dOindiscipline est ici clairement
perceptible, IOanalyse des donnZes rZvele Zgalement un manque de connaissance
des enseignants au regard du phZnomene dOindiscipline scolaire. Or, le deuxisme
phZnomene en action qui biaise la reprZsentation de certains enseignants au
regard de leur capacitZ "~ gZrer efficacement les problemes de discipline en classe
releve prZcisZment du manque de connaissance de certains enseighants au

regard du phZnomene dOindiscipline scolaire.

En effet, chez la majoritZ des enseignants qui dZclarent avec assurance

nOavoir aucun probleme particulier de discipline avec leurs Zlsves, I0observation
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directe en classe tend " infirmer leurs dZclarations. Cela ne signifie nullement que
ces enseignants Ztaient de mauvaise fois dans leurs dZclarations, mais cela peut
soit tout simplement illustrer le caractere relatif de IQindiscipline, soit manifesterla
peur dOetre jugZ, soit que ces enseignants ne sont pas toujours au fait de ce qui se
passe rZellement dans leur classe pendant quOils enseignent, ce qui soulignerait
alors certaines lacunes en gestion de classe notamment au regard de IOhabiletZ *
la vigilance dZcrite par Kounin (1971), soit rZvZler un manque de connaissance de

leur part sur le sujet.

En effet, dans la majoritZ des sZances dOenseignement observZes,
notamment celles dans lesquelles les enseignants dZclarent nOavoir ni problemes
dOindiscipline, ni difficultZ ~ gZrer les problemes de comportement des Zlsves en
classe, de nombreux comportements de distraction, dOattitudes de reverie oude
dZsintZret vis-"-vis du cours, ne semblent pas stre spontanZment persus comme
de I0indiscipline par les enseignants, car ils nOZtaient ni relevZs, ni corrigZs par
certains enseignants comme sQils Ztaient invisibles. Or, ces nombreux
comportements dOZleves observZs manifestent clairement une absence
dOengagement dans les activitZs scolaires en cours et sont spZcifiquement
catZgorisZs comme comportements dOindiscipline en classe lorsque 10on se rZfere

aux principales typologies scientifiques.

Ainsi, en dZpit du caractere relatif que peut revetir la notion dOindiscipline
et qui peut en partie expliquer le manque dOintervention de certains enseignants

A

face "~ certains comportements dOZleves, |Qanalyse des donnZes issues de
IOobservation directe et des entrevues semi-dirigZes rZvelent un possiblemanque
de connaissance des enseignants au regard du phZnomene dOindiscipline scolaire,
car ces derniers ne pereoivent ni les manifestations de dZsengagement scolaire ni
les comportements de retrait scolaire comme de IQindiscipline. De plus, il appara’t
gue certains enseignants semblent cantonner dans ce concept, uniquement les

comportements perturbateurs au caractere intrusif, cOest-"-dire ceux qui

interrompent clairement la rZgularitZ et la cadence de IOenseignement ou
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dZrangent IOenseignant. Or, selon la littZrature consultZe, un comportement
dOindiscipline rZfere ~ un comportement, intrusif ou non, dOun ou plusieurs Zleves,
qui, potentiellement ou rZellement, soit manifeste un dZsengagement de 10Zlsve de

la t%oche scolaire, soit sort du cadre du reglement intZrieur, soit ne respecte pas les
regles Ztablies en classe, soit est persu comme un comportement inappropriZ par
IOenseignant, soit interfere avec [Oacte dOenseigner, soit compromet IOapprentissage
des auteurs eux-memes du comportement ou les autres Zlsves du groupe *%8. La
majoritZ des actes dOindiscipline sont par consZquent des comportements

observables en classe.

Cependant, si un enseignant nOest pas ~ meme dQOidentifier et de qualifier
comme inappropriZ tel ou tel comportement manifestant notamment un manque
dOengagement de I0Zleve dans les activitZs scolaires, cet enseignant ne sera pas
en mesure dOintervenir spontanZment et de manisre adZquate lors de |Oapparitio
de ces comportements. Par consZquent, nOZtant ni confrontZ au comportement, ni
" la possible complexitZ que requisre cette gestion, cet enseignant ne sera pas en
mesure dOZvaluer avec prZcision son niveau dOefficacitZ dans la gestion de ces
comportements, ce qui peut alors largement biaiser la reprZsentation quOil &n sa

capacitZ ~ gZrer efficacement les problemes de discipline en classe.

5.2.1.3 Sentiment dOimpuissance de certains enseignants quant " leur

capacitZ " influencer la rZussite et le comporte  ment des Zlsves

LOanalyse des donnZes collectZes rZvele que certains enseighants
estiment nOavoir que peu dOinfluence sur la trajectoire scolaire et comportementale

des Zlsves.

En effet, il appara’t quOen dZpit decertaines de leurs dZclarations
enthousiastes quant ~ leur mZtier, de leur volontZ affichZe de bien faire leur

travail, de leur sensibilitZ au regard des difficultZs sociofamiliales de certains

188 pZfinition dZcoulant du cadre conceptuel de la notion ddindiscipline et prenant appui sur les dZfinitions convoquZes au chad)
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Zlsves et de certains de leurs actes visant " faire mieux rZussir leurs Zleves , la
majoritZ des enseignants dZclarent que ce quQils peuvent accomplir en tant
quOenseignants est tres limitZ, car le milieu familial a une bien plus grande

A

influence quOeux la fois sur le rapport au savoir des Zleves et sur le
comportement de ces derniers. En effet, bien que reconnaissant la nZcessitZ de
leur r'Mle dOZducateur, certains enseignants doutent clairement de leurs capacitZs

~

en tant quOenseignants ~ influencer I0Zducation des Zlsves: €y a un gros
manque dOZducation de la part des parents et ce nOest pas moi, trois fois 50

minutes par semaine, qui vais avoir un impact sur sa vie E.

La majoritZ des enseignants semblent dOaccord avec le fait que si les
parents sOoccupaient plus de leurs enfants, ils pourraient eux, en tant

quOenseignants, en faire davantage pour les Zlsves.

De plus, de telles dZclarations suggerent non seulement de la rZsignation
de la part de certains enseignants quant ~ la situation scolaire de certains de leurs
Zlsves, mais semblent aussi confirmer en meme temps le sentiment de solitude et
dOabandon quOexpriment certains enseignants face aux problemes dOapprentissage
et de comportement des Zlsves. Ces memes dZclarations suggerent Zgalement
que IOenseignant considere la mission qui lui incombe comme une mission
personnelle, individuelle et solitaire et non comme une mission qui incombe ~
toute une Zquipe constituZe de IOensemble des membres de la communautZ
Zducative de IOZtablissement. En effet, lorsque ce dernier affirme queC ce nOest
pas moi, trois fois 50 minutes par semaine, qui vais avoir un impact sur sa vie E, il
semble oublier dOune part, quQil fait partie dOune communautZ Zducative plus large
que lui qui partage les memes responsabilitZs que lui au regard de IOamZlioration
de IOapprentissage et du comportement des Zleves et dOautre part, que les Zleves
ne frZquentent pas I0Ztablissement scolaire uniquemeng trois fois 50 minutes par
semaine E, mais quQils y passent presque autant de temps quQOils nOen passent

dans leur environnement familial. || semble donc que certains enseignants ont
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davantage une vision individuelle et non globale de IQaction enseignante sur la

rZussite scolaire et Zducative des Zlsves.

Si ces dZclarations expriment un sentiment de solitude et de rZsignation
de la part de certains enseignants, elles suggerent Zgalement un se ntiment
dOefficacitZ personnel relativement faible au regard de la gestion de classequi
contraste dOailleurs avec les donnZes de la section prZcZdente sur les
reprZsentations des enseignants au regard de leur capacitZ ~ gZrer efficacement
les comportements dOindiscipline des Zlsves en classe. De plus, ces dZclarations
suggerent un possible manque de connaissance de la part de certains

enseignants dans le domaine de la gestion de classe.

En effet, la majoritZ des enseignants interviewZs estiment nOavoir ge peu
dOinfluence sur les Zleves comparativement ~ [Qinfluence que peut avoir leur milieu
familial sur ces derniers. Or, comme les facteurs scolaires et principalement les
pratiques de gestion de classe des enseignants sont scientifiguement reconnus
comme Ztant les facteurs ayant une influence majeure sur IQapprentissage des
Zlsves, sur la rZussite scolaire de ces derniers et sur leur bonne conduite, cela
revient pour IQenseignant ~ avouer son propre manque de connaissances en
matiere de pratiques efficaces de gestion de classe. Ce possible manque de
connaissance dans ce domaine de compZtence professionnel explique dOailleurs
peut-tre en partie le fait que IOenseignant estime nOavoir que peu dOinfluence sur la

trajectoire scolaire et comportementale des Zlsves.

5.2.1.4 Indiscipline : source de lassitude, de fatigue et de souffrance

inavouZe

LOanalyse des donnZes rZvele que les enseignants souffrent des
comportements inappropriZs des Zlsves en classe sans pour autant afficher

ouvertement cette souffrance.
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Quelles que soient les reprZsentations quOont les enseignants des Zleves
de REP+, du comportement de ces derniers et des facteurs ~ IQorigine de
IOindiscipline en classe, certaines de leurs dZclarations semblent rZvZler chez eux
une certaine lassitude au regard de la situation actuelle et du contexte dans lequel
ils doivent enseigner. En effet, il ressort des propos des enseignants, |Oexpression
dOune certaine rZsignation teintZe de fatalisme : C Les Zleves nOont plus de limites,
ils vivent dans un monde virtuel. JOai IOimpression que nous avons dZj” vu passer
deux gZnZrations que 1Oon peut considZrer comme des gZnZrations perdues! On
parle entre collegues de IOindiscipline des Zlsves, mais aucune solution efficace
nOest apportZe ou proposZe. Par contre plus on laissera ces Zlsves tout faire, plus
«a ira vers la violence et plus la situation se dZgradera. AujourdOhui, je vais stre
directe avec vous, je nOai plus envie, je tra’ne les pieds, «a ne mOapporte plus rien,
on se dZmene, mais *a semble peine perdue. Personne ne bouge, il nOy a ni
volontZ de 10Ztablissement ni volontZ au niveau du ministere qui doit bien se douter

de ce qui se passe dans les Ztablissements E.

Le discours de la majoritZ des enseignants ne manque pas de faire
directement ou indirectement allusion ~ la pZnibilitZ de leur mZtier, ainsi quOau
climat de classe devenu peu propice ~ lOenseignement et ~ IQapprentissage
notamment du fait dOZleves indisciplinZs et hostiles ~ IOapprentissage : C Des le
premier jour, le mZtier dOenseignant mOa semblZ bien diffZrent de celui auquel je
mOQattendais apres mes Ztudes E ; C en fait cOest assez pZnible, les Zlsves nOont
pas leur matZriel scolaire, leur cahier, leur livre, ils disent des bstises pour faire
rigoler toute la classe pendant le cours! E ; C les Zlsves sont intenables, je passe
au bas mot 60 % de mon temps de cours " rappeler les Zlsves ~ IQordre, ~ faire de
la discipline, il faut que vous voyiez +a E ; C les Zlsves bougent, bavardent. lls ne
rZflZchissent pas avant de parler et disent nOimporte quoi, *a mQOexaspere E :
C jOadore enseigner, mais le mZtier devient quand meme assez pZnible ~ cause du
comportement des Zlsves, de leur niveau, de la trop grande hZtZrogZnZitZ des

niveaux entre le meilleur de la classe et le plus faible E ; C ce qui rend le travail
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plus pZnible cOest quand on a un groupe classe qui ne fonctionne pas bien. ,a
part de quelques Zlsves qui se comportent mal puis cOest IOensemble de la classe

qui dZraille! Il faut stre sZvere, mais meme <a, *a ne marche pas E.

Si |0exaspZration etla fatigue Zmotionnelle liZes aux comportements
inappropriZs des Zlsves en classe se pereoivent clairement " travers ces
dZclarations, les enseignants ne sOexpriment quO~ demi-mot au sujet de IQimpact

psychologique de IOindiscipline scolaire sur leur santZ.

Pourtant, compte tenu du type de dZclarations des enseignants sur le
comportement des Zlsves en classe et sur la pZnibilitZ de leur mZtier, de [Oampleur
du phZnomene de IQindiscipline dans la majoritZ des classes observZes et
connaissant les consZquences thZoriques de IQindiscipline sur la santZ
psychologique des enseignants, tout porte ~ croire que certains enseignants
souffrent de cette situation, sans pour autant IOexprimer, si ce nOest en filigrane :
C COest un mZtier o- il faut avoir les nerfs solides, car on est vite vampirisZ, vidZ. Il
faut se protZger pour ne pas ramener de souffrance ~ la maison. Certains

explosent, tombent malades, quittent la profession E.

Par ailleurs, le risque pour IOenseignant dOstre quotidiennement confrontZ ~
la source de cette souffrance sans pour autant sQautoriser ~ en parler,notamment
avec sa hiZrarchie, laisse craindre que ne sOinstallent des perturbations dOordre
psychologique susceptibles dOinfluencer aussi bien leur vie personnelle que
professionnelle’®. En effet, selon la littZrature, le stress vZcu par les enseignants
confrontZs en permanence aux comportements dOindiscipline des Zlsves en classe
se manifeste notamment par des C Zmotions dZsagrZables telles que les tensions,
la frustration, [0anxiZtZ, 1Qirritation et la dZpression rZsultant de 1Qexercice de la

profession dOenseignant E (Charlier, 1995). DQailleurs ~ ce titre, certaines

189 http://iwww.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire%20-%20point-d-etape.html ;

Enquste CVS) de IOINSEE et de IDONDRP, (note dOinformation 25 N Juillet 2014),
http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI_2014 25 Personnels_education_nationale_metiers_exposes _menaces_insulte

s_336248.pdf ;
http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire % C2%A0-%C2%A0point-d-etape.html
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dZclarations, comme les suivantes, qui expriment tant™t le manque de plaisir,
tant™tIOexaspZration tant™tIOZpuisementtant™tla frustration ou le manque de
patience, sont Zloquentes : C Je suis en difficultZ avec certaines classes, je nOai
aucun plaisir ~ enseigner avec les Zlsves de ces classes E ; C apres cette classe,

je suis ZpuisZe, au bout de deux heures avec eux cOest terrible, cOest beaucoup
trop pour moi, et pour eux aussi dOailleurs. Je passe mon temps " faire la discipline
et ~ dire Oprends ton cahier, Zcris la date, fais ci, fais +a, arrste de faire ceci ou
cela, travaille!O E ; C on se sent frustrZ avec une classe comme celle-ci. Je suis ~
bout, je 10ai dZj" signalZ, ils sont intenables. Je me retrouve avec un groupe
dOZleves qui plonge toute la classe dans le chaos. Je passe mon temps " rappeler
les regles (Oon Isve le doigt avant de prendre la parole!O). Je perds patience
pendant mon enseignement avec cette classe. Pourtant, jOai dOautres classes de

sixisme avec lesquelles je nOai aucun probleme, o+ les Zlsves apprennent E.

Ainsi, I0analyse des donnZes suggere IOexistence chez certains
enseignants dOune souffrance liZe " IOindiscipline des Zlsves en classe. Toutefois, il

appara’t que cette souffrance nOest pas ouvertement dZclarZe.

5.2.1.5 Indiscipline :un obstacle majeur " la transmission des savoirs

LOanalyse des donnZes collectZes lors des observations directes en sie
de classe et celles issues des dZclarations des enseignants, montre quOenseigner
reprZsente un rZel dZfi pour les enseignants, car ces derniers se retrouvent dans
la quasi-impossibilitZ de faire cours de maniere efficace, notamment ~ cause de
nombreux comportements inappropriZs qui sOy produisent, ce qui rejoint

notamment IOidZe exprimZe par Prairat (2013).

En effet, de nombreuses dZclarations dOenseignants en attestent : ©n a
des Zlsves qui testent en permanence le prof, et qui dZtruisent le groupe, ce qui
fait que cOest compliquZ dOavancer dans le programme. Mais qui sQOinquiste de la

rZussite de ces Zleves, ni les parents, ni les profs, ni le systeme E ; C cOest tres
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difficile de les faire rZussir, de les intZresser malgrZ |Outilisation de supports
diffZrents E ; C il faut crier pour se faire entendre et meme »a, *a ne sert " rien, les
Zlsves ne sont pas intZressZs!E; Con ne sait pas sur quoi sOappuyer pour
rZussir " faire cours E ; C cOest tres difficile de les mettre au travail ou de les
intZresser ~ ce qui se passe en classe, parfois cela me semble impossible et jOai
souvent envie de baisser les bras. Heureusement que certains Zlsves
sOintZressent encore ~ ce quOon leur apprend, sinon on se sentirait bien inutile E ;
C je pensais que le mZtier consistait ~ prZparer ses cours et " transmettre des
connaissances ~ des Zlsves qui seraient intZressZs par ce que jOenseigne! et
bien pas du tout ! On dirait quOils nOen ont rien " faire ! E; iCfaut lutter pour les

intZresser, faire la police toutes les cing minutes E.

LOanalyse des donnZes montre Zgalement quOen dZpit du dZveloppement
des recherches portant sur la gestion de classe, le discours des enseignhants
interviewZs est concordant avec celui des enseignants interrogZs il y a pres de
vingt-cing ans dans les enquetes de Boumard et Marchat (1993), comme si rien
nOavait changZ dans ce domaine depuis cette Zpoque : s conditions actuelles
de travail ne permettent plus de fonctionner en pZdagogue. On ne peut plus faire
le boulot que nous voulions faire (apporter des savoirs aux jeunes gZnZrations) et
auquel on nous avait prZparZs (par les techniques dOenseignement). Globalement,

on nOest plus ma’tre de ses classes E (Boumard et Marchat, 1993, p. 102).

De plus, non seulement certains enseignants nOhZsitent pas ~ confier quOil
leur est de plus en plus difficile dOenseigner dans un contexte tel que celui dZcrit
supra, mais dOautres expriment clairement vouloir soit changer dOZtablissement,
soit quitter la profession, soit se rZorienter professionnellement, et cela en dZpit de
|Oaffection quOils portent ~ leurs Zlsves, de I0amour quOils portent ~ leur mZtier, et de

la conscience quant aux avantages liZs ~ celui-ci.

Ainsi, les donnZes collectZes " ce sujet dans les milieux observZs aupres

des enseignants du systeme Zducatif franeais, sont concordantes avec la
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conclusion suivante qui est issue dOZcrits antZrieurs: Cles problemes de
comportement ~ IOZcole reprZsentent IOun des dZfis Zducatifs les plus exigeants

pour les enseignants E (Desbiens, p. 4)'*°.

En somme, les donnZes issues des tZmoignages compilZs des
enseignants, mettent non seulement en exergue un climat de classe peu favorable
" 10enseignement et ~ IQapprentissage, mais souligne aussi que ce sont les
comportements inappropriZs des Zleves qui font obstacle ~ leur mission de
transmission de savoirs, ce qui est en concordance avec les rZsultats des
enquetes PISA soulignant IQimportante dZgradation du climat de classe en France

entre 2000 et 2009,

5.2.2 Principaux types dOZleves rencontrZs en REP +

LOanalyse des donnZes collectZes au sujet du comportement des Zlsves
en REP + rZvele que : 1- les comportements indisciplinZs des Zleves observZs en
classe concordent avec ceux ZnoncZs dans les principales typologies ~ quelques
exceptions pres : a- les comportements dOagression physique ou verbale envers
IOenseignant ou un Zlsve (dZclarZ, mais non observZ): b la tricherie, le
vol (dZclarZs, mais non observZs); et c- |OabsentZisme (dZclarZ, mais non
observZ); 2- certains Zleves sont ~ fleur de peau; 3- certains Zlsves sont sans
limites de comportement; 4- certains Zleves sont dissipZs et peu motivZs; 5-
certains enseignants manifestent de [Oempathie enverdeurs Zlsves; et 6- il existe
un manque de connaissances de la part de certains enseignants quant au principe

de catZgorisation des Zlsves dZcrit par Postic (2014).

La majoritZ des enseignants interrogZs sont dOavis que de nombreux

Zlsves en REP+ sont C dZpourvus de civisme E, peu respectueux des regles,

%0 Nadia Desbiens, Bulletin du CRIFPE, vol.18, nj3, dZc. 2011. Dossier: LOZducation des Zlsves prZsentant des difficultZs de omportement,

p. 4 : www.crifpe.ca/download/verify/1259

1or http://educationdechiffree.blog.lemonde.fr/2013/09/30/en-france-le-climat-de-discipline-dans-les-ecoles-sest-degrade-ces-10-dernieres-

annees/
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bavards et dissipZs, peu autonomes et peu motivZs, peu intZressZs par les
contenus pZdagogiques : C on a ~ faire ~ un public assez difficile, des Zlsves qui

ne sont pas intZressZs, avec de grosses diffZrences de niveaux, qui bavardent,
qui ne se mettent pas au travail et qui ne sont pas rZceptifs E. De plus, il ressort
des dZclarations des enseignants que de nombreux Zlsves viennent ~ I0Zcole

uniquement pour «tre avec leurs camarades et non pour travailler ou apprendre.

En effet, interrogZs sur le profil des Zlsves rencontrZs en REP+, certains
enseignants dZclarent : C Les REP+ sont de vrais guettos, il nOy a que les moins
bons Zleves, il nOy a presque pas de mixitZ sociale, il nOy a plus de classe bilangue
pour attirer les meilleurs ZIZments et il y a une fuite terrible des bons effectifs. Les
Zlsves ne reconnaissent pas le sens de I0Zcole et il y a, pour stre gentil, plus de
60 % des Zlsves qui sont en tres grande difficultZ scolaire. lls ne comprennent pas
ce quQils lisent, nOont pas acces au sens de ce quOon ne leur enseigne donc pas

dDacces au savoir E.

N

DOaues affirment que Cla plupart des Zleves nOarrivent pas " rester
attentifs plus de deux minutes ni ~ se concentrer parce quOils ne comprennent rien
[et quQl] il y a quatre Zlsves ordinaires par classe, pas plus [et que] les autres

bavardent, dessinent, ne font rien et passent de cours en cours comme ea E.

Ainsi, afin de dZcrire le profil des Zleves auxquels ils ont ~ faire aujourdOhui
dans leurs salles de classe, la majoritZ des enseignants partagent leurs classes
en trois groupes dOZlsves distincts, relativement bien rZsumZs par la dZclaration
suivante Zmise par une enseignante : Cle premier groupe, qui reprZsente environ
un quart des Zleves, ne manifestent pas dOintZrst pour IOenseignement,
certainement ~ cause de leurs problemes personnels, de leur situa tion familiale,
etc. lls cherchent =~ sOamuser, ~ passer le temps et ~ perturber le cours. Le
deuxisme groupe compte environ la moitiZ des Zlsves. Ceux-I" ne sont pas
completement dZcrocheurs ou perturbateurs, ils sont prets ~ se mettre au travail,

mais ils sont tres influeneables par les Zleves du premier groupe. On peut sentir
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de la tension entre eux et parfois les comportements des Zlsves du premier
groupe se diffusent aux Zleves appartenant au deuxieme groupe. Puis il y a un
troisisme groupe, environ un quart des Zlsves, qui eux sont prZsents, sont prets ~
travailler, ~ participer, mais nOont pas tous de bons rZsultats. lls sont moyens, voire
moins que moyens pour certains. Certains dOentre eux sont tres attentifs et ne

quittent presque jamais IOenseignant des yeux, ce qui est parfois surprenant E.

En somme, lorsque les enseignants sont amenZs ~ dZcrire les principales
caractZristiques de leurs Zlsves, la majoritZ dOentre eux sOaccordent pour dire quOils
ont ~ faire dans leur salle de classe " la fois ~ des Zleves qui suivent et travaillent
et ~ dOautres qui se montrent tres indisciplinZs. Toutefois, IOanalyse des donnZes
montre Zgalement que les Zlsves qui manifestent des comportements indisciplinZs
ne font pas C que E perturber le bon dZroulement du cours, maisquQils entra’nent

parfois le reste du groupe dans leur sillage.

Par ailleurs, les donnZes issues des dZclarations des enseignants et de
nos observations en salle de classe permettent de dZcrire plus prZcisZment les

comportements des Zleves indisciplinZs en classe.

5.2.2.1 Des Zlsves manifestant des comportements dOindiscipline

classi ques

LOanalyse des dZclarations des enseignants participants rZvele que les
comportements indisciplinZs des Zlsves auxquels ils sont le plus souvent
confrontZs au quotidien dans leur classe correspondent parfaitement aux
comportements dZcrits comme tels dans la littZrature scientifique, ~ savoir : C bruit
de fond, bavardages incessants, interpellations ~ haute voix, jets de projectiles,
plaisanteries dZplacZes, refus de se mettre au travail, chahuts et transgressions
rZitZrZes E Prairat (2013 p. 18) ; dZplacements intempestifs, provocations entre
Zleves, bavardage, manque de respect envers les enseignants, refus de coopZrer
et de travailler, menaces, manque dOattention, absentZisme, retards, bruit, oubli

des effets scolaires, sorties de classe intempestives de 10Zleve, agressions
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physiques ou verbales, manque de respect entre les Zlsves, manque dOintZrst
envers I0Zcole et les apprentissages, interventions orales impulsives, reveries, ou

autres occupations non liZes " la t%.che pendant le cours.

Dans le cadre de la prZsente recherche, les comportements indisciplinZs
des Zleves observZs en classe concordent avec ceux dZclarZs par les
enseignants, ~ quelques exceptions pres. En effet, premierement, les
comportements dOagression et de violence physique ou verbale envers
IOenseignant ou un Zleve sont dZclarZs, mais non observZs deuxismement, les
actes de tricherie et de vol ont Zgalement ZtZ dZclarZs, mais non observZs ;enfin
troisiemement, [OabsentZisme important des Zleves a Zgalement ZtZ dZclarZ, mais

non observZ.

LOanalyse des donnZes au sujet des comportements des Zlsves montre
que les manifestations de comportements inappropriZs sont non seulement
nombreuses, mais elles se caractZrisent par leur grande variZtZ. Cela est
dOailleurs concordant avec la conclusion suivante :C les Zlsves indisciplinZs se
distinguent de leurs collegues par la variZtZ des comportements quQils exhibent
dans la salle de classe E (Estrela, 1996, p.82-83). Toutefois, sOil appara’t
clairement dans les donnZes collectZes que la liste des comportements
inappropriZs qui se manifestent en classe est longue, il est toutefois possible, si
IOon se rZfere au caractere intrusif ou non des comportements inappropriZs (Doyle,
1986 ; Kounin et Gump, 1974), de regrouper ces comportements en deux grandes
catZgories : dOune part, les comportements perturbateurs (agitation, bruit, retards,
contestation, bavardage, provocation, chahut, dZplacements intempestifs, violence
physique ou verbale, etc.) et dOautre part, les comportements de retrait scolaire
(manifestation active ou passive de refus de travailler et de coopZrer, manque

dOattentin, oubli des effets scolaires).

Par ailleurs, comme la prZdominance dans un cours de comportements

issus de 10une ou IQautre de ces deux catZgories peut teinter le climat de
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IOensemble de la classe (Auger et Bourcharlat, 1995)jl a Ztait relativement aisZ,
en sortant de nos sZances dOobservation, de qualifietes classes observZes soit
de C classes agitZes E, soitde C classes passives E (Auger et Bourcharlat 1995,

p. 16), soit meme de classes disciplinZes.

LOanalyse des donnZes " ce sujet rZvele ainsi une majoritZ de C classes
agitZes E et de C classes passives E et une minoritZ declasses disciplinZes. |l
appara’t ainsi que ces rZsultats concordent premiesrement, avec les nombreuses
dZclarations des enseignants au sujet de IQampleur des comportements
indisciplinZs des Zleves en classe et deuxismement, avec le profil dOZlsves peu

studieux que les enseignants dressent de la majoritZ de leurs Zleves.

5.2.2.2 Des Zleves " fleur de peau , mais pas violents

InterrogZs sur le comportement de leurs Zlsves, les enseignants affirment
majoritairement que parmi les Zleves qui perturbent le cours, les Zlsves qui se
montrent violents ou menaeants existent, mais sont rares: C Certains Zlsves
dZmarrent au quart de tour, et «a peut vite tourner ~ |Oaffrontement, ils peuvent
meme frapper ou menacer le prof, ea arrive rarement, mais il faut faire attention.
lls sont toujours dans la nZgociation et a peut dZraper E; Cpersonnellement, jOai
rarement ZtZ tZmoin dOagressions ou de menaces dOZlsves envers les
enseignants. Cependant les Zleves sont cruels entre eux et nOhZsitent pas ~ en
venir aux mains pour un regard de travers, des insultes et des menaces. JOai dZ|°
dZ intervenir pour sZparer physiquement ~ maintes reprises deux Zleves qui se
battent en cours pour dZfendre leur honneur, celui de leur mere ou de leur
slur E ; C je nOai jamais eu de problemes de violence en classe, mais une de mes
collegues a resu un coup de poing en essayant de dissiper une bagarre pendant

son cours E.

Ces dZclarations sont concordantes avec les constats issus des rZsultats

des diffZrentes enquetes ZvoquZes dans cette Ztude qui montrent la grande raretZ
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des violences graves comme les agressions physiques, tout en mettant en
exergue |Oexistence dOun climat de tension ~ 10Zcole, notamment au sujet des
personnels de IO0Zducation nationale qui dZclarent stre victimes chaque annZe de

menaces ou dOinsultes dans IOexercice de leur mZtéf.

En effet, les donnZes issues de IOobservation directe en classe rZvelent
effectivement dans certaines classes, une tension palpable entre certains Zlsves
et leur enseignant. Cependant, si certains Zleves semblaient effectivement " fleur
de peau et Cprets ~ en dZcoudre E avec IOenseignant, aucune agression physique
ou verbale nOa ZtZ observZe, ni entre Zlsves, ni entre Zleves et enseignants.
Toutefois, lors de notre prZsence dans un Ztablissement, plusieurs Zlsves ont
manifestZ des comportements de violence verbale en classe ~ IOencontre de leur
enseignant, notamment avec des menaces physiques. Cependant, rappelons que
ces Zvenements nous ont simplement ZtZ rapportZs et que nous nOavons pas
assistZ " ces scenes. Notons Zgalement que deux des enseignants concernZs par
ces Zvenements nous avaient accueillis ~ plusieurs reprises dans leur classe et
que lors des sZances dOobservations dans ces classes, aucun comportement
violent nQavait ZtZ observZ,uniquement des comportements dOindiscipline,
dOinsubordination et un climat de tension avZrZ entre quelques Zleves et leurs

enseignants.

5.2.2.3 Des Zlsves sans limites de comportement

Concernant I0attitude des Zlsves en salle classe, |Oanalyse des donnZes
rZvele que pour de nombreux enseignants, un grand nombre dOZleves sont sans

limites de comportement.

En effet, les enseignants sont Zloquents "~ ce sujet : C En classe ils nOont

plus de limites, ils mettent les pieds sous la table, continuent de faire des textos en

92 Enquete (CVS) de | (INSEE) et de IO (ONDRP)
http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI_2014 25 Personnels_education_nationale _metiers_exposes _menaces_insulte
s_336248.pdf
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cachette, ils font comme si ils Ztaient chez eux, ils se croient tout permis. lls
interrompent le cours quand ea leur chante, ils bavardent sans arret et ils se
croient seuls au monde. lls font des commentaires = chaque instant, ils sont
parfois provocateurs, que ce soit entre eux ou avec les profs. lls ne levent pas la
main pour prendre la parole, ils se coupent la parole, ils coupent des bouts de
gomme, ils se tatouent avec des stylos, bavardent! Les parents devraient venir
voir comment se comportent leurs enfants dans la classe! E ; C ici en gZnZral les
Zleves bavardent, ils ne sont pas attentifs, sauf chez certains enseignants chez
qui il nOy a pas de bavardage E ; C les Zlsves te rZpondent, ils sont effrontZs, ils
sont pas impressionnZs ni OstressablesO. lls ne savent pas se tenir, il y a un
manque de politesse, ils ont des comportements inacceptables en classe, leur
maniere de sOadresser aux profs est dZplacZe, ils sont agressifs! E; Cil nQy a
qud” regarder les inscriptions obscenes sur les tables, les ordures accumulZes
pendant les heures de classes pour se rendre compte " quel type dOZleves on a
faire. Ce sont des Zleves difficiles qui ont des contextes de vie perso difficile E ;
C les Zlsves manquent de politesse, de respect, ils ne disent pas bonjour, merci,
sOil vous pla’t! E ; C il nOest pas rare dOentendre des insultes et des provocations
comme OOut Monmon 3%, destinZes ~ un camarade, qui fusent de part et dOautre

de la classe pendant que tu fais cours E.

Les comportements dOZlsves dZcrits par les enseignants correspondent
effectivement ~ ceux qui ont ZtZ observZs dans certaines classes. En effet, il
appara’t que certains Zlsves se montrent inattentifs pendant toute la sZance, font
toute autre chose sans rapport aucun avec le contenu du cours, sOamusent entre
eux ou jouent discretement avec leurs portables des que IQenseignant tourne le
dos et reviennent ~ une attitude appropriZe des que IOenseignant leur fait face.
MalgrZ notre prZsence certains Zlsves ne se cachaient pas pour bavarder,

sOamuser, jeter des objets, se dZplacer de manisre intempestive vers la poubelle

193 COut Monmon! E renvoie dans ce contexte " une insulte en crZole rZunionnais
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ou pour emprunter plusieurs fois de suite quelgue chose ~ un camarade puis le lui
rendre toujours en trainant des pieds et en sOadressant ~ un autre Zleve sur son
trajet. lls ne se genaient pas non plus pour rigoler fort, faire des commentaires et
intervenir de manisre parfois impulsive et sans rapport avec le cours au point
dOinterrompre le cours, sOinterpeler ~ haute voix, chanter la Marseillaise, faire rire,
faire du bruit, faire de la batterie avec leurs stylos sur les tables ou plus
discretement sur leurs genoux. Bref, ont ZtZ observZs ~ de nombreuses reprises
des Zleves qui semblaient clairement sOamuser entre eux et ne porter aucun
intZret aux regles ZlIZmentaires pourtant ZnoncZes dans les reglements intZrieurs,
des Zleves hermZtiques aux interventions des enseignants, aux sollicitations
rZpZtZes de ces derniers ou " leurs injonctions, des Zleves difficiles ~ mettre au
travail, ~ discipliner, des Zleves restants impermZables aux rappels ~ IQordre ainsi
quOaux menaces de sanctionnZgative, des Zleves remettant en question les
rappels ~ I0ordre de IOenseignant et se justifiant sans cesse en indiquant quOils ne
sont pas les seuls ~ se comporter de la sorte et quOil est injuste que le rgppel
|Oordre ne sOadresse qud™ eux, des Zlsves insensibles ~ [OZnergie dZployZe par
IOenseignant pour leur proposer un cours intZressant, attractif, non monotone, avec

une variZtZ dQactivitZs et de supports.

En somme, le profil des Zlsves ZvoquZ prZcZdemment semble etre
relativement bien rZsumZ dans la dZclaration suivante : CcOest simple, les Zlsves
ne suivent pas, des que le prof tourne le dos, les Zleves partent en vrille, il faut les
surveiller en permanence. Moi jOZprouve de la difficultZ et de IQimpuissance face *
ces Zleves. Savoir stre Zlsve nOest pas acquis pour eux! Je suis choquZe de
devoir stre plus Zducatrice quOenseignante. Les Zlsves ne disent pas bonjour,
merci, ils nOont pas leur matZriel, nOont rien dans leurs sacs. Les Zleves sOen

mogquent et ils cherchent meme " se faire exclure E.

PrZcisons tout de meme que si certaines classes observZes semblaient
totalement chaotiques, dOautres classes Ztaient clairement C disciplinZes E dans le

sens o+ les Zleves se comportaient correctement et ne perturbaient pas le
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dZroulement du cours en Zmettant des comportements intrusifs, etc. Toutefois,
meme dans certaines de ces classes dont le climat semblait = premiere vue
propice " IOenseignement et ~ IQapprentissage, certains Zleves adoptaient
discretement des comportements dZviants, en cachette, notamment quand
IOenseignant avait le dos tournZ, ce qui avait dOailleurs pour effet dOamuser certains
de leurs camarades de classe, et par consZquent de dZtourner IOattention de

certains Zleves de la matiere ensei gnZe.

5.2.2.4 Des Zleves dissipZs et peu motivZs  par les cours

LOanalyse des donnZes collectZes rZvele que pour de nombreux
enseignants interviewZs, un nombre important dOZleves dOaujourdOhui en REP+ se
montrent peu intZressZs par les contenus pZdagogiques. DOailleurs, une
intervention dOun enseignant, issue de 1Oune de nos sZances dOobservation en
classe, illustre en partie ce propos : C quOest ce quOon a vu la derniere fois ? Trois
Zleves seulement le savent ? COest tout ?!!! X, quOest-ce que tu en penses ?...Ah !
Tu ne sais pas! cOest plut™t que tu nOZcoutes pas !!! E.

A

Ce type de scene, observZ de nombreuses reprises dans de
nombreuses classes, avec des enseignants diffZrents utilisant des supports
pZdagogiques variZs, " des heures diffZrentes de la journZe, suggere " la fois de
la part des Zlsves un niveau dOintZret peu ZlevZ pour le cours, un faible niveau de
comprZhension de ce qui est enseignZ, un manque manifeste dOexpression de
coopZration avec IOenseignant, un manque dOengagement dans IQactivitZ scolaire.
Toutefois, cela suggere Zgalement un manque de travail structurant favorable " la
concentration ou " la rZalisation de la t%o.che, etc. InterrogZs sur le sujet, la majoritZ
des enseignants dZclarent quOil sOagit clairement de manque de motivatiort ee
paresse. DQalilleurs, dans certaines descriptions que ces derniers font de leurs
Zlsves, le profil dOZleves sans limites de comportements dZpeintssupra, se mele

souvent Ztroitement avec celui dOZleves qualifiZs de paresseux, non motivZs,

dissipZs, peu autonomes et qui ne sOintZressent pas aux apprentissages
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scolaires : C Il y a une bonne pZriode dans IOannZe o- les Zleves sont infects. lls
sont dissipZs, fatiguZs, agitZs, ils ne travaillent plus du tout E ; C les Zleves sont
ingZrables, ils ne sont pas intZressZs E ; Cil nOy a que des Zleves comme <a
icil E ; C cOest simple, les Zlsves ici sont fainZants, ils nOapprofondissent pas, ils
ne sont pas concernZs, ne lisent pas le tableau, ils ne sont pas acteurs de leur
scolaritZ, il faut tout leur m%o.cheiE ; C les Zlsves nOont pas envie de se mettre au
travail, ils ne sont pas autonomes, ils nZcessitent notre prZsence "~ chaque
moment E ; C les Zlsves ne sont pas tres autonomes, pas tres travailleurs, il faut
toujours etre derriere eux pour quOils travaillent, IOenseignement nOa pas de sens
pour les eux! et leurs parents sont totalement absents E; Cles Zlsves sont
rZfractaires "~ I0enseignement et se laissent facilement distraireE ; Cil faut changer
dOactivitZ assez frZquemment parce quQils ne restent pas facilement concentrZs, il
suffit dOun rien pour quOils dZcrochent, et apres pour les rattraper ce nOest pas
Zvident! E ; C ce serait bien dOavoir deux enseignants en classe pour les Zlsves,

je pense quOil nOy aurait pas de rZsistance du c™tZ des profs, car ils voient bien que
*a ne se passe pas bien dans les classes E; Cle profil des Zleves que I0on
retrouve ici cOest des Zlsves dZcrocheurs pour la plupart. On se saigne et au bout

du compte, il nOy a aucun rZsultat E.

Enfin, certaines de ces dZclarations suggerent clairement le manque de
motivation et dOengagement scolaire de nombreux Zlsves de REP+. DQailleurs, ce
constat est concordant avec la conclusion suivante affirmant que C les
enseignants le persoivent bien, I0Zcole peine " intZresser les Zleves, meme les
ObonsO : sOils sont plut™t heureux ~ I0Zcole ZIZmentaire, leur bien-stre se dZgrade
tres vite au fil des annZes college ; on y voit sOeffriter la motivation, enfler le stress
et le fatalisme face ~ I0Zchec, et nombre dOentre eux vont ensuite, expression

rZvZlatrice, OdZcrocherO E (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 28).
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5.2.2.5 Des Zleves au profil diffZrent de celuide |  OZlsveidZal attendu

Les dZclarations prZcZdentes parlent dOelles-memes et montrent avec
clartZ le dZfi que les enseignants doivent relever aujourdOhui au quotidien, pour
parvenir ~ enseigner efficacement dans de telles conditions, ~ des Zlsves au profil
aussi ZloignZ du profil de I0ZIsve idZal dZpeint dans lesmages dOf pinal. DQailleurs,
de nombreuses dZclarations mettent en avant le dZcalage existant entre le profil
dOZleve que les enseignants rencontrent au quotidien dans leur classe et le profil
de 10Zleve idZal ~ la fois visZ par les formateurs pendant la formation des
enseignants et auquel les enseignants Ztaient censZs devoir enseigner :
C Pendant ma formation ~ IOESPE pour IOZpreuve de la leson " IQoral du CAPES,
nos formateurs et meme notre IPR nous rZpZtaient sans cesse de garder en tete
le profil de IOZleve idZal qui rZalisera avec aisance et enthousiasme toutes les
microt%.ches prZvues. E aucun moment, on a appris ~ prZparer une leson pour des
Zleves en difficultZ. Nous sommes toujours partis du principe que tous les Zleves
Zcouteraient avidement nos propos et participeraient ~ clur joie " toutes nos
activitZs pZdagogiques. Nous nOavons pas appris ~ anticiper des problemes de

comportements et encore moins "y remZdier E.

LOanalyse des donnZes rZvele donc que la majoritZ des enseignhants
considerent devoir enseigner ~ des Zleves au profil totalement diffZrent de celui de
|OZleve idZal vZhiculZ dans leurs formations et auquel ils sOattendaient ~ rencontrer

et~ ¢ ™toyer au quotidien en classe.

5.2.2.6 Des Zlsves venant ~ IOZcole que pour stre avec leurs camarades

Si pour de nombreux enseignants les Zleves semblent ne pas stre
intZressZs par ce qui leur est enseignZ en cours, certains enseignants croient que
les Zlsves seraient moins nombreux ~ venir ~ I0Zcole si cela nOZtait pas obligatoire
jusqud” seize ans :C Les Zlsves ne sont pas intZressZs, ils se sentent obligZs de

venir en classe. Je pense que si I0Zcole nOZtait pas obligatoire jusqu®” seize ails
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y aurait bien moins dOZleves dans les classes E. Or, de nombreuses dZclarations
dOenseignants suggerent que cela nOest pas moins szr. En effet, meme si de
nombreux enseignants sOaccordent pour penser que les Zleves viennent ~ 1I0Zcole
uniqguement parce quOils en sont contraints, cela ne signifie pas pour autant que
ces Zleves nOaiment pas 10Zcole, ni quOils y sont malheureux, ni quOils nOy
viendraient pas sOils nOZtaient pas obligZs dQaller en classe. DQailleurs, certaines
dZclarations en attestent et suggerent meme que certains enseignants
reconnaissent dOune part, le fait que IOZcole est umilieu de socialisation important
pour les Zleves et dOautre part, le fait que ce nOest pas I@#c en gZnZral que
certains Zleves choisiraient dOZviter sOils le pouvaient, maigue ce sont les cours
obligatoires quOimplique 10Zcole publique lasque et obligatoire pour tous jusqud”

seize ans.

En effet, IQanalyse des donnZes collectZes rZveleque de nombreux
enseignants croient quOen dZpit de IQattitude de certains Zlsves envers I0Zcole, ces
derniers aiment y venir. Toutefois, sQils aiment y venir ce nOest pas pour les
contenus pZdagogiques, mais bien pour stre avec leurs camarades et pour profiter
dOun espace de socialisation idZal, souvent plus adZquat ~ cet effet que dDautres
environnements comme la maison ou le quartier : C AujourdOhui, les Zleves que
nous avons en classe ne sont plus intZressZs par 10Zcole, ils ont dOautres
prZoccupations comme les copains et surtout leur tZIZphone portable. Certains
viennent ~ 10Zcole pour OsocialiserO uniquement, ils nOont pas fait leurs devoirs " la
maison, nOont pas leur matZriel scolaire, nOZcoutent pas la leson, bavardent!
COest comme si, une fois en classe, ils attendaient avec impatience la
sonnerie! E ; C le profil des Zleves a changZ, ils viennent ~ IOZcole pour construire

leur vie sociale, stre avec les copains E.

Par ailleurs, sOil appara’ que certains enseignants sont persuadZsque
certains Zleves nOapprennent rien "~ 10Zcole, les dZclarations prZcZdentes
suggerent Zgalement que cela nOest pas entierement juste : C Il faut reconna’tre

que les Zlsves sont contents de venir ~ 10Zcole. COest IOendroit idZal pour eux pour
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OsocialiserO, retrouver les petits copains et copines, se raconter leur vie, etc. Par
contre, du fait de la dZgradation de leur situation sociale, ils sont bien mieux ici
meme si les apprentissages sont bien loin de leurs prZoccupations E. En effet, en
raison de |0intZret quOils portent Teur vie sociale et en raison de leur simple
prZsence dans IOenceintede 10Zcole, ces Zlsves dZveloppentnotamment des
modZlisations de comportements et dOhabiletZs sociales quQil leur sera possible de
transfZrer par la suite ~ I0extZrieur de 10Zcole dans dOautres secteurs de leur vie :
famille, emploi, sociZtZ, etc. En effet, selon la littZrature consultZe, comme 10Zcole
est un milieu dans lequel I0ZIsve passe beaucoup de temps, IOZcole est un milieu
de vie propice " IOapprentissage de la socialisation,un microsysteme oe |OZleve
peut notamment subir [Oinfluence de ses enseignants, de la direction de
|OZtablissement, mais aussi de ses pairs, ce qui peut alors C contribuer au
dZveloppement du jeune ou, au contraire, exacerber les problemes quQil y vit dZj°

ou quOil vit ~ IOextZrieur de IOZcole E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 60).

5.2.2.7 Des Zlsves bZnZficiant dOune e mpathie "~ double tranchant de la part

de certains enseignants

LOanalyse des donnZes collectZes au sujet des comportements des Zlsves
en classe met en exergue I0expression dOune empathie de la part des enseignants
quant aux situations sociofamiliales des Zleves, ainsi qu@n manque de
connaissance de certains enseignants au regard du principe de catZgorisation des

Zleves dZcrit par Postic (2014).

En effet, au portrait sZvere que la majoritZ des enseignants dresse de
nombreux Zleves de REP+, se juxtapose un discours plus clZment de la part de
ces memes enseignants, exprimant des reprZsentations plut™t positives de leurs
Zleves. En effet, parallslement au discours peu Zlogieux quQils tiennent sur les
Zlsves de REP+, les enseignants dZcrivent ces memes Zlsves comme des enfants
plut™t gentilsdans IOensemble C Comparativement ~ la MZtropole o+ jOai travaillZ

plusieurs annZes, les Zleves ici sont gentils. JOai connu des Ztablissements oe la
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police devait frZquemment intervenir. Ici! cOest plus cool E ; COh les Zlsves " la
RZunion sont adorables. Meme les Zlsves difficiles, sOils sont pris ~ part entre
quatre yeux, sont facilement gZrables et «a cOest dZ au fait que ces Zleves ont
malgrZ leurs difficultZs familiales, sociales et Zconomiques, des membres de leur
famille ~ leurs c™tZs. Ce nOest pas comme en MZtropole E ; QDest vrai quQils ne

A

sont pas intZressZs ~ ce quOon leur enseigne, mais bon, ils ne sont pas

mZchants E.

Ce discours, qui semble paradoxal, suggere de la bienveillance des
enseignants ~ I0Zgard de leurs Zlsves, voire I0existence dOune relation affective
Ztablie entre les enseignants et leurs Zleves. En effet, certains enseignants
considerent que, malgrZ leurs comportements C dZplorables E, C irrespectueux E,

infects E, etc., leurs Zleves sont C plut™t gentil&.
p g

Ce double discours, qui peut sembler paradoxal, peut toutefois, au regard
de I0analyse des donnZes collectZes "~ ce sujet, sOexpliquer en partie. En effet,
meme si les enseignants sont confrontZs aux comportements inappropriZs et
dZsagrZables des Zlsves en classe, il appara’t quOils sont Zgalement
compatissants au regard des situations de vie difficiles parfois compliquZes de
leurs Zleves. Quoi quQil en soit, tres souvent apres avoir dZcrit avec une vive
Zmotion et de maniere tres dZtaillZe la nature tres inappropriZe (et le mot est
faible) des comportements des Zleves de REP+ en classe, les enseignants
apportent un ZlIZment de justification ~ la dZcharge de ces Zlsves, comme pour
sOexcuser de cette description peu flatteuse, mais cela de maniere ambivalente,
relativisant et justifiant les comportements inappropriZs des Zlsves tout en
exprimant timidement le manque dOexcuse de ces Zlsves au regard de ce que C la
vie E leur donne : C Vous savez, les Zlsves quOon accueille ici sont des enfants qui
sont en plein %oge bete, ils ont douze, treize, quatorze ou quinze ans. Pour ces
Zleves, les regles de respect, de rigueur, de politesse sont ~ mettre en place. Mais
ils restent des Zleves classiques, qui ont plein dOenvies, mais qui sont victimes de

leur environnement familial! Pourtant, meme si ce sont des familles en difficultZ,
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ces gamins ne manquent de rien. En plus, en matiere de moyens mis en place
pour leur Zducation ici, ils sont quand meme bien lotis comparZs ~ dQautres
Ztablissements, alors cOest vrai quOon pourrait attendre dOeux dOavantage dOintZrst

pour IOZcole E.

La majoritZ des enseignants semble donc, dans le meme discours, ~ la
fois dZnoncer les comportements inappropriZs des Zleves ou le manque
dOengagement de ces derniers ~ I0Zgard de leur apprentissage, exprimer de
|OexaspZration ~ ce sujet, fournir des ZIZments dOexplication excusant ces derniers
et priver ces memes Zleves de toute excuse en exprimant le caractere injustifiZ et
inacceptable du comportement de ces derniers au regard de leur situation qui, tout
compte fait, ne serait pas si catastrophique que <a, au point de justifier de telles

performances scolaires et comportementales.

LOanalyse de ce discours ambivalent rZvele Zgalement en creux les
attentes des enseignants envers les Zlsves au regard des activitZs scolaires. En
effet, celles-ci sont timidement exprimZes, comme si cela Ztait dZlicat, au regard
de la situation sociale et familiale de ces derniers, de demander ~ ces Zlsves
autant dOefforts nZcessaires ~ I0acquisition du programme, comme si celaOZtait
pas politiquement ou humainement correct de trop exiger dOeux, notammenfpour
ce qui concerne le comportement en classe et les performances scolaires : C Les
Zleves bavardent oui, mais comment exiger des enfants quOils soient sages
pendant huit heures alors que nous-memes enseignants, on nOest pas capable de
le faire quand on est en formation avec nos IPR, parce quOon bavarde aussi E ; ou
encore C Les attentes des Zlsves REP+ ne sont pas les memes que celles des
enfants riches E ; C Ce sont des gamins qui te testent en permanence, mais bon il
faut dire que leurs parents ne sOintZressent pas " leur scolaritZ E ; C Globalement
ils (les Zlsves) font un effort pour bien se comporter... Certains sont quand meme
" fleur de peau, assez ingZrables! ce sont des Zlsves en grande difficultZ

sociale, relationnelle, mais parfois il faut les recadrer! COest un vrai exercice
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dOZquilibriste, il ne faut rien 1%.cher, tout en essayant de ne pas les braquer! Il ne

faut pas trop en attendre dOeux E.

LOanalyse des donnZes rZvele donc que les attentes des enseignants
envers les Zlsves de REP+ different des attentes que ces memes enseignants
pourraient avoir dOZlsves de classe qui ne seraient pas classZes REP. Ces
rZsultats sont concordants avec la conclusion suivante affirmant que C la meme
conduite nOest donc pas demandZe " tous les Zleves, elle varie selon le jugement
initialement portZ sur chacun dOeux et les performances scolaires attendues par
IOenseignant different en quantitZ et en qualitZE (Postic, 2014, p. 118-119). Or,
cette diffZrenciation des attentes envers les Zleves qui appara’t dans le discours
des enseignants fait Zcho ~ la catZgorisation des Zleves ZvoquZe par Postic

(2014).

En effet, selon Postic (2014), C le processus de catZgorisation dOautrui
consiste " lui attribuer certaines caractZristiques, sur la base de son appartenance
" des catZgories socioZconomiques, socioculturelles, voire raciales, etc. On
confere ~ autrui une identitZ sociale par la perception quOon a du groupe social
auquel il appartient. [!] La catZgorisation correspond au besoin quOZprouve tout
individu de structurer son environnement physique et social afin de se situer et de
sOorienter dans une situation donnZe, mais elle prend la forme dOune Zvaluation

avec des rZsonnances Zmotionnelles particulisrement intenses E (Postic, 2014,

p. 114-115).

Ainsi, les discours des enseignants, relativisant les attentes quQOil semble
C raisonnable E dOavoir ~ I0Zgard des Zleves de REP+, bien quOZtant certainement
chargZs de valeurs humanistes honorables, et partant des meilleures intentions de
la part des enseignants, ne sont pas pour autant sans risques pour les Zleves. En
effet, C catZgoriser un Zlsve, cOest lui refuser ~ I0avance I0acces " un autre Ztat que

celui dans lequel on I0enferme, cOest, pour I0Zducateur, se couper volontairement et
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dZfinitivement de lui, et le condamner ~ se rZsigner ou " se rZvolter E (Postic,

2014, p. 115-116).

Ainsi, 10analyse des donnZes est concordante avec la conclusion de
certaines recherches montrant que de nombreux C enseignants, meme ceux qui
affichent des opinions progressistes, catZgorisent sans en stre conscients, les
enfants de certains milieux populaires ou les enfants dOimmigrZ€& (Postic, 2014,

p. 115-116).

DQailleurs, selon Postic (2014), Cla reprZsentation dZfavorable dont
seraient victimes les Zlsves des milieux sociaux dZfavorisZs a souvent ZtZ
ZvoquZe dans les critiques adressZes aux pZdagogies de compensation, parce
que les objectifs et les plans pZdagogiques mis en place correspondent ~ des
attentes pessimistes relatives aux possibilitZs des Zlsves et que, par un processus
de causalitZ circulaire, la mZdiocritZ des rZsultats scolaires Ztant entretenue, la
reprZsentation dZfavorable des Zleves se trouve accrue. Cette Ztiquette est
transmise de classe en classe, de niveau en niveau dOZtudes, et elle subit IQeffet de
renforcement. [I]. Au cours des interactions entre ma’tre et Zleves se produit
furtivement un jeu de confirmation du jugement initial et de rZitZration des
attentes. De I" vient une attitude diffZrentielle de IOenseignant ~ I0Zgard de ses
Zleves et de comportements prZfZrentiels, selon la perception quOil a de chcun

dOeux E (Postic, 2014, p120-121).

Au regard de ce processus de catZgorisation dZcrit par Postic (2014), il
semble que meme si elles sont empreintes dOindulgence, dOhumanisme et de
compassion, les attentes des enseignants revues ~ la baisse notamment en
matiere de performances scolaires et de comportements appropriZs ~ adopter en
classe exposent potentiellement I0Zlsve qui en bZnZficie ~ une faible performance
dans ces deux domaines de compZtence, mais IOexpose Zgalement au risque

potentiel de se retrouver enfermZs C dans une catZgorisation dont il ne pourrait



296

plus se dZgager E (Postic, 2014, p. 121), et par consZquent au risque potentiel de

ne pas pouvoir Zvoluer dans ces deux domaines.

Pourtant, selon le meme auteur, C IOacte Zducatif demande de la parde
|OZducateur de IQoptimisme dans les ressources de IOenfant et une entiere confiance
dans ses possibilitZs de dZveloppementE (Postic, 2014, p.115-116). Ainsi,

C saisir ce qui est potentiel chez IOenfant, dZcouvrir la force qui pourra se
dZvelopper en lui, sont les seules conduites qui prouvent quOon a foi en lui et

|OZducation et quOon respecte sa liberEZ(Postic, 2014, p. 115-116).

5.2.3 flZments dOexplication du comportement des Zlsves

Les facteurs qui augmentent ou diminuent les risques de manifester des
difficultZs comportementales sont nombreux*** (Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ;
Dishion et Patterson, 2006 ; MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Simonsen et al.,
2008 ; Wang, Haertel et Walberg, 1993, 1994). Certains de ces facteurs, appelZs
facteurs de risque, bien que nOZtant pas la cause de ces comportements
perturbateurs, augmentent les risques de dZvelopper des problemes de

comportement (Murray et al., 2010 dans Gaudreau et al., 2011).

La connaissance de ces facteurs de risque est importante pour

N

IOenseignant, car des reprZsentations erronZes " ce sujet peuvent notamment
empecher ce dernier dOadapter ses interventions en fonction de la genese des

comportements inappropriZs des Zlsves.

Par consZquent, compte tenu notamment de I[Oinfluence des
reprZsentations des enseignants dans leurs choix dOintervention aupres des Zlsves
en classe (Brophy, 1998 ; Chouinard, 1999 ; Kagan, 1992 ; Legendre, 1993), nous
avons cherchZ ~ savoir comment les enseignants expliquent les comportements

indisciplinZs des Zleves.

194 \/oir section 1.4
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LOanalyse des donnZes collectZes au sujet des ZIZments dOexplication que
les enseignants apportent au phZnomene dOindiscipline scolaire rZvele que : &
pour les enseignants les problemes de discipline ~ 10Zcole sont essentiellement
dus ~ 1O0Zducation laxiste que les parents donnent " leurs enfants, au manque
dOintZrst des parents au regard de ce qui se passe ~ I0Zcole, et aux conditions de
vie socioZconomiques difficiles des Zleves; et 2- il existe un manque de
connaissance de certains enseignants ~ I0endroit de certains ZIZments explicatifs

du phZnomene dOindiscipline

LOanalyse des donnZes collectZes montre que de nombreux enseignants
interrogZs font le constat suivant: CPour les rZunions parents professeurs, Si
quelques parents viennent aux rZunions en sixisme, peu de parents continuent ~
venir ~ partir de la quatrieme. Les parents qui sOinvestissent dans la scolaritZ de
leurs enfants et ne manquent pas une occasion de venir ~ la rencontre de 10Zquipe
pZdagogique semblent toujours etre les memes E; C LOZleve arrive ~ IOZcole avec
ses problemes de la maison et il se rebelle en classe. Mais bon, dans mes classes
il y a du bavardage, mais pas de comportements insolents comme dans dOautres
cours avec dOautres profs E ; Ces parents sOen foutent, ils ne sOintZressent pas
la scolaritZ de leurs enfants! Sur 120 Zleves, 6 classes, 2 parents prZsents aux
rZunions parents-professeurs E; C Comment voulez-vous que les Zlsves
sOintZressent ~ I0Zcole quand les parents ne sOintZressent pas ~ ce que font leurs
enfants ~ I0Zcole ? EC COest des gamins qui te testent en permanence, mais bon il

faut dire que leurs parents ne sQOintZressent pas " leur scolaritZ E.

Les dZclarations de certains enseignants convergent ainsi avec les
conclusions de certains travaux affirmant que les problemes de discipline ~ I0Zcole
sont essentiellement dus ~ I0Zducation laxiste que les parents donnent ~ leurs
enfants (Lazar, 2004 et Naouri, 2008 dans Ayral, 2009), au manque dOintZrst des
parents au regard de ce qui se passe " IOZcole, et aux conditions de vie

socioZconomiques difficiles des Zleves.
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LOanalyse des donnZes rZvele Zgalement que les ZIZments dOexplication
des comportements indisciplinZs des Zleves en classe apportZs par les
enseignants interrogZs different des principaux ZlIZments dOexplication recensZs
dans la littZrature scientifique spZcialisZe. En effet, il ressort de IQanalyse des
donnZes collectZes que contrairement ~ certains spZcialistes citZs dans Charles
(1997), 1- peu dOenseignants expliquent IQindiscipline des Zlevesar le fait que ces
derniers ont une mauvaise opinion dOeux-memes par rapport ~ I0Zcole, quOils nOont
aucun espoir ou tres peu de rZussir ~ 10Zmle et quOils ont tendance ~ frZquenter
des Zleves ayant un comportement similaire ce qui a pour effet de renforcer leurs
comportements inappropriZs; 2- peu ou pas dOenseignants expliquent les
comportements dQOindiscipline des Zlsves par le fait que ces derniers se
considerent comme des perdants et quOils ont renoncZ ~ se faire accepter en
employant les moyens habituels car ~ leurs yeux il est prZfZrable de ne pas
essayer plut™t que de subir un nouvel Zchec, quQils prZferent stre pereus comme
des fauteurs de troubles que dOstre taxZs dOimbZcileset 3- aucun enseignant
nOexplique IOindiscipline des Zleves en classe, par le fait que ces derniers agissent
ainsi pour tenter de rZpondre " certains de leurs besoins, pour prZserver " tout
prix leur dignitZ ou parce quQils ont perdu tout espoir de rZussirEnfin, aucun
enseignant nOZmet IOhypothese selon laquelle ces Zlsves se comportent de la sorte
parce quQils nOont pas apprau quOils ont mal compris ce qui est attendu dOeux en
matiere dOattitude ~ adopter en classe, ou quOils se comportent de la sorte parce

quOQils ne savent pas appliquer les regles Ztablies explicitement ou tacitement.

LOanalyse des donnZes suggere ainsi un manque de connaissance des
enseignants quant ~ ces ZIZments dOexplication Zventuels des comportements
inappropriZs des Zleves en classe, ce qui suggere Zgalement davantage le
manque de connaissance de certains enseignants " I0endroit de certains aspects

du phZnomene dOindiscipline.

Toutefois, lors de certaines entrevues, certains enseignants reconnaissent

tout de meme " IOZcole une part de responsabilitZ dans le phZnomene de
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IOindiscipline des Zleves en classe, mais cette responsabilitZ est toujours dZplacZe
vers Cles autres E: Cla Vie scolaire nOest pas rigoureuse sur le respect du
reglement intZrieur. SOils faisaient dZj~ respecter le reglement intZrieur, on aurait
moins de problsmes de comportements chez les Zleves E; C Parfois, quand
certains Zleves arrivent dans ta classe, tu as I0impression dOavoir tout " faire, de
mettre en place le cadre " respecter, etc.! COest comme sQils dZbarquaient du
nZant alors quQils sortent de cours avec un autre enseignant qui devrait dZj les
avoir cadrZ et mis dans le bain du travail E ; C Certains profs nOont pas les qualitZs
nZcessaires pour stre enseignants. lls ne savent pas occuper IOespace, ils sont
soit trop timides soit trop autoritaires, ils pensent que le job cOest juste de balayer
un savoir comme e«a. Et ben non, il faut savoir mouiller son maillot! En plus ici on
rZcupere les Zleves qui ont foutu le bordel dans un autre college, donc ce nOest
pas simple de faire son boulot en tant que prof si on ne sait pas communiquer
avec ces gamins-I""E; CLe r™le dOZducateur de IOenseignant est exigZ et en
meme temps il nOest pas assumZ par la direction. Les Zleves bZnZficient dOune
vraie impunitZ, on les laisse faire ce quOils veulent et sa donne le mauvais
exemple! dans la vraie vie, sOils se comportent comme ils se comportent en
classe, ils sOen prennent une ou pire encore. Il y a un vrai laxisme de la vie
scolaire. Certains Zlsves qui devraient stre exclus nOont aucune sanction et on est
obligZ de se les coltiner en classe E; CIl y a un vrai laxisme au niveau du
reglement intZrieur. Le PP [professeur principal] fait lire le reglement intZrieur au
dZbut de 10annZe, demande la signature de 10Zlsve et des parents et cOest tout.
Personne ne le fait respecter! E ; C Le reglement intZrieur existe, mais il nOest pas
fait respecter, ni par la vie scolaire ni par la direction. Et puis comment faire pour

faire respecter les regles quand les parents soutiennent toujours leurs enfants E.

En somme, les comportements inappropriZs des Zlsves en classe,
notamment leur dZsintZrst pour ce qui est enseignZ en cours, sont toujours
expliquZs de la meme fason par les enseignants. En effet, ces derniers

incriminent, soit les conditions difficiles du milieu social et familial des Zleves, soit



300

la dZsaffection parentale ou IOabandon de |OautoritZ parentale, soit le dZsintZret des
parents pour la scolaritZ de leurs enfants ou encore le laxisme de la Vie scolaire et
de la direction de 10Ztablissement. Certains enseignants incriminent meme parfois
certains de leurs collegues en montrant du doigt leurs pratiques. Cependant,
|Oanalyse des donnZes rZvele quO~ aucun moment, les enseignants interrogZs
nOont dZclarZ stre eux-memes responsables, ne serait-ce quOen partie, des

problemes dOindiscipline des Zlsves en classe.

Ainsi, si les constats issus des donnZes collectZes sont concordants avec
les propos de Jones et Jones (1995) dZclarant que la majoritZ des enseignants
incriminent les Zlsves, les parents, ou des problemes plus larges de la sociZtZ, ils
se dZmarquent toutefois dOune des conclusions de ces memes auteurs lorsquQils
affirment que les enseignants nOincriminent que rarement I0Zcole elle-meme. En
effet, bien quOils ne sOincriminent jamais, les enseignants incriminent souvent soit

la Vie scolaire, soit la direction, soit leurs collegues.

Cependant, meme si les problemes auxquels fait face la sociZtZ
(changements sociaux, violence, explosion du savoir, Zchec des adultes ~

A

reconna’tre et ~ combler les besoins fondamentaux des jeunes, pauvretZ,
supervision inadZquate par les adultes, familles ZclatZes!), sont des facteurs
susceptibles dOavoir une incidence sur les problemes de discipline ~ I0Zcole (Levin
et Nolan, 1991), le fait dOincriminer ainsi tous les acteurs de la sociZtZ ~ IOexception
de soi-meme peut rZvZler plusieurs choses : soit un dZni de la part de IOenseignant
quant ~ sa part de responsabilitZ dans les problemes quQil rencontre en classe,
soit que cet enseignant a une tendance " se dZresponsabiliser au regard de la

A

situation, soit une tendance ne remettre en question ni ses pratiques
dOencadrement pZdagogiques ni ses techniques dQintervention en classe ni lui-
meme, Soit une reprZsentation ou croyance personnelle ZlevZe en sa capacitZ *
nOinfluer que de maniere positive sur le comportement des Zlsves, soit un dZni au
regard de son propre pouvoir dOinfluence sur les comportements des Zlsves, soit

|Oaveu dOusentiment dOimpuissance dans la modification du comportement des
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Zlsves, soit une rZelle perfection dans la mise en luvre de pratiques efficaces de

gestion de classe.

Le tableau ci-dessous prZsente un rZcapitulatif des rZsultats liZs au

comportement des Zleves en classe.

Tableau 9. RZcapitulatif des rZsultats de recherche liZs au comportemen t

des Zleves en classe

RfSULTATS DE RECHERCHE RE LATIFS AU 1% AXE DE LA PROBLfMATIQUE DE RECHERCHE

PREMIER AXE DE LA PROBLfMATIQUE

Comportement des Zleves de REP+ en classe au college ~ 10”le de La RZunion.

OBJECTIFS SPfCIFIQUES DE RECHERCHE

DZcrire et documenter les comportements en classe des collZgiens dOaujourdOhui en REP+
" 10”le de La RZunion.

Documenter les reprZsentations des enseignants ~ La RZunion quant au comportement de
leurs Zlsves en classe.

RfSULTATS DE RECHERCHE

Les manifestations de comportements dOindisciplineles Zleves en classe sont si ZlevZes
que le phZnomene dOindiscipline est un theme rZcurrent dans les prZoccupations
quotidiennes des enseignants.

En dZpit de IOampleur du phZnomene, le theme de IQindiscipline des Zlsves en classe est un
sujet tabou pour certains enseignants, surtout dans leurs Zchanges avec leur hiZrarchie et
notamment avec les IPR.

La reprZsentation de certains enseignants au regard de leur capacitZ ~ gZrer efficacement
les problemes de discipline des Zleves en classe est biaisZe non seulement par |Qadion du
caractere relatif que revst la notion dOindiscipline, mais aussi par IOaction du manque de
connaissances des enseignants au regard du phZnomene dQOindiscipline des Zleves en
classe.

Il existe un manque de connaissances de la part des enseignants au regard de ce qui
constitue ou non un comportement dOindiscipline en classe.

Certains enseignants estiment nOavoir que peu dOinfluence sur la trajectoire scolaire str le
comportement des Zleves.

Les enseignants souffrent des comportements dOindicipline des Zleves en classe sans pour
autant dZclarer ouvertement cette souffrance.

Les enseignants considerent que IQindisciplinales Zleves en classe est un obstacle majeur
" la transmission efficace des savoirs.
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Les comportements indisciplinZs des Zleves en classe concordent avec ceux ZnoncZs dans
les principales typologies.

Les Zlsves sont " fleur de peau, sans limites de comportement, dissipZs, peu motivZs par
les cours, mais pas violents.

10

Tous les Zleves ne manifestent pas en permanence des comportements indisciplinZs.
Toutefois, bien que certains Zleves nOZmettent pas de comportements perturbateurs, ils ne
sont pas pour autant engagZs dans les activitZs scolaires et nOont pas forcZment de
meilleurs rZsultats que leurs camarades indisciplinZs.

11

Il existe un fossZ entre le profil dOZleve que les enseignants rencontrent au quotidien dans
leur classe et le profil de 10Zlsve idZal ciblZ par les formateurs dans les cours dispensZs en
formation initiale et continue.

12

Selon les enseignants, de nombreux Zlsves viennent ~ I0Zcole uniquement pour stre avec
leurs camarades et non pour les cours.

13

Certains enseignants manifestent de IOempathie envers leurs Zlsves notamment au regard
des conditions de vie familiale et socioZconomique difficiles de ces derniers.

14

La manisre dont certains enseignants expriment leur empathie envers leurs Zleves sOavere
stre potentiellement ~ double tranchant pour les Zleves notamment au regard du manque de
connaissances de la part de certains enseignants quant au principe de catZgorisation des
Zlsves dZcrit par Postic (2014)

15

Les enseignants expliquent les problemes de discipline des Zlsves en classe
essentiellement par I0Zducation laxiste que les parents donnent ~ leurs enfants, par le
manque dOintZrst des @mrents au regard de ce qui se passe ~ IOZcoleet par les conditions de
vie socioZconomiques difficiles des Zlsves.

16

Il existe un manque de connaissances de certains enseignants " IOendroit de certains
ZIZments explicatifs du phZnomene dOindiscipline.

5.3 Enseigner au college en REP+ (Questions 01, 02 , 12 et 15)

La prZsente section a pour objet de prZsenter, dOanalyser et dOinterprZter

les rZsultats de cette recherche relatifs au premier objectif spZcifique liZ au

deuxisme axe de la problZmatique de cette recherche, ~ savoir : documenter les

reprZsentations des enseignants ~ I0”le de La RZunion " IOendroit des principales

fonctions constitutives de leur mZtier.
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Si les questions une, deux, douze et quinze du guide dOentrevue semi-

19 ont permis dOapporter des ZIZments de rZponse aux questions gravitant

dirigZe
autour de cet objectif spZcifiqgue de recherche, les donnZes collectZes lors des
sZances dOobservation directe participante sont clairement venues enrichir les

propos tenus par les enseignants.

Le tableau qui suit prZsente un rZcapitulatif des ZnoncZs des questions du

A

guide dOentrevue semi-dirigZe visant ~ documenter les reprZsentations des
enseignants " 10”le de La RZunionquant aux principales fonctions constitutives de

leur mZtier.

Tableau 10.Question's visant ~ documenter les reprZsentations des
enseignants ~ 10”le de La RZunion quant aux principales fonctions constitutives de
leur mZtier

RAPPEL DES QUESTIONS VISANT E DOCUMENTER LES REPRfSENTATIONS DES
ENSEIGNANTS QUANT AUX PRINCIPALES FONCTIONS CONSTITUTIVES DE LEUR MfTIER

RAPPEL DE LOOBJECTIF SPfCIFIQUE DE RECHERCHE CONSIDfRf

¥ Documenter les reprZsentations des enseignants " 10”le de La RZuniormuant aux des
principales fonctions constitutives de leur mZtier

RAPPEL DES fNONCfS DES QUESTIONS DANS LE GUIDE
DOENTREVUE SEMDIRIGfE

Question 1 Parlez-moi un peu de votre mZtier
Question 2 Peut-on dire que vous ¢tes un enseignant heureux et pourquoi ?
Question 12 Pensez-vous que cOest votre r'™Mle en tant quOenseignant, de gZrer les

problemes de discip line ou les comportements perturbateurs des Zlsves en

classe ?

Question 15 Dans un monde idZal, que serait votre mZtier dOenseignant ainsi que votre

r™le au quotidien en classe?

1% \/oir annexe D
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LOimmersion effectuZe dans le contexte rZel dOenseignement en REP+ a
permis dOapporter certains ZIZments de rZponse aux interrogations prZcZdemment
ZnoncZes. Il nous a semblZ utile de documenter les reprZsentations des
enseignants quant ~ leur mZtier, car les pratiques de gestion de classe des
enseignants sont non seulement influencZes par les reprZsentations quQils ont des
Zleves, mais elles le sont aussi par les reprZsentations que les enseignants ont de

leur mZtier (Brophy, 1998 ; Chouinard, 1999 ; Kagan, 1992 : Legendre, 1993).

LOanalyse des donnZes collectZes au sujet des reprZsentations des
enseignants quant aux principales fonctions de leur mZtier rZvele que : 1- le mZtier
dOenseignant est un mZtier complexe aux agendas multiplesgt 2- en dZpit des
textes officiels qui Ztablissent clairement les fonctions qui incombent aux
enseignants, les reprZsentations des enseignants quant aux principales fonctions
de leur mZtier sont non seulement multiples, mais elles different parfois de ce qui

est stipulZ dans les textes officiels.

5.3.1 MZtier complexe aux agendas multiples

LOanalyse des donnZes collectZes dresse clairement le portrait dOune

profession complexe aux agendas multiples.

La littZrature scientifique qualifie le mZtier dOenseignant de difficile
notamment parce que C la profession enseignante est en train de se transformer
face ~ une partie des Zleves de plus en plus rZfractaires " la mission dOinstruction
des enseignants E (Gasparini, 2013, p.19). En effet, IQanalyse des donnZes
montre que le mZtier dDenseignant nZcessite la mise en fuvre dOune gestion de
classe efficace pour permettre " IOenseignantde transmettre ~ des Zleves qui nOont

A A

pas tous forcZment envie dOstre I = ce moment prZcis, ~ la fois des savoirs

scolaires et des regles sociales et civiques. Or, si la gestion de classe est dZj" en
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soi un domaine de compZtence complexe®®, notamment en raison du haut niveau
de connaissances et de compZtences quQelle exige, ellese trouve davantage

complexifiZe par deux phZnomenes.

DOune part, le caractere multidimensionnel de la classe, ~ savoir la
multiplicitZ dOZvenements et dOactivitZs qui sOy dZroulent, parfois simultanZment, la
nZcessitZ pour IOenseignant dOintervenir rapidemeat efficacement en rZaction
ce qui se produit en classe, 10imprZvisibilitZ des Zvenements qui se produisent,
|Oaspect public des comportements dZrangeants, [Qinstallation dOhabitudes et
dOinteractions routinieres entre les Zleves et [Oenseignant (Doyle2006) et, dOautre
part, par la nZcessitZ pour ce dernier de rZpondre " la fois aux besoins individuels
des Zleves, ~ ceux du groupe dans son ense mble, ainsi quOaux siens (Chouinard,

2001 ; Redl et Wattenberg, 1959 dans Charles, 1997).

Les rZsultats issus des observations en classe vont dans le sens des
rZsultats de la littZrature au regard de la complexitZ du mZtier dOenseignant : le
r'™Mle de ce dernier ne se cantonneque peu ou pas ~ IOunique transmission du
savoir ~ un groupe dOZlsves, car IOenseignant est sans cesse sollicitZ par divers
Zvenements qui dOune part se produisent souvent simultanZment et dOautre part
exigent de lui dOendosser desfonctions diffZrentes. En effet, |Oanalyse des
donnZes met en exergue le fait que les enseignants sont amenZs pendant leur
sZquence dOenseignement, ~ motiver les Zlsves, " les stimuler, " les rassurer, *
les encourager " travailler, ~ Zveiller leur intZret et ~ animer les sZquences
dOenseignement pour les rendre plus intZressantes Les donnZes rZvelent

Zgalement que les enseignants sont amenZs " rester ~ I0Zcoute des difficultZs des

A N

Zleves, ~ rZadapter si nZcessaire les supports pZdagogiques prZvus, " rester
sensibles aux diffZrents profils dDapprentissage des Zlsves dans le groupe classe,
~ sOassurer que les objectifs pZdagogiques sont atteints en fin de sZanceet "

tenter dOinclure tous les Zlsves et crZer du lien entre eux. De plusles enseignants

1% voir cadre thZorique section 2.2.3
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sont amenZs ~ dispenser des techniques dOapprentissage aux Zlsves, "~ gZrer les
comportements dOindiscipline de certains dOentre eux, " tenter dOZtablir une relation
interpersonnelle de qualitZ avec chacun des Zleves et meme " garder un lil ainsi
quOune oreille pour les difficultZs plus ou moins graves dOordre personnel que
rencontrent les Zlsves au quotidien. Ces constats issus de IQobservation directe en
classe corroborent certaines dZclarations des enseignants quant aux r™les quQils
doivent revetir en cours : C Prof aujourdOhui cOest etre flic pour rZgler les conflits
entre les Zlsves, cOest otre psy, pour accueillir les confidences des Zleves, cOest
animateur de colo, pour les intZresser, cOest 20 ~ 30 % du temps pour enseigner le
programme et le reste cOest leur apprendre ~ vivre ensemble, ~ respecter les
autres, le prof, le matZriel, expliquer pourquoi il faut faire les choses... E;

C AujourdOhui, le r™le du prof cOest surtalgt crZer du lien avec les Zlsves, et
raccrocher les Zlsves. Un prof fait bien autre chose que sa matisre en classe

comme travailler la qualitZ de la relation prof Zlsve, ce qui est important E.

LOanalyse des donnZes rZvsle ainsi que le mZtier dOenseignants exige des
enseignants quOils endossent en plus la fonction consistant ~ transmettre aux
Zlsves un savoir scolaire, de nombreuses autres fonctions. Ce constat semble
concordant avec certains propos rapportZs par Gasparini selon lesquels C la figure
du Oma’tre qui instruitO entre des lors en processus de dZcomposition é
recomposition avec dOautres r™les que doivent, dOune maniere ou dOune autre,
assumer les enseignants : travailleur social, psychologue, Zducateur, substitut des

parents, policier, etc. E (Tardif et Levasseur, 2010, p. 74, citZ par Gasparini, 2013,
p. 19).

5.3.2 ReprZsentations multiples des enseignants quant " leurs fonctions

Il ressort des donnZes de la prZsente recherche que les fonctions que
sOattribuent les enseignants dans leur mZtier sontnultiples. Les donnZes rZvelent

Zgalement quOil existe, en dZpit de textes ministZriels officiels qui font loi, certaines
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divergences dans les dZclarations des enseignants quant " leurs reprZsentations

au regard des principales fonctions quOils sont invitZs ~ assumer.

Selon la littZrature, les deux fonctions essentielles du mZtier dOensginant
sont la transmission des matieres scolaires et la transmission des regles sociales .
E ce titre, le ministere de IO fducation nationale prZcise queC les enseignants sont
partie prenante de la dimension Zducative de IOenseignement : elle est constitutive

de leur mZtier au quotidien dans leur classe E*’

et souligne le fait que C le socle
commun de connaissances et de compZtences prend largement en compte la
nZcessitZ, pour |0Zleve, dOacquZrir des compZtences sociales et civiques,
dOapprendre " vivre ensemble ~ travers des actions concretes (prise de
responsabilitZ, dZbat et respect des idZes dOautrui)®® et de dZvelopper ses

C acquis personnels E°.

LOanalyse de nos donnZes suggere cependant quOen dZpit du caractere
officiel des agendas multiples liZs ~ leur mZtier, les enseignants semblent confZrer
" chacune des deux fonctions fondamentales de leur mZtier, une importance
relative. En effet, au regard de la fonction dOZducateur des enseignants, il ressort

N

de la prZsente recherche que les reprZsentations de ces derniers ~ ce sujet
divergent. Il est ainsi possible, au regard de leurs reprZsentations ~ ce sujet, de
rZpartir les enseignants en deux groupes : dOune part, il y a ceux qui rejettent IOidZe
quOZduquersoit IOune des fonctions propres ~ IOenseignanet dOautre part,l y a
ceux qui pereoivent leur fonction dOZducateur comme indissociable de leur fonction

dOenseignant.

LOanalyse des donnZes rZvele que si la majoritZ des enseignhants
interviewZs et observZs semblent embrasser la fonction dOZducateur qui sOimpose
eux sans sOen plaindre, pour une minoritZ dOentre eux, la gestion des

comportements dOindiscipline des Zleves en classe est vZcue comme un vZritable

197

1o http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html

http://eduscol.education.fr/cid46847/prevenir-la-violence.html
http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html
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fardeau, autrement dit comme le pendant obligatoire et nZgatif de leur mZtier
auquel ils ne sOattendaient pas lorsquOils ont choisi la profession, mais quOils
assument malgrZ eux : C JOestime que ma mission essentielle cOest la transmission
de savoirs, de connaissances, mais bon, jOessaie aussi de leur donner des
exemples de savoir-vivre, je leur donne des reperes sur le comportement quQils
devraient avoir E; CLe gros probleme de notre mZtier cOest la ma’trise du
comportement scolaire! Jamais les futurs enseignants ne sOattendent ~ cette
rZalitZ E ; CCOest «a qui g%oche un peu le mZtier qui en lui meme est un beau

mZtier E ; C JOaime mon boulot, mais on fait beaucoup trop dOZducdif

Au-del” de dresser un portrait peu flatteur des Zlsves, de montrer
|IOampleur des comportements indisciplinZs de ces derniers et de confirmer les
propos de Prairat (2013) lorsque ce dernier affirme quOil nOy a pas dOZcole sans
discipline, ces dZclarations des enseignants rZvelent que les enseignants sont
obligZs dOinvestir, qulils le veuillent ou non, la fonction dOZducateur, sinon le r™le de
ce mZtier dOfducateur en Zducation. Cela suggere ainsi que la majoritZ des
enseignants considerent que ce r™le sQavere indissociable de leur mZtier,
notamment parce quOC un Zlsve indisciplinZ reste un Zleve, un comportement

inadaptZ releve toujours de I0ZducatiorE (Riffard, 2010, p. 146).

LOanalyse des donnZes issues " la fois des entrevues et des observations,
montre nZanmoins que meme si elle nOest pas forcZment revendiquZe ni
apprZciZe par certains enseignants, la fonction dOZducateur, esiout de meme plus
Ou moins consciemment investie par tous les enseignants, selon un style propre *
chacun dOeux, notamment quand apparaissent des comportements dOindiscipline
de 10ZIsve comme le refus de se mettre au travail, le manque de civisme, un conflit
entre Zleves, des moqueries, un Zlsve qui coupe la parole ~ un autre, etc. En effet,

il appara’t quOen dZpit du fait que IOenseignant le veuille ou non, la fonction
dOZducation sOimpose effectivement ~ lui. DOailleurs, cela sOillustre dans certaines
dZclarations : C Je passe facilement 20 ~ 30 minutes par cours ~ rappeler les

Zlsves " |Oordre, cOest obligatoire ! EC Ici, cOest des Zlsves difficiles, tres difficiles.
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Il faut etre sZvere, les canaliser. Quand on entre en cours, il faut bien 10 minutes
pour les calmer, les installer, leur dire de sortir leurs affaires, etc., avant de pouvoir
commencer ton cours. Je passe bien 15-20 minutes ~ faire de la discipline, le

climat de classe est assez agrZable, mais cOest quand meme difficile ici E.

Si certains enseignants interrogZs rejettent 10idZe q@@uquer soit IOune des
fonctions propres ~ IOenseignant, I0analyse des donnZes rZveléoutefois que la
majoritZ des enseignants participants estiment stre investis dOune mission de la
plus haute importance, ~ savoir participer ~ la rZussite scolaire et sociale des
Zlsves en les guidant et en les formant : C Les Zleves ont besoin de nous, cOest
tres important dOstre I" pour les Zleves et les guider dans la construction de leur
savoir-stre, de leur savoir-apprendre et de leur apprentissage E ; C Ce sont les

citoyens de demain, on doit les former E.

Certains enseignants semblent dOautant plus investis dans cette mission
dOZducation au civisme, quOils sont personnellement sensibles aux conditions de
vie complexes, difficiles et dZfavorisZes de certains Zleves de REP+, autant sur le
plan familial que social. En effet, le college est dZcrit par les enseighants comme
un microcosme oe les problemes domestiques flagrants ou meme sous-jacents,
comme la violence, les abus en tout genre, IQalcoolisme,|Oabandon, le deujl
|OZclatement juridique de la cellule familialeJa faim et la malnutrition, Zmergent
brutalement et impactent le comportement et [Oapprentissage de 10Zlsve en classe.
Certains enseignants en arrivent meme parfois ~ se demander comment, certains
Zlsves qui sont victimes de situations sociales et familiales si catastrophiques,
voire carrZment atroces, peuvent dOune part, y survivre et dOautre part, ne pas etre

tentZs de se rZvolter et de se comporter encore plus mal quQils ne le font parfois.

Ainsi, il appara”t que, conscients dOstre face ~ un public C fragilisZ E par un
contexte social et familial difficile, certains enseignants mettent clairement en
avant leur r'Mle dOZducateur et se pereoivent comme un maillon essentiel dans la

vie de I0Zlsve: C AujourdOhui, jOai IOimpression de faire un peu de tout, notamment
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du lien entre la famille et IOZleve, ou entre les diffZrents personnels, comme les
assistantes sociales, infirmieres, etc., qui sont amenZs ~ gZrer les problemes plus
ou moins graves des Zleves liZs " leur situation familiale et sociale E. DOautres
enseignants dZclarent se saisir des moments oe [0Zleve manifeste un
comportement indisciplinZ pour faire le parallsle avec la vie civile apres le college,
pour les encourager ~ prendre au sZrieux leurs Ztudes et ~ bien se comporter,
pour leur apprendre ~ sOexcuser aupres de leurs camarades ou de IOenseignant.
Ainsi, conformZment au Bulletin officiel du 25 juillet 2013, " la transmission des
savoirs scolaires liZs ~ leur matiere, sOajoute naturellement, selon les dZclarations
de ces enseignants, la transmission de certaines valeurs de civisme et de
respect : CSans Zducation IOenseignement passe moins bien! Je passe du temps

" leur apprendre les regles " respecter E; C aetre enseignant cOest surtout etre

Zducateur, cOest enseigner le civisme, le respect! E.

En somme, de nombreux enseignants dZclarent que faire passer des
savoirs et Zduquer les Zleves sont deux fonctions imbriquZes : C si on nOa pas
IOadhZsion des Zlsves on ne peut pas faire passer le coursE. Certains vont meme
jusqud” valoriser et revendiquer ce r™le dOZducateur : C COest un mZtier oe on a la
chance de pouvoir rZellement apporter quelque chose aux Zleves et de se
remettre en question quand certaines rZactions des Zleves nous dZrangent. Et
puis, quand un Zlsve sort du cadre +a fait aussi partie du travail que 10enseignant

doit stre capable de gZrer E.

Toutefois, 10analyse des donnZes collectZes dans le cadre de cette
recherche rZvele que meme si la majoritZ des enseignants investissent dOune
manis re ou dOune autre, volontairement ou non, leur fonction dOZducateur, cela ne
leur garantit pas pour autant des classes remplies dOZIsves manifestant ~ la fois
des comportements disciplinZs et des comportements dOengagement dans les
activitZs scolaires. En atteste dOailleurs 10ampleur des manifestations de
comportements indisciplinZs des Zlsves en classe dZclarZe et observZe, ainsi que

le portrait peu flatteur que dressent les enseignants de certains de leurs Zleves.



311

Nous allons donc ~ prZsent, " travers le filtre des donnZes issues du
cadre thZorique de cette these, nous intZresser " la maniere dont les enseignants
sOy prennent concretement, " la fois pour rZduire les comportements dOindiscipline

des Zlsves et les conduire ~ sOengager dans les activitZs scolaires.

5.4 Gestion de classe

La prZsente section a pour objet de prZsenter, dOanalyser et dOinterprZter
les rZsultats de cette recherche relatifs aux deux autres objectifs spZcifiques du
deuxisme axe de la problZmatique de cette recherche, "~ savoir : premisrement,
dZcrire et documenter au regard du cadre thZorique convoquZ, les pratiques de
gestion de classe privilZgiZes par les enseignants au college en REP+ " La
RZunion; deuxismement, documenter les reprZsentations et les connaissances
des enseignants du systeme Zducatif franeais ~ La RZunion dans le domaine de la

gestion de classe.

Si les questions six, sept et huit du guide dOentrevue semi-dirigZ&° ont
permis de documenter certaines des reprZsentations et des connaissances des
enseignants gravitant autour de ces deux objectifs spZcifiques de recherche,
IQobservation directe en classe sOest rZvZIZe stre une mZthode de collecte de
donnZes des plus pertinentes pour enrichir les propos tenus par les enseignants et
pour dZcrire les pratiques de gestion de classe que ces derniers mettent en fuvre
face aux comportements appropriZs ou inappropriZs des Zleves dans leurs

classes.

A

LOutilisation dOune grille dOobservation directe prZZtablie "~ partir des
principes et des concepts fondamentaux en gestion de classe ZvoquZs dans le

cadre thZorique de cette recherche a par ailleurs largement facilitZ la mise en

20 v/oir annexe D
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Zvidence des principales pratiques de gestion de classe privilZgiZes par les

enseignants.

Le tableau qui suit prZsente un rZcapitulatif des ZnoncZs des questions du
guide dOentrevue semi-dirigZe visant " atteindredeux des objectifs spZcifiques du
deuxisme axe de la problZmatique de recherche et ~ documenter les pratiques de
gestion de classe des enseignants du systeme Zducatif franeais ~ 10”le de La
RZunion ainsi que les reprZsentations et les connaissances de ces derniers dans

ce domaine de compZtence professionnelle.

Tableau 11. Questions visant ~ documenter  les pratiques de gestion de classe des
enseignants " 10”"le de La RZunion ainsi que leurs connaissances dans ce domaine

RAPPEL DES QUESTIONS VISANT E DOCUMENTER LES PRATIQUES DE GESTION DE
CLASSE DES ENSEIGNANTS AINSI QUE LES CONNAISSANCES DE CES DERNIERS DANS
CE DOMAINE DE COMPfTENCE PROFESSIONNEL LE

RAPPEL DES OBJECTIFS SPfCIFIQUES DE RECHERCHE CONSIDfRfS ICI

¥ DZcrire et documenter au regard du cadre thZorique convoquZ, les pratiques de gestion de
classe privilZgiZes par les enseignants au collsge en REP+ ~ La RZunion.

¥ Documenter les connaissances des enseignants ~ La RZunion dans le domaine de la
gestion de classe.

ITEM RAPPEL DES fNONC{fS DES QUESTIONS DANS LE GUIDE
DOENTREVUE SEMDIRIGfE

Question 6 Comment vous y prenez-vous pour crZer un climat de classe favorable " la fois

IOenseignement, ~ I0apprentissage ainsi quO" la rZussite de vos Zleves

Question 7 Comment vous y prenez-vous pour maintenir ce climat favorable en classe ?

Question 8 Comment vous y prenez-vous pour rZtablir si besoin IOordre dans la class&

Selon la littZrature, les reprZsentations que IOenseignant a de 10ZIsve, tout
comme les reprZsentations quOil a de son r™le en classe, de ses fonctions ou de
IOenseignement, influencent de maniere importante, soit positivement, soit
nZgativement, chacune de ses interventions en classe (Brophy, 1998 : Chouinard,
1999 ; Kagan, 1992 ; Legendre, 1993 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). E

leur tour, ces interventions teintent soit positivement soit nZgativement la qualitZ




313

de la relation que IQenseignant entretient avec ses Zlsves et la qualitZ de cette
relation finit par dZteindre durablement " la fois sur le climat de classe, le
comportement des Zleves et leur motivation (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006).
En effet, Cles reprZsentations affectent plusieurs dimensions chez les
enseignants comme |Oimportance accordZe au contenu, ~ IQorganisatiome la
classe et " la conception de IQapprentissage et de IOenseignement. Elles sont un
des principaux ZIZments qui influencent les dZcisions des enseignants et la qualitZ

de leurs interactions avec les Zlsves E (Chouinard, 1999, p. 498).

Ainsi, au regard de IQinfluence majeure des pratiqgues dOencadrement
pZdagogique peuvent avoir sur [Qapprentissage des Zleves, leur rZussite scolaire
et leur comportement en classe, il est essentiel pour de multiples raisons
ZvoquZes dans la problZmatique de cette recherche, de documenter les pratiques
de gestion de classe des enseignants ainsi que les reprZsentations de ces

derniers dans ce domaine de compZtence professionnelle de IOenseignant.

Savoir comment les enseignants sOy prennent pour gZrer leurs classes
tout en rZpondant aux objectifs nationaux fixZs par le MEN est dQautant plus
important que les rZsultats de lIQanalyse des donnZes collectZes au regard du
comportement des Zleves en classe suggere nt un manque de connaissance de

certains enseignants en matiere de pratiques efficaces de gestion de classe.

5.4.1 Gestion de classe : un domaine mZconnu des enseignants et pourtant

ZvaluZ

LOanalyse des donnZes collectZes au sujet des reprZsentations des
enseignants quant " la gestion de classe rZvele quOen dZpit du fait quQil soit ZvaluZ
par les IPR, la gestion de classe est un domaine de compZtence professionnel

mZconnu des enseignants.

En effet, bien que la grande majoritZ des enseignants participants ne

soient pas en dZbut de carriere, lorsque nous les interrogeons sur la signification
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de la notion de gestion de classe, une minoritZ seulement parvient ~ sOapprocher
des dZfinitions courantes proposZes dans la littZrature scientifique. Par ailleurs,
lorsque nous les interrogeons sur les moyens quOils mettent en Tuvre pour crZer,

A

maintenir ou rZtablir un climat de classe favorable |IOenseignement et °

|Oapprentissage, les rZponses formulZes se rZsument majoritairement soit ~ des

A

interventions centrZes sur la sphere pZdagogique, soit ~ des interventions
relatives ~ C IQarsenal habituel, ~ savoir colle, punition, menace de mot dans le
carnet, rZprimande! E. Or, ces pratiques communZment qualifiZes de solutions "
court terme dans la littZrature scientifique sont prZcisZment celles que les
spZcialistes en gestion de classe suggerent aux enseignants dOZviter. Par ailleurs,
|Oanalyse des donnZes ~ ce sujet rZvele que les dZclarations des enseignants sur
les moyens quOils mettent en Tuvre pour crZer, maintenir ou rZtablir un climat de
classe favorable ~ I0enseignement et ~ IQapprentissage sont identiques pour les
enseignants dZbutants et pour les enseignants ayant de IOanciennetZ dans le
mZtier. En effet, certains enseignants, en dZpit de leur anciennetZ dans la
profession, dZclarent soit avoir recours ~ des solutions centrZes soit sur la sphere
pZdagogique, soit ~ des solutions ~ court terme au dZtriment de pratiques
Zducatives de gestion de classe. Or, selon Chouinard (1999), ce sont
gZnZralement les enseignants dZbutants qui non seulement sont davantage
C prZoccupZs par IOobtention de solutions ~ court terme que par I0Zvaluation des
problemes et la mise ~ IOZpreuve de stratZgies de rZsolution ~ long terme E
(Chouinard, 1999, p.503). Ce sont Zgalement les enseignants dZbutants qui
accordent davantage C dOimportance aux stratZgies dOenseignement et au matZriel
didactique [au dZtriment de] techniques de gestion de classe dans le choix et

|Oapplication de leurs solution€ (Chouinard, 1999, p. 503).

Les constats qui prZcedent ainsi que le fait que les rZponses des
enseignants soient " la foi s restreintes dans leur variZtZ et ZloignZes des pistes
dOintervention ZvoquZes par les spZcialistes en gestion de classe dans le cadre

thZorique, suggerent un Zventuel manque de connaissances des enseignants en
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gestion de classe ainsi que IOexistence chez certains enseignants dOidZes
prZconeues dans ce domaine de compZtence. Ce constat semble venir renforcer
les conclusions issues de |Oanalyse des donnZes quant au comportement des

Zlsves en classe.

Cependant, les reprZsentations erronZes des enseignants au sujet de la
gestion de classes ainsi que leur Zventuel manque de connaissances en la
matiere contrastent fortement avec le fait que de nombreuses compZtences en
gestion de classe sont dOune part, littZralement prescrites dans les textes
ministZriels officiels, notamment dans le rZfZrentiel de compZtences des mZtiers
du professorat et de IOZducation inscrit dans le Bulletin Officiel nj 30 du 25 juillet

2013 et dOautre part, sont ZvaluZes lors des inspections acadZmiques par les IPR.

En effet, non seulement le Bulletin Officiel nj 30 du 25 juillet 2013 insiste
sur de nombreuses caractZristiques essentielles en gestion de classe et souligne
IOimportance de ce domaine de compZtence professionnelle en enseignement,
mais la fiche dOinspection pZdagogique remise aux enseignants avant inspection,
semble rappeler aux enseignants IQimportance de ce domaine de compZtence en
le faisant clairement appara’tre sous |QintitulZ C gestion de la classe E, en
deuxisme position, par ordre dOapparition, dans la liste des criteres qui guident

|OZvaluation des inspecteurs.

Par consZquent, IOensemble de ces ZIZments contraste fortement avec le
mangue de connaissances des enseignants que semble suggZrer [Oanalyse des

donnZes prZsentZe jusquO” prZsent.

5.4.2 Pratiques de gestion de cla sse des enseignants (Questions 06, 07, 08)

Nous savons que les opinions prZconeues des enseignants quant ~ leur
r'™Mle dOenseignant, notamment au regard de la gestion de classe (Brophy, 1998 :
Kagan, 1992 : Reynolds, 1992 ; Wideen, Mayer-Smith et Moon, 1998 dans

Chouinard, 1999), ainsi que leurs reprZsentations erronZes et leur manque de
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connaissances en matiere de gestion de classe, influencent nZgativement les
interventions quQils privilZgient en classe (Johnson, 1993, 1994 ; Neale et
Johnson, 1994 ; Reynolds, 1995 dans Chouinard, 1999), au meme titre dQailleurs
que le manque de connaissances et de compZtences des enseignants en la
matiere gZnere et favorise les comportements difficiles des Zleves (Hastings,
2005 ; Johnson, 1994 ; Royer, 2005 dans Gaudreau et al., 2011). Nous savons
Zgalement que la plupart des comportements perturbateurs qui apparaissent en
classe peuvent stre rZglZs en classe meme (Slavin, 1988) et quOune gestion de
classe efficace est ce qui influence le plus la rZussite scolaire des Zbves (Wang,
Haertel et Walberg, 1993, 63[3], 249-294). Les conclusions des recherches qui
prZcedent justifient IOimportance de documenter les pratiques de gestion de classe

des enseignants.

Plusieurs auteurs tels que Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ; Martineau,
Gauthier et Desbiens, 1999 ; MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Simonsen,
Fairbanks, Briesch, Myers et Sugai, 2008 ; Wang, Haertel et Walberg, 1993 ; etc.,
dZcrivent les principales mZthodes, techniques ou pratiques considZrZes comme

A

Ztant incontestablement essentielles ma’triser en classe par IOenseignant
souhaitant stre efficace dans son mZtier. Ces mZthodes et pratiques permettent
ces derniers dOintervenir de manisre Zducative en classe, afin de crZer,de
maintenir et de rZtablir un climat de classe favorable "~ IQenseignement, "
|Oapprentissage, " la bonne conduite ainsi qud” la rZussite scolaire des Zlsves. Ces
pratiques se rZpartissent gZnZralement selon plusieurs composantes dont
IOensemble constitue un systtme de gestion de la discipline en classe.
GZnZralement, un tel systeme doit comprendre " la fois les mesures prZventives,
qui englobent les actions qui visent ~ prZvenir |Qapparition de mauvais
comportements (Charles, 1997, p. 277), les mesures de soutien qui C visent ~
aider 10ZIsve " retrouver la ma’trise de soi et ~ poursuivre son travail E, employZes

C quand IOenseignant se rend compte quOun Zlsve est sur le point de se comporter

de maniere inappropriZe E (Charles, 1997, p.278), et les mesures correctives, qui
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englobent les interventions de |Oenseignant quand Cun Zleve enfreint une
regle E (Charles, 1997, p.279). Quelles que soient I@rganisation et la
catZgorisation de ces caractZristiques qui varient selon les auteurs, toutes les
pratiques Zducatives dOun modsle de gestion de classevisent un but Zducatif. Si
pour Sugai et Horner (2002) il sOagit de la maximisation du temps allouZ °
IQinstruction pZdagogique, etle la planification des instructions acadZmiques pour
maximiser I0engagement des Zlsves dans les activitZs scolaires et la rZussite, pour
Archambault et Chouinard (2003. p. 16), elles possedent les fonctions suivantes :
1- maximiser le temps passZ ~ apprendre ; 2- instaurer et maintenir un climat

propice ~ IQapprentissage ; et 3 favoriser le dZveloppement des compZtences.

Bien que les principaux auteurs spZcialistes en gestion de classe
catZgorisent de maniere diffZrente les variables ayant une influence positive sur
|Oapprentissage et le comportement des Zleves, la majoritZ dOentreux sOaccordent
" la fois pour mettre en exergue les memes pratiques et habiletZs fondamentales
en gestion de classe et pour dire que ces dernisres sont dOune part, celles dont les
enseignants efficaces font preuve au quotidien dans leur classe, et dQautre part,
celles qui conditionnent un enseignement efficace. Rappelons Zgalement que ces
pratiques sont non seulement plZbiscitZes par la majoritZ des principaux
spZcialistes dans le domaine de la gestion de classe, mais sont Zgalement mises
en avant par des travaux de synthese de syntheses reposant sur C IOanalyse
systZmatique dOun corpus de recherches empiriques du travail enseignanfet non
sur] un modsle a priori de ce que devrait stre une bonne gestion de classe E

(Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 470).

Les sections suivantes visent ainsi ~ documenter les principales variables
en gestion de classe qui apparaissent de manisre rZcurrente dans la littZrature
scientifiqgue spZcialisZe. Toutes ces variables sont donc liZes aux pratiques
pZdagogiques des enseignants en classe et exercent une influence positive
considZrable " la fois sur le comportement des Zlsves en classe ainsi que sur

IOengagement de ces derniers dans leur apprentissage scolaire.
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Comme cela I0a ZtZ prZcisZ avant la prZsentation des rZsultats relatifau
comportement des Zleves en classe, IOobservation dans les classes des bZnZfices
liZs ~ la mise en luvre appropriZe des pratiques de gestion de classe peut
suggZrer IOhypothese dOune misen Tuvre efficace ou optimale des pratiques de
gestion de classe et par consZquent suggZrer IOhypothese que les enseignantsont
un niveau de connaissance et de compZtence ZlevZ dans le domaine de la gestion
de classe. A contrario, ne pas observer dans les classes les bZnZfices liZs aux
diffZrentes pratiques de gestion de classe peut suggZrer IOhypothese dOun manque
rZel ou potentiel de connaissance et de compZtence des enseignants dans le
domaine de la gestion de classe. De plus, IOobservation en classe de la miseen
luvre effective par les enseignants des pratiques ZnoncZes dans le cadre
thZorique de cette recherche peut suggZrer IOhypothese dOun niveau ZlevZ de
connaissances en gestion de classe. Inversement, |Oabsence dOobservation de ces
pratiques peut suggZrer |Ohypothese dOun manque de connaissanceu de
compZtences dans le domaine de la gestion de classe. Enfin, IOobservation dOune
mise en luvre partielle de ces pratiques peut suggZrer IOhypothese dOune mise en

luvre non optimale de ces pratiques de la part des enseignants.

5.4.2.1 Mise en place des c ondition s prZalables " une gestion de classe

efficace

En plus des reprZsentations des enseignants au regard de leurs Zlsves et
de leur mZtier, dOautres facteurs conditionnent |QefficacitZ ou IOZchdée tout
systeme de gestion de classe, y compris les systemes les plus prometteurs. Il
sOaginotamment de 10investissement de I0enseignant aupres de ses Zlsvegt de
|OZtablissement dOune relation interpersonneliée qualitZ entre IOenseignant et les
Zleves caractZrisZe notamment par une non-utilisation de mesures coercitives "

I®endroit des Zlsves.

LOanalyse des donnZes collectZes ~ ce sujet rZvele que: 1- les

enseignants sont des professionnels investis dans un mZtier quQils aiment; 2- les
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enseignants se montrent courtois, respectueux et bienveillants envers leurs
Zleves, y compris avec ceux qui manifestent des comportements dOindisciplineen

classe.
5.4.2.1.1 Des enseignants investis dans un mZtier quOils aiment

LOanalyse des donnZes collectZes rZvele que les enseignants participants

sont des professionnels qui aiment leur mZtier et qui sOy investissent au quotidien.

Les donnZes issues des entrevues semi-dirigZes rZvelent que la grande
majoritZ des enseignants participants semblent apprZcier leur mZtier. DOailleurs,
certains dOentre eux 10Zvoquent clairement :J®aime mon mZtier dOenseignant E ;
C COesun beau mZtier E; C De plus, je suis consciente de ma chance dOstre
enseignante " la RZunion. Il faut avouer que le cadre est plut™t sympa, on a le

soleil et le salaire nOest pas nZgligeablé ; C Je suis passionnZe par mon mZtier E.

Il ressort Zgalement des donnZes collectZes que la majoritZ des
enseignants participants sont tres investis dans leur mZtier, ce qui semble tre , au
meme titre que IOamour du mZtier ZvoquZ par certains enseignants, un prZalable
priori utile et positif pour permettre ~ ces derniers de mener ~ bien les missions
professionnelles qui leur incombent. En effet, certains enseignants expriment
clairement I0importance de IOinvestissement de I0enseighant dans son mZter
quotidien : C La sanction aide "~ maintenir la classe, mais quand les heures de
colle, les notes, les avertissements ne les impressionnent plus, cOest la
catastrophe. |l faut les intZresser sinon *a ne marche pas. LOenvie de I0enseignant
compte ZnormZment, certains en font le moins possible. Ce qui manque ce sont

des profs comme X et Y, qui sOinvestissent " fond... E.

Les donnZes issues de IOobservation directe participante montrent en effet
un haut niveau dOinvestissement personnel des enseignants dans leur mZtierCet
investissement sOobserve dQailleurs ~ travers denombreux critres qui se

manifestent ~ la fois en dehors de la classe et lors de IQaction de IOenseignaen
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classe. En effet: 1- les enseignants discutent de leurs sZances dOenseigament
avec leurs collegues pendant les grandes rZcrZations et lors des pZriodes
mZridiennes; 2- ils se rassemblent pour travailler pendant leur temps libre entre
deux cours et meme les jours oe ils nOont pas de cours de prZvu ; 3- ils planifient,
organisent, proposent et assistent ~ des sZances de travail de groupe autour de
questions pZdagogiques ; et 4- nombreux sont ceux qui participent, aux c™tZs des
Zleves de leur Ztablissement, "~ des activitZs pZriscolaires parfois tres ZloignZes
de la matiere quOils enseignent, comme la danse,la boxe, le judo, la robotique,
des voyages, des sorties, des forums, des sites internet, etc. Cet investissement
personnel des enseignants dans leur mZtier suggere non seulement certaines de
leur reprZsentation quant " leur r™le en tant quOenseignant, mais aussi 10intZret
quQils portent ~ leur mZtier et ~ la qualitZ de la relation interpersonnelle tissZe avec
leurs Zleves, ainsi que leur prZoccupation dOefficacitZ dans leur mission de
transmission du savoir. En effet, la majoritZ des criteres ZvoquZs supra et qui
traduisent 1Qinvestissement des enseignants dans leur mZtier, rZvele clairement
que la sphere pZdagogique tient une place centrale dans la pratique
professionnelle de ces derniers. En tZmoigne notamment le fait que les
enseignants se retrouvent souvent meme ponctuellement, soit pour Zchanger au
sujet de leurs pratiques pZdagogiques, soit pour prZparer ensemble des
sZquences dOenseignement, soit meme pour se former ~ de nouveaux moyens de
susciter 10intZret des Zlsves pour les activitZs scolaires ~ travers I0Zlaboration de
nouveaux supports pZdagogiques. DOailleurs, danscertains milieux observZs, des
modules de formation informels destinZs aux enseignants sont dOune part,
bZnZvolement mis en place par les enseignants eux-memes et dOautre part,
planifiZs au moment de la pause dZjeuner. Ces modules portaient, entre autres,
sur des questions relatives ~ la transmission ludique des savoirs par des capsules
vidZo, ou encore sur IQutilisation du tableau interactif et des tablettes tactilesau

sein du groupe classe.
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Cet investissement personnel des enseignants participants est Zgalement
clairement observable pendant les heures de cours. En effet : 1- les enseighants
viennent souvent en aide aux Zlsves qui ne comprennent pas une notion ou un
exercice ; 2- ils proposent aux Zlsves une grande diversitZ de supports
pZdagogiques et dOastuces pour faciliter |Qapprentissage des Zlsves ; 3- ils se
montrent enthousiastes dans leur enseignement pour rendre leurs cours
passionnants ; 4- ils nOhZsitent pas ~ se mettre en scene de maniere thZ%otrale
pour Zveiller 1QintZrst des Zleves : 5- ils encouragent la participation des Zleves et
sont bienveillants face aux erreurs de ces derniers dans leurs apprentissages :
C Tu peux te tromper, ce nOest pas grave, tu as le droit de rater, cOest un brouillon,
ce nOest pas grave. On a le droit de se tromper quand on cherche E ; 6- ils se
rZjouissent des rZussites des Zleves au regard de leurs apprentissages et les
fZlicitent avec enthousiasme ; et 7- ils prennent sur leur temps libre pour aller faire
certains achats nZcessaires au bon dZroulement de certaines activitZs

pZdagogiques, quOils paient avec leur argent personnel ; etc

Ainsi, IQanalyse des donnZes collectZes dans le cadre de cette recherche
rZvele quOen dZpitnon seulement des conditions difficiles dans lesquelles les
enseignants dZclarent enseigner, mais en dZpit aussi du profil dOZleves dZclarZ et
observZ auquel ils sont confrontZs au quotidien en classe, les enseignants
participants restent entisrement mobilisZs et investis dans leur mZtier. DOailleurs, si

N

leur investissement se pereoit clairement " travers les donnZes issues des
observations directes, formelles ou informelles, rZalisZes notamment en salle des
professeurs, au centre de documentation et dOinformation, dans leurs salles de
classe et au moment du dZjeuner, etc., il est tres clairement documentZ "~ travers

les donnZes issues des dZclarations de ces derniers.
5.4.2.1.2 Des enseignants courtois et respectueux envers leurs Zlsves

LOanalyse des donnZes collectZes au sujet de la mise en fuvre par les

enseignants participants de IOhabiletZ ~ crZer et ~ maintenir une relation de qualitZ
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avec leurs Zlsves rZvele que: 1- en dZpit de IOampleur des manifestations de
comportements indisciplinZs des Zlsves en classe, les enseignants participants se
montrent en tout temps courtois et respectueux envers leurs Zlsves; et 2-
|OZtablissement par 10enseignant dOune relation de qualitZ avec les Zlsves nOest
quOune condition prZrequise et nZcessaire " la crZation dOun climat de classe
favorable ~ IQapprentissage et "~ IOenseignement, mais nOen est aucunement, ~ elle

seule, une condition suffisante.

Les rZsultats de nos observations en classe tracent, ~ ce sujet, un profil
plut™t homogene des enseignants, dont le comportement est concordant avec les
recommandations de certains auteurs au sujet de la bienveillance, de la courtoisie
et du respect dont les enseignants doivent absolument faire preuve en classe

envers leurs Zlsves.

En effet, dans toutes les situations observZes, y compris celles quelque
peu CtenduesE, o IOZleve, " fleur de peau, non coopZratif, irrespectueux et
agressif, semble tre " la limite de C IOexplosion E et de IOagression physique ou
verbale, tous les enseignants observZs se sont montrZs " la fois bienveillants,
courtois et respectueux envers leurs Zlsves. DQailleurs, les enseighants eux-
memes insistent sur IOimportance dOZtablir une relation de qualitZ entre eux et leurs
Zlsves : C COest un mZtier relationnel. La qualitZ de la relation influence les
rZsultats scolaires et le comportement des Zlsves E ; CCOest un mZtier o la
personnalitZ de IOenseignant et sa fason de travailler ont une grande influence sur
IQintZrst des Zleves pour IQapprentissage E ; Dutilisation de la force «a ne passe
pas ici, ni etre autoritaire. LOZleve se calque sur IQattitude de IOengeiant. Il faut
gZrer la situation sans lever la voix, sans crier et insulter I0Zleve. Il faut prendre
plus de temps pour crZer une relation avec les Zlsves, I0Zcouter davantageE ;
C Moi je ne fais pas la morale aux Zleves, je me sers du groupe et je dZtourne
|Oattention du groupe sur autre chose, je parle excessivement gentiment au fauteur

de trouble. En aucun cas je ne mOengage dans un conflit avec I0Zlsve. En fait, je
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les tiens " IQaffect, je les encourage dans leur travail et je leur montre de la

considZration E.

Certains enseignants ajoutent meme que la maniere dont les enseignants
traitent et travaillent avec leurs Zlsves conditionne non seulement la relation de
ces derniers avec |Oenseignant, mais Zgalement avec 10Zcole et les autres

membres de 10Zquipe pZdagogique.

Toutefois, au regard de IOampleur des comportements des Zlsves en
classes et du profil peu flatteur que certains enseignants dressent de certains de
leurs Zleves, les rZsultats ZvoquZs ci-dessus semblent contraster avec les
bZnZfices thZoriques que sont censZes engendrer des manifestations de

courtoisie et de bienveillance de IOenseignant envers ses Zleves.

En effet, selon Dubet et Duru-Bellat (2015), C la recherche dZmontre que
la qualitZ de 1OexpZrience scolaire va de paire avec la qualitZ des apprentissages :
une bonne relation ma’tre-Zlsve tend ~ minorer le niveau de violence dans la
classe et dans 10Zcole, qui lui-meme a des incidences sur le bien-stre, mais aussi
sur les apprentissages E (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 28). Ainsi, la qualitZ de la
relation que lOenseignant entretient avec ses Zleves influence ~ la fois les
comportements des Zlsves et leur apprentissage (Aspy et Roebuck, 1977 ; Canter
et Canter, 1992 ; Curwin, 1992 ; Curwin et Mendler, 1988 a ; Duke, 1986 ; Ginott,
1972 : Glasser [1996] ; Kounin, 1977 ; LZpine [1995] ; Red! et Wattenberg, 1951 ;
Rogers, 1976; Seeman, 1988). Toutefois, cette qualitZ de relation dZpend
notamment des attitudes et des actions de I0enseignant lorsquQil interagit avec ses
Zlsves. En effet, C cOest au travers de la communication que sOZtablit la relation
pZdagogique ['] Ainsi ['] les actes tels que faire I0Zloge, encourager, rZcriminer,
critiqguer, menacer sont porteurs de puissantes charges affectives qui vont au-del”
de I0information objective quOils vZhiculent. Ce sont des actes qui contribuent de
fason particuliere ~ la crZation dOune certaine ambiance dans la classe, qui auront

une incidence sur les niveaux dOapprentissage et de comportement des ZlevesE
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(Estrela, 1996, p. 61). Par consZquent, si IOenseignant respecte les besoins et les
Zmotions de ses Zleves, se montre courtois et bienveillant envers eux, respecte
leur amour propre et leur dignitZ, leur permet de sauver la face, sOil fait face aux
crises et aux conflits de manisre civilisZe et calme, sOil fait abstraction des
punitions, et sOil suscite 10intZret des Zleves, les stimule et leur montre ~ tout
moment quQil souhaite les aider, le comportement de ces derniers en classe ainsi
que leur apprentissage sOamZlioreront naturellement (Curwin et Mendler dans
Charles, 1997, pp. 225-248 ; Ginott dans Charles, 1997, p. 91-94 ; Glasser, 1996
dans Charles, 1997, p. 181).

Pourtant, en dZpit de IOanalyse thZorique qui prZcede qui souligne
notamment IOimportance capitale dOune relation de qualitZ entre IOenseignant et les
Zlsves en classe sur IQapprentissage et le bon comportement de ces derniers,
|Oanalyse des donnZes collectZes dans le cadre de cette recherche suggere que le
facteur relation enseignant-Zleves de qualitZ, notamment "~ travers une att itude
courtoise, respectueuse et bienveillante de I0enseignant envers les Zlsves, nOest
pas une condition suffisante, ~ elle seule, pour influencer positivement le
comportement des Zleves ainsi que I0engagement de ces derniers dans les
activitZs scolaires. En attestent, " la fois IOampleur des manifestations dZclarZes et
observZes de comportements dOindiscipline des Zleves en classe et le portrait que
dressent les enseignants de ces derniers, en dZpit du respect et de la
bienveillance inconditionnelle que les enseignants manifestent ~ leurs Zleves, ou
du fait que la majoritZ des enseignants participants semblent donc considZrer les
compZtences relationnelles de I0enseignant comme le pendant indispensable *

|IOenseignement.

Cette analyse va en partie dans le sens de la conclusion suivante
affirmant que C si un mauvais climat affectif a des corrZlations nZgatives avec
|Oapprentissage et avec les attitudes des Zlsves, un bon climat ou un climat neutre

sont la condition nZcessaire, mais non suffisante pour un bon apprentissage et



325

pour susciter des attitudes favorables de la part des Zleves [Brophy et Good,

1988] E (Estrela, 1996, p. 62).

Il appara’t ainsi que |IOZtablissement par I0enseignant dOune relatide
qualitZ avec les Zlsves nOest donc quOune condition prZrequise et nZcessaire ~ la
crZation dOun climat de classe favorable ~ IQapprentissage et ~ IOenseignement,

mais nOen est aucunement, " elle seule, une condition suffisante.

5.4.2.2 Pratiques de direction et dOorganisation de la classe

La prZsente section vise ~ dZcrire et ~ documenter au regard des
pratiques recensZes dans le cadre thZorique de cette recherche, les pratiques que
les enseignants participants mettent en Tuvre afin de prZvenir les comportements
non dZsirZs des Zleves en classe et plus prZcisZment la mise en fuvre de

pratiques liZes " la direction et " IQorganisation de la classe.
5.4.2.2.1 Vigilance : une habiletZ perfectible

LOanalyse des donnZes collectZes ~ ce sujet rZvele que la mise en fuvre
par les enseignants participants pendant leur enseignement de IOhabiletZ " la

vigilance est perfectible.

Selon la littZrature, les enseignants efficaces dans le contr™le de leur
classe, cOest-"-dire ceux qui menent ~ bien les deux fonctions fondamentales de
leur mZtier (transmission des connaissances scolaires et transmission des regles
sociales), semblent C avoir des yeux derrisre la tete E et Csavent ~ tout moment
ce qui se passe en tout point de la classe E (Charles, 1997, p. 61). Cette capacitZ
de gestion dont font preuve ces enseignants est appelZe la C vigilance E. Selon
Charles, C [Kounin, 1970] I0a classZ parmi les facteurs qui permettent de
reconna’tre les enseignants efficaces de ceux qui ne le sont pas E (Charles, 1997,
p. 61). En effet, C selon Kounin, cette caractZristique contribue grandemert "
rZduire la frZquence du mauvais comportementE (Charles, 1997, p. 57), et est

associZe positivement " la rZussite des Zlsves (Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986).
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Cependant, comme C la vigilance ne produit des effets que si les Zleves sont
convaincus que IOenseignant sait rZellement ce qui se passe partout dans la
classe E, ce dernier C doit donc leur faire savoir quOil a conscience de tout soit par
son comportement soit verbalement E (Charles, 1997, p. 61). Rappelons que cette
vigilance est dQautant plus efficace si I0enseignantl- identifie et sOadresse °
IOZleve qui est " IQorigine de la perturbation et montre ainsi au groupe quOil est
pleinement conscient de ce qui se passe en classe ; 2- intervient en prioritZ sur les
dZviances les plus graves quand plusieurs comportements rZprZhensibles se
produisent au meme moment, sinon les Zlsves se rendront compte que la
vigilance nOest pas optimale chez IQenseignant et se sentiront libres de se
comporter de maniere inappropriZe ; et 3- intervient et corrige immZdiatement le
comportement rZprZhensible, avant que celui-ci ne sOaggrave ou se propage au
reste du groupe, car si la situation se dZtZriore, les Zleves sauront que
IOenseignant nOest pas vigilant et se comporteront ~ leur guise. En somme, les
enseignants efficaces reperent rapidement les problemes de comportement ainsi
que leurs sources, interviennent immZdiatement en priorisant les problemes les
plus graves et les font cesser avant quOils ne sOaggravent ou quQils ne se propagent
au reste de la classe (Clark et Peterson, 1986 ; Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986 ;
Kounin, 1970 ; Medley, 1977 ; Reynolds, 1992 dans Charles, 1997 et dans

Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999).

LOampleur des comportements dQindiscipline des Zleves dans certaines
classes observZes ainsi que IOimportance de manifestations de manque
dOengagement de ces derniers en classe suggeredOemblZe que cettédabiletZ ~ la
vigilance nOest pas parfaitement mise en luvre par la majoritZ des enseignants.
En effet, selon la littZrature, une mise en fuvre appropriZe de cette habiletZ
induirait chez les Zleves le sentiment que IOenseignant est parfaitement conscient
des Zvenements qui se produisent en classe et par consZquent, ferait que les
Zlsves ne se sentiraient pas autorisZs ~ se conduire de maniere non appropriZe et

quQils manifesteraient une attitude dOengagement dans les activitZs scolaires.
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De plus, IQanalyse des donnZes collectZes rZvele quO~ aucun moment,
aucun enseignant nOa explicitementZvoquZ cette habiletZ par son appellation
scientifiqgue. Toutefois, plusieurs enseignants dZclarent spontanZment rZagir
immZdiatement ~ chaque comportement dOindiscipline qui se produit en classe :
C Je ramene le silence systZmatiquement pour Zviter que «a se propage au reste
de la classe, ce qui fait que je passe environ quinze bonnes minutes ~ rappeler les
Zlsves " IOordre E ;C En gZnZral, je ne laisse rien passer, jOessaie juste dOZviter le

clash E.

Si certaines donnZes collectZes lors des sZances dOobservation confirment
les dZclarations de certains de ces enseignants, |Oanalyse des donnZes montre
Zgalement que, dans de nombreuses classes, de nombreux comportements
dOindiscipline des Zlsves ne sont pas suivis, volontairement ou involontairement,
dOinterventions de la part des enseignants. En effet, IOanalyse des donnZes rZvsle
que certains enseignants ne rZagissent pas immZdiatement ~ |Oapparition de
nombreux comportements dOindisciplineni en intervenant ni en les corrigeant et ils
nOidentifient pas forcZment ni la source de ces comportements dZviants ni les
auteurs de ces derniers. SOagitl alors dOune ignorance volontaire ou dOun manque
de vigilance : cette rZponse appartient ~ IOenseignant. Cependant, dans certaines
situations observZes, les enseignants ne semblent pas conscients de ce qui se
trame lorsquQils ont le dos tournZ. En atteste dOailleurs clairement IOZcart entre les
donnZes issues des dZclarations des enseighants et celles issues des
observations directes en classe quant ~ IQexistence de comportements
dOindiscipline des Zlsves en classe. En effet, quelles quOen soient les raisonsjue
ce soit par crainte dOetre mal jugZ, par dZsirabilitZ sociale, par dZni, par
mZconnaissance du phZnomene, par stratZgie, par catZgorisation, par rZsignation
ou par inconscience de ce qui se passe dans leur dos, de nombreux enseignants
ne rZagissent ni nOinterviennent face aux comportements indisciplinZs des Zlsves
en classe, les laissant donc se manifester en toute impunitZ, au vu et au su de

tous. Le fait que ces enseignants laissent parfois, volontairement ou non, de
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nombreux comportements dOindiscipline se manifester sans appliquer de
consZquences pendant toute la durZe du cours mene "~ soulever indubitablement
le fait que les interventions des enseignants ne sont ni immZdiates ni

systZmatiques.

Par consZquent, compte tenu de ces donnZes, il est possible de soutenir
que IOhabiletZ de @igilance E nOest pas mise en Tuvre de maniere optimale par
les enseignants. De plus, au regard de la littZrature sur le sujet, il est meme
possible dOavancer que les enseignants participants, en ne rZagissant pas aux
comportements inappropriZs des Zlsves, montrent non seulement " ces derniers
quQils ne sont pas pleinement conscients de ce qui se passe dans la classe, mais
ils leur envoient involontairement le message suivant: CJe né@ pas les yeux
derriere la tete, je ne suis pas conscient de ce qui se passe en tout point et ” tout
moment dans ma classe, vous pouvez vous sentir autorisZs ~ vous comporter de

maniere non appropriZe comme bon vous semble E.
5.4.2.2.2 Supervision active : une habiletZ non privilZgiZe

LOanalyse des donnZes collectZes ~ ce sujet rZvele que de la mise en
luvre par les enseignants participants de [OhabiletZ ~ la supervision active

pendant leur enseignement est Zgalement perfectible.

Proche de IOhabiletAe la vigilance, la supervision active est une habiletZ
complexe, dans le sens oe elle rZfere ~ la mise en luvre conjointe de plusieurs
caractZristiques : 1- les dZplacements de IOenseignant pendant les pZriodes de
travail individuel ou en groupe (souvent observZ); 2- la vigilance de |Oenseignant
(peu observ?) ; 3- les interactions de ce dernier avec les Zlsves, comme le fait de
dispenser de courtes informations et explications sur la matiere (souvent
observZ) ; 4- la correction des comportements dOindiscipline des Zleves par rapport
aux attentes liZes au contexte et ~ la t%che (observZ): et 5- IQattribution de
renforcements positifs pour les comportements en accord avec les attentes (tres

peu observZ) (Colvin, Sugai, Good, et Lee, 1997). Selon la littZrature, les



329

enseignants efficaces procedent ainsi de maniere constante (Butler, 1987 ;
Rosenshine, 1986 ; Tomic, 1992). Ainsi, afin dOetre mise en luvre de maniere
optimale, cette habiletZ implique donc pour IOenseignant de ma’triser parfaitement
IOhabiletZ ~ lavigilance ZnoncZe ci-dessus. En effet, les enseignants dont la
gestion de classe est la plus efficace pratiquent la supervision active et font
preuve de vigilance (Butler, 1987 ; Doyle, 1986, 1990 ; Good, 1983 a et b, 1990 ;
Tomic 1992 ; Wang, Haertel et Walberg, 1990).

Or, les donnZes collectZes dans le cadre de cette recherche montrent
clairement que I0habiletZ " la vigilance ne sOexprime qu®” une frZquence minime
lors des sZances dOactivitZs observZes, etorsquOelle sOexprime cOest presque

toujours de maniere intermittente.

Par consZquent, au regard de la littZrature consultZe, le manque de
vigilance des enseignants participants suggere que la mise en luvre de la

supervision active par les enseignants nOest pas optimale.

DQailleurs, cOest ce que semblent confirmer les donnZes issues de
IOobservation directe en classe. En effet, les seuls ZIZments caractZristiques de
IOhabiletZ "~ lasupervision active souvent observZs se rZsumaient : premisrement,
aux dZplacements de IOenseignant pendant les pZriodes de traail individuel ou en
groupe ; deuxismement, au fait que ce dernier dispense aux Zlsves de courtes
informations et explications sur la matiere ; et troisismement, ~ la correction de
certains comportements dQindiscipline des Zleves. Toutefois, ces ZIZments
nOZtaient pas mis en luvre de manisre constante comme le prZconise la
littZrature (Butler, 1987 ; Rosenshine, 1986 ;: Tomic, 1992). De plus, il ressort de
IOobservation directe que parmi les caractZristiques constitutives de IOhabiletZ ~ la
supervision active, IOhabiletZ " lavigilance est peu observZe et [Qattribution de
renforcements positifs pour les comportements en accord avec les attentes de

IOenseignant est tres peu observZe.
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De plus, cette habiletZ est connue premisrement, pour gZnZrer de
nombreux effets positifs sur |Oapprentissage et le comportement des Zlsves en
classe, deuxismement, pour favoriser une gestion de classe efficace (Evertson,
1989), troisismement, pour faire diminuer les comportements dQindiscipline
mineurs sur IOensemble de la classe (De Pry et Sugai, 2002)et quatrismement,
pour augmenter IOengagement des Zleves dans les activitZs scolaires

(Rosenshine, 1986).

Par consZquent, compte tenu " la fois de IOensemble des donnZes ci-
dessus, mais aussi du faible niveau dOengagement des Zleves dansles t%.ches
scolaires et du niveau ZlevZ de comportements dOindiscipline en classe dZclarZ et
observZ, il est possible dOaffirmer que la mise en luvre par les enseignants

participants de IOhabiletZ ~ lasupervision active nOest pas optimale.

De plus, =~ aucun moment cette habiletZ ou les ZIZments qui la

caractZrisent nOont ZtZ ZvoquZs par ces derniers lors des entretiens.
5.4.2.2.3 Chevauchement : une habiletZ peu maitrisZe

LOanalyse des donnZes collectZes ~ ce sujet rZvele que de la mise en
luvre par les enseignants participants de IOhabiletZ au chevauchement pendant

leur enseignement est peu maitrisZe.

LOhabiletZ dehevauchement, repZrZe et baptisZe ainsi par Kounin, rZfere
~ IOhabiletZ de IOenseignant " participer et ~ gZrer simultanZment deux ou plusieurs
Zvenements distincts qui se produisent en classe sans interrompre IQactivitZ
scolaire. Par exemple, gZrer un petit groupe dOZleves perturbateur " distance tout
en travaillant avec un autre groupe (Charles (1997). Ainsi, C le chevauchement
des activitZs oblige dOstre ouvert ~ I0ZIsve que 10on aide tout en Ztant disponible et

attentif ~ dOautres rZalitZs E (Prairat, 2013, p76).

Toutefois, compte tenu ~ la fois du fait que les enseighants qui mettent

efficacement en fuvre le chevauchement sont Zgalement ceux qui se montrent
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vigilants, que les habiletZs de chevauchement et de vigilance sont interreliZes et
indissociables (Kounin, 1971) et que IQanalyse denos donnZes montre clairement
gue les enseignants participants ne sont pas totalement conscients de tout ce qui
se passe dans leur classe, il ne semble pas abusif dDavancer quOau sein de la
majoritZ des classes observZes, IOhabiletZ awchevauchement nOest pas mise en

luvre de maniere optimale.

En effet, IOobservation directe en classe rZvsle quenOayant pas des C yeux
derriere la tete E et Ztant de surcro’t occupZs ~ une autre t%oche, les enseignants
observZs ne sOapereoivent pas rapidementle tout ce qui se passe dans la classe
et par consZquent, ils ne peuvent intervenir ni immZdiatement ni

systZmatiquement.

Toutefois, dans les sZances dOenseignement observZesde nombreux
enseignants sont effectivement amenZs ~ rZtablir IQordre ou " recadrer certains
Zlsves alors quOils sont soit occupZs ~ autre chose, soit en train de dispenser de

|Oaide " un Zleve au " un groupe dOZleves en particulier.

Cependant, nos observations en classe montrent que lorsquQelle est mise
en Tuvre par les enseignants, IOhabiletZ au chevauchement ne se manifeste que
de maniere partielle et jamais de manisre constante. En effet, les enseignants nOy
ont jamais recours de manisre systZmatique lorsquOun comportement dZviant
appara’t alors quOils sont occupZs " interroger ou "~ aiderun Zleve en particulier,
ou un groupe dOZleves. En attestent les nombreux comportements dZviants
observZs se produisant = ces moments prZcis sans pour autant susciter
dOinterventions de la part des enseignants. LOampleur des manifestationse
comportements dOindiscipline observZs dans ces situations et non corrigZs nous
permet dOaffirmer que la pratique duchevauchement, bien quOappara’ssant de
maniere partielle et sporadique, est une pratique de gestion de classe qui nOest ni

ma’trisZe ni privilZgiZe par les enseignants.
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Toutefois, ce constat peut aisZment sOexpliquer par lenanque de ma’trise

A

de la part des enseignants observZs des habiletZs " la vigilance et " la
supervision active, car une pratique optimale de IOhabiletZau chevauchement est
prZcisZment " la fois tributaire et indissociable dOune mise en Tuvre optimale de

ces deux habiletZs (Charles 1997).

Ces constats cumulZs semblent confirmer " la fois le manque de vigilance
des enseignants, le manque de connaissances de ces derniers au regard des
pratiques efficaces de gestion de la discipline en classe et leur manque de
connaissance des consZquences liZes ~ de telles lacunes. En effet, comme les
enseignants nOinterviennentni systZmatiquement ni rapidement ~ la source du
comportement dQindisciplineou de la demande dOun Zleve susceptible de les
interrompre dans leurs propos ou dans leurs activitZs de supervision individuelle,
les Zleves ont la confirmation que IOenseignant nOest pas conscient de tout ce qui
se passe rZellement dans la classe et en profitent pour se conduire de manisre
inappropriZe ~ la moindre occasion qui se prZsente ~ eux. Or, pendant les
sZances dOenseignement observZes, ces occasions sontlZgion. En effet,
nombreuses sont les situations dans lesquelles, soit IOenseignant est amenZ °
tourner le dos ~ ces Zlsves (Zcrit au tableau, dispense une aide individualisZe ~ un
Zleve, cherche un document ou un stylo sur son bureau ou dans son sac, rend
individuellement les copies, distribue des documents pZdagogiques, etc.), soit
certains Zlsves se retrouvent ~ un moment donnZ le dos tournZ ~ IOenseignant
(agencement des tables en ”lots, positionnement du bureau de IOenseignant par
rapport aux tables, dZplacement de 10Zlsve vers la poubelle ou le tableau,
dZplacement de I0enseignant dans la classe, etc.). Ces situations sontautant
dOoccasions saisies instantanZment par les Zlsves pour se conduire de maniere
inappropriZe (p. ex. : faire le pitre, bavarder, recopier le cours dOune autre matisre,
jouer au morpion ou au pendu, envoyer des textos, faire passer des petits papiers,

menacer, Zcouter de la musique avec des oreillettes, etc.).
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5.4.2.2.4 fveil d e IQintZret, responsabilisation et engagement des Zlsves

LOanalyse des donnZes collectZes " ce sujet rZvele que IOhabiletZ ~ Zveiller
IOintZret des Zleves pour les apprentissages ainsi quO” les responsabiliser et ~ les
engager dans les activitZs scolaires nOest pas mise en luvre de manisre optimale

par les enseignants participants.

Selon la littZrature consultZe, C Kounin a constatZ que IOhabiletZ de
IOenseignant ~ maintenir la concentration du groupe est essentielle ~ la productivitZ
et ~ |QefficacitZ en classe.LOZveil de I0intZret et la responsabilisation des Zlsves
constituent [donc] les meilleurs moyens pour maintenir la concentration du
groupe E (Charles, 1997, p.64). DOailleurs, pour certains C susciter OintZret,
stimuler, recentrer sur la t%.che, [constitue] [Oessentiel des interventions magistrales
pendant une sZquence de travail E (Prairat, 2013, p. 74), notamment parce que
C presque toutes les activitZs dOapprentissage menent " la saturation si elles
durent trop longtemps E (Charles, 1997, p. 66) et que cette saturation C sOexprime
dans le comportement : les Zleves regardent autour dOeux, ils font davantage de
fautes, ils se dZsintZressent manifestement de la leson et ils cherchent finalement
un exutoire dans des comportements plus ou moins acceptables! E (Charles,
1997, p. 66). En effet, les Zleves qui sOennuient et qui deviennent impatientsen

classe prZsentent frZquemment des comportements perturbateurs (Kounin, 1970).

Au regard de ces ZIZments thZoriques, le nombre ZlevZ de manifestations
de comportements dOindiscipline de la part des Zleves en classe, qui par ailleurs
exprime un manque dOengagement des Zlsves dans les activitZs scolaires,
suggere dOemblZe que IOhabiletZ ~ Zveiller 10intZrst des Zlsves pour [Oapprentissage

nOest pas mise en Tuvre de maniere optimale par certains enseignants.

Pourtant, I0analyse des donnZes issues de IOobservation directe suggere
que cette habiletZ est largement rZpandue chez les enseignants participants. En
effet, selon la littZrature consultZe, afin de maintenir 10intZrst et le dZsir

dOapprendre des Zlsves, les inciter ~ travailler et ainsi ~ retarder le moment o« se
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produira la saturation, tout en diminuant la frZquence des comportements
dZviants, les enseignants les plus compZtents lancent aux Zleves des regards
pleins dOattente, font des commentaires qui attirent [Oattention de tous les membres
du groupe, ont recours ~ la stimulation tout au long de la leson (en les incitant
notamment ~ se dZpasser), ils offrent une grande diversitZ et variZtZ dOactivitZs
scolaires aux Zleves et ils les aident ~ se rendre compte de leurs progres
scolaires, verbalement, numZriqguement ou graphiquement (Kounin, 1971, 1977

dans Charles, 1997).

Or, les enseignants observZs lancent effectivement aux Zlsves des
regards pleins dOattente, font des commentaires qui attirent [Qattention de tous les
membres du groupe, se mettent en scene, stimulent les Zleves en leur laneant des
dZfis, leur offrent une grande variZtZ dOactivitZs scolaires, et font en gZnZral
participer ces derniers aux activitZs de la classe en leur posant des questions sur

la matiere enseignZe.

De plus, dans la grande majoritZ des sZquences dOenseignement
observZes, les enseignants alternent les activitZs pZdagogiques pendant leur
sZquence dOenseignement, manifestent de |Oenthousiasme en dispensant leur
enseignement, et donnent en gZnZral " leurs Zlsves des directives claires quant
la maniere de faire les exercices, annoncent le plan ainsi que IQorganisation du
cours et situent celui-ci dans le programme. Les constats qui prZcedent montrent
ainsi clairement quOen dZpit du nombre ZlevZ de comportements indisciplinZs, de
nombreuses pratiques visant ~ Zveiller |OintZret des Zleves sont mises en luvre

par les enseignants.

DQailleurs, I0analyse des donnZes issues des entrevuest majoritairement
en concordance avec celle issue des observations en classe. En effet, la majoritZ
des enseignants dZclarent ~ la fois varier les supports pZdagogiques durant les
sZances, susciter IOintZret des Zlsves, stimuler ces derniers, et les recentrer sur les

activitZs scolaires. En outre, IQimportance accordZe ~ I[Qoptimisation de la
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concentration des Zlsves est explicite dans certaines dZclarations: C Je
commence toujours le cours par IQaccueil des Zleves, tout le monde est debout et
sOassied quand je les y invite, on prend cing minutes pour se poser, pour les
calmer, on fait des exercices de respiration, etc.! E. ; CEn fait, on a rarement de
silence dans la classe, cOest pour «a que pour leur concentration je leur mets de la
musique. CQOest plus efficace que de leur dire taisez-vous ! EPar ailleurs, le temps
et 10Znergie investis par les enseignants pour la prZparation de supports
pZdagogiques adaptZs " leurs Zleves suggerent Zgalement IQimportancequOils

portent au fait de captiver |Qattention et [OintZrst de leurs Zlsves.

Toutefois, comme C 10Zveil de 10intZret et la responsabilisation des Zleves
constituent les meilleurs moyens pour maintenir la concentration du groupe E
(Charles, 1997, p. 64) et permettent ~ la fois de maintenir 10intZret et le dZsir
dOapprendre des Zleves, dOinciter ces derniers " travailler etle retarder le moment
o* se produira la saturation, tout en diminuant la frZquence des comportements
dZviants, le nombre ZlevZ dOZlsves manifestant des comportements dQindiscipline
en classe dZclarZ et observZ suggere que cette habiletZ, bien que manifeste, ne
soit pas mise en luvre de manisre optimale , notamment parce que le
dZnominateur commun de tous les comportements inappropriZs des Zlsves en
classe, est prZcisZment le manque dOengagement de ces derniers dans les
activitZs scolaires. En effet, C dans le sillage de Kounin, le dysfonctionnement du
cours est opZrationnalisZ en termes de non-engagement de la part de 10ZIsve dans

la t%oche quOil est supposZ effectuer E (Estrela, 1996, p. 80).

En effet, IOengagement de |OZIsvdans les activitZs scolaires rZfere ~ la
maniere dont les Zleves participent durant la leson (Greewood, Horton, et Utley,
2002) et comprend aussi bien des comportements passifs (p.ex., Zcouter
IOenseighant) que des comportements actifs (p. ex., Zcrire, rZpondre ~ une
question). Or, sQil est difficile pour les Zleves qui sont engagZs de maniere active
pendant la leson, de sOengager dans les comportements incompatibles g. ex.,

bavarder, dZplacements dans la classe ; Greenwood, Terry, Marquis, et Walker,
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1994), il leur est tout autant difficile dOstre engagZs dans leur apprentissage
scolaire tout en manifestant des comportements comme ceux dZclarZs et
observZs dans cette Ztude. Au regard de cette analyse thZorique, comme il
sOavere que tous les Zlsves ne manifestent pas en permanence des
comportements indisciplinZs et et que certains Zleves sont memes qualifiZs par
leurs enseignants dOZleves studieux et disciplinZs, cela semble suggZrer que les
pratiques effectives des enseignants visant ~ Zveiller 10intZrst des Zleves ne
fonctionnent que sur une partie seulement des Zleves de la classe. DQailleurs,
|IOanalyse des donnZes montre en effefjue certains Zlsves jouent le jeu scolaire :
ils participent allsgrement aux activitZs scolaires, rZpondent volontairement et
spontanZment de manisre enthousiaste aux questions posZes par les enseignants
et insistent dans certaines situations pour se faire interroger ~ IQoral, notamment

pour obtenir des bons points.

Cependant, les donnZes issues de IOobservation directe en classe
semblent indiquer que ce sont toujours les memes Zleves qui jouent ce jeu
scolaire. En effet, les autres ne participent pas, nOZcoutent pas IOenseignant, ne
savent pas rZpondre aux questions, ne sont jamais volontaires pour le faire,
bavardent, jouent, ou baissent la tete en marmonnant des choses
incomprZhensibles lorsque IOenseignant les interroge ou balaie la classe du regard
au moment de choisir un non volontaire pour rZpondre ~ la question posZe.
LOanalyse des donnZes rZvele ainsi quOen classe, une minoritZ seulement dOZleves
monopolise la parole liZe ~ IQactivitZ scolaire tandis que les autres ne participent
jamais en classe en rapport avec |OactivitZ scolaire, mais sOexprimeriout de
meme soit en bavardant dans un rZseau de communication clandestin, soit par
des attitudes de retrait, soit en manifestant dOautres comportements signifiant leur
non-engagement dans les activitZs scolaires en cours. Ce constat semble
concordant avec la conclusion suivante affirmant que C souvent, sans en avoir

vraiment conscience, quelques professeurs ont tendance ~ cZder le monopole de
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la communication pendant leurs cours ~ un nombre restreint dOZlsves, toujours les

memes E (Estrela, 1996, p. 57).

Le fait que les scenes identiques " celle prZcZdemment dZcrite soient
IZgion suggere clairement un manque dOZquitZ dansla distribution par les
enseignants de la parole aux Zleves en classe. Or, ce manque dOZquitZ dans la
distribution faite par les enseignants de la parole aux Zleves en classe suggere
quant ~ lui, entre autres, un manque de connaissance en gestion de classe de la
part de ces enseignants, notamment pour deux raisons. Premierement, parce que
la mise en Tuvre de IOhabiletZ ~ Zveiller 10intZrst des Zleves, notamment par la
responsabilisation et IOengagement deces derniers dans les activitZs scolaires par
|Oacte interroger, ne profite qu®”™ une minoritZ dOZleves. Or, elle est censZe profiter
" tous " travers C IOZquilibre des sollicitations de rZponses entre les Zlsves
volontaires et non volontaires ainsi que le changement dOinterlocuteur E
(Estrela, 1996, p. 57). Deuxismement, parce quOune distribution non Zquitable de
la parole en classe aux Zlsves suggere une absence de systeme de regles visant
" garantir cette ZquitZ. Or C la distribution Zquitable de la communication Ztendue
" tous les Zlsves de la classe et un systeme de regle qui permette cette ZquitZ
sont des facteurs importants pour 10Ztablissement dOun climat de discipline en
cours E (Estrela, 1996, p.57), car Cles Zleves, se sentant ignorZs par le
professeur, manifestent des comportements de dZsintZrst et de fuite devant la
t%che [!] ou bien, ce qui est le plus frZquent, ils sOengagent dans des
comportements dZviants et perturbateurs en maintenant entre eux, en marge du

sujet de cours, des jeux et des bavardages E (Estrela, 1996, p. 58).

Compte tenu des constats et des dZveloppements ZnoncZs ci-dessus, le
manque dOZquitZ dans la distribution par [Oenseignant de la parole aux Zleves, ainsi

que IOabondance des rZseaux de communication clandestins apparaissant

A

clairement dans certaines classes observZes, tendent ~ soulever davantage

|IOhypothese  dOunmanque de connaissances et de ressources chez les

N A

enseignants quant des stratZgies efficaces visant ~ optimiser 10intZrst, la
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responsabilisation et IOengagement du plus grand nombre dOZlsves au regard des

t%oches scolaires.

DQailleurs, IOanalyse des donnZes en atteste en rZvZlalet fait quOen dZpit
de leur grande simplicitZ de mise en luvre, certaines techniques dZcrites par
Charles (1997) et visant " la fois ~ optimiser I0engagement des Zleves dans leur
apprentissage, ~ augmenter le taux de possibilitZs de rZpondre chez les Zlsves et
~ Zviter les Zcueils liZs " une distribution non Zquitable de la part des enseignants
de la parole ~ tous les Zlsves de la classe, sont tres peu utilisZes par les

enseignants.

En effet, hormis lors des traditionnelles interrogations Zcrites notZes, les
situations o+ [Oenseignant donne la possibilitZ "~ tous les Zlsves de la classe de

rZpondre aux memes questions sont relativement rares.

Pourtant, certains enseignants dZclarent des pratiques qui sOen
approchent : C Pour gZrer |Qapparition des problsmes de comportements des
Zlsves, je me suis vue dans IOobligation de passer par 5 minutes dOinterrogation en
dZbut de cours. Ce qui fonctionne, les Zlsves apprennent, ils font le travail ~ la
maison E. Nous avons effectivement pu observer la mise en luvre
dOinterrogations Zcrites ou orales soit programmZes, soit surprises, cejui vient
donc confirmer les propos de ces enseignants. Toutefois, lors des interrogations
Zcrites ou orales systZmatiques de dZbut de cours auxquelles nous avons assistZ
rares sont les enseignants qui adressent des questions " I0ensemble des Zleves
de la classe. En effet, seul le petit nombre dOZlsves interrogZ ~ IQoral est amenZ
rZpondre aux questions de IOenseignant, le reste des Zleves se conterant
dOZcouter et dOobserver les camarades interrogZ®t parfois, si IQoccasion se
prZsente, de faire le pitre ou dOZmettre en marmonnantdes commentaires
moqueurs quand un Zlsve se trompe ou est incapable de rZpondre aux questions
posZes. Pour ce qui concerne les interrogations Zcrites quotidiennes observZes,

oe tous les Zlsves sont amenZs " rZpondre aux questions posZes, [Oenseignant ne
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procede finalement qud®~ un ramassage alZatoire dOun petit nombre de copies

(environ 5 ou 6).

Par consZquent, dans toutes les situations ZvoquZes supra, les
enseignants ne peuvent alors se rendre compte que du niveau dOacquisition, de
comprZhension, de progression ou dOengagement dans les apprentissagesdOun
nombre restreint dOZleves, composZ premisrement, de ceux qui ont rZpondu
spontanZment et volontairement aux questions posZes (les Zlsves qui lsvent la
main et sollicitent IOenseignant pour pouvoir rZpondre ~ ses questions, oules
Zleves qui donnent des rZponses de manisre impulsive et intempestive sans avoir
ZtZ invitZs " le faire) ; deuxismement, des Zleves non volontaires que I0enseignant
dZsigne pour rZpondre aux questions posZes; et troisismement, des Zleves dont

les copies ont ZtZ ramassZes " la fin du test Zcrit.

Par consZquent, IOengagement des autres Zleves dans la t%.che scolaire du
moment ainsi que le niveau dOacquisition et de comprZhension de ces derniers
quant " la le «on en cours, resteront, ce jour-I" du moins, inconnus de IOenseignant,
et ce jusquO” ce que ces Zlsves soientultZrieurement interrogZs ~ leur tour sur ces

memes questions.

Ainsi, dans le cadre de cette recherche, la possibilitZ de rZpondre aux
questions, qui est un moyen tres efficace de savoir systZmatiquement oe chaque
Zlsve se situe dans son apprentissage, semble rZduite soit aux Zlsves volontaires ,
soit ~ ceux qui sont dZsignZs pour rZpondre aux questions posZes, soit ~ ceux
dont les copies sont ramassZes et corrigZes. Or, ce constat tend ~ soulever
IOinterrogation suivante : en ne sachant pas systZmatiquement et prZcisZment oe
chaque Zleve de la classe se situe dans son apprentissage, comment les
enseignants sOy prennenils pour savoir avec certitude, si chaque Zleve suit
correctement le dZroulement de chaque Ztape du cours dispensZ ? Cette
interrogation en soulsve une autre : comment les enseignants sOy prennent-ils

pour identifier rZgulierement et prZcisZment, les Zventuels obstacles
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|Oapprentissage que certains Zlsves peuvent rencontrer pendant le cours ?
Comment font-ils pour jauger quotidiennement avec prZcision, si chacun de leurs
Zlsves est pleinement et rZellement engagZ dans son apprentissage ou si ce
dernier se dirige vers une trajectoire de C dZcrochage scolaire E? Par
consZquent, comment les enseignants sOy prennent-ils pour identifier prZcisZment
les Zleves qui sont Zventuellement partiellement ou totalement C perdus E et qui
auraient besoin dOun soutien ponctuel ou dOune mesure pZdagogique

diffZrenciZe ?

Ainsi, IOanalyse des donnZes rZvele que la mise en fuvre non optimale de
IOhabiletZ visant ~ Zveiller 10intZret des Zleves pour les apprentissages ainsi qiO
optimiser la responsabilisation et I0engagement des Zlsves dans les activitZs
scolaires expose mZcaniquement les enseignants au risque de se retrouver dans
IOimpossibilitZ de mettre efficacement en Tuvre une pZdagogie diffZrenciZe
adaptZe pour chacun de leurs Zlsves, au moment prZcis o ils en ont le plus
besoin et de prZfZrence avant quOils ne sOennuient, quOilsd¥crochent ou quOils
ne soient ZvaluZs au moment de la correction des interrogations Zcrites gZnZrales
notZes, qui dZcideront en passant, en raison de leur caractere parfois trop tardif,
du sort des Zleves dont les capacitZs de comprZhension et dOapprentisage en

font des apprenants plus fragiles.

Enfin, deux autres mZthodes, visant Zgalement ~ Zveiller 10intZret des
Zleves pour les apprentissages en classe et ~ optimiser IOengagement de ces
derniers dans les t%.ches scolaires, sont plZbiscitZes par la recherche pour leur
efficacitZ. Pourtant, ces dernieres nOont quasiment jamais ZtZ observZes dans les
classes ni dZclarZes par les enseignants, ce qui ne signifie aucunement que les
enseignants nOy ont jamais recours dans leur pratique habituelle. La premiere
dOentre elles consiste ~ crZer des situations o IOenseignant aide les Zlsves ~ se
rendre compte individuellement ou collectivement de leurs progres scolaires,
verbalement, numZriqguement ou graphiquement. Lors de la prZsente recherche,

bien que dZclarZes ~ quelques reprises, ces situations nOont ZtZ observZes que
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tres rarement (dans 1 sZance). DOailleurs, selonla majoritZ des enseignants
interrogZs, ce type de situations permettant aux Zleves de se rendre compte
individuellement ou collectivement de leurs progres scolaires ne se manifestent
gZnZralement quO" travers les notes et la distribution des bulletins scolaires.La
deuxisme mZthode, qui consiste quant " elle ~ crZer des situations dans
lesquelles tous les Zleves sont invitZs ~ rZpondre en chiur aux questions des

enseignants, nOani ZtZ ZvoquZe par les enseignants lors des entrevues ni

observZe en classe.

En somme, IQanalyse des donnZes de cette rechercheau sujet de
IOhabiletZ des enseignants ~ Zveiller 10intZrst des Zlsves pour les apprentissages
ainsi quO” optimiser la responsabilisation et IOengagement de ces derniers au
regard des t%.ches scolaires, rZvele que si les enseignants participants mettent
effectivement en Tuvre dans leurs pratiques certaines techniques liZes " cette
habiletZ, ils ne le font que partiellement et dans certains cas de manisre
inappropriZe, voire risquZe. Cela tend ~ confirmer IOhypothese de 10existence de
certaines lacunes chez les enseignants en matiere de connaissances dans le

domaine de la gestion de classe.

DQailleurs, sachant que cOest prZcisZment IOengagement ou IOimplication de
IOZleve au regard de ce qui est enseignZ qui fera que cetZlsve en acquiert le
contenu (Doyle, 1986 dans Sieber, 2000), un regard approfondi sur les
performances scolaires des Zleves de REP+ permettrait dOapprZcier non
seulement le niveau dOengagement de ces derniers dans les t%.ches scolaires,
mais permettrait par la meme occasion de situer avec une relative prZcision, le
niveau dOhabiletZ des enseignants ~ Zveiller 10intZret et IOengagement deurs

Zleves au regard des activitZs menZes en classe.
5.4.2.2.5 Cadence et rZgularitZ dans IOenseignement

Selon la littZrature, les enseignants efficaces cherchent ~ maintenir

cadence et rZgularitZ dans leur enseignement (Doyle, 1986 : Cruickshank, 1990 :
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Reynolds, 1992 et Tomic, 1992 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). En effet,
le ralentissement et la discontinuitZ sont souvent associZs ~ des comportements
indisciplinZs et perturbateurs (Doyle, 1990 ; Doyle, 1986 ;: Dunkin et Biddle. 1974 ;
Shavelson, 1983 ; Shavelson et Stern, 1981; Kounin, 1971), tandis que maintenir
la cadence et la rZgularitZ dans IOenseignement permet de favoriser 10Zveil de
IOintZret des Zleves pour les apprentissages, |Oengagement de ces derniers dans
les activitZs scolaires et la manifestation de comportements adZquats (Kounin

dans Charles, 1997 ; Nault, 1998).

A

LOanalyse des donnZes collectZes ~ ce sujet rZvele que IOhabiletZ ~
prZserver la cadence et la rZgularitZ dans leur enseignement nOest pas mise en

luvre de maniere optimale par les enseignants participants.

En effet, au regard de IOensemble des bZnZfices thZoriques liZs ~ la mise
en luvre appropriZe de cette habiletZ, le faible niveau dZclarZ et constatZ
dOengagement des Zlsves dans les t%o.ches scolaires ainsi quée niveau ZlevZ
dZclarZ et constatZ de comportements inappropriZs intrusifs de ces derniers en
classe, suggerent que la mise en luvre par les enseignants participants de cette

habiletZ nOest pas optimale.

Toutefois, certaines donnZes collectZes montrent que certains
enseignants sont parfaitement conscients de IOimportance de cette habiletZ : C JOai
remarquZ que plus le rythme est soutenu, plus les Zlsves sont centrZs sur le
travail. Il faut Zviter les temps morts sinon ils bavardent et il faut prZvoir du travail
en plus pour ceux qui terminent avant les autres E. De plus, IQinvestissement ZlevZ
des enseignants dans la prZparation de leurs cours semble Zgalement suggZrer

IOimportance accordZe par les enseignants ~ cette habiletZ.

Cependant, il appara’t Zgalement que dans la majoritZ des sZquences
dOenseignement observZes, les pZriodes de transition, dOune activitZ ~ une autre,
ou dOun travail individuel ~ un travail de groupe ou en bin™me, sont des pZriodes

au cours desquelles se produisent un grand nombre de comportements
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dOindiscipline de la part des Zleves. En effet, ces pZriodes de transition, plus ou
moins breves, lors desquelles notamment IOenseignant quitte momentanZment ses
Zlsves des yeux, soit pour prZparer IQactivitZ suivante, soit pour rassembler de
nouveaux supports pZdagogiques, soit pour caler la bande-son, soit meme
retrouver un document, une page ou un stylo, se dZroulent presque toujours dans
le bruit. COest Zgalement ~ ce moment prZcis que de nombreux Zlsves, meme les
plus sages, integrent le rZseau de communication clandestin ZvoquZ supra et se
mettent ~ bavarder, ~ bouger et ~ sQOactiver soit bruyamment soit sournoisement.
Or, la discontinuitZ, connue pour souvent otre associZe ~ des comportements
inappropriZs et perturbateurs (Doyle, 1990 ; Doyle, 1986 ; Dunkin et Biddle. 1974 ;
Shavelson, 1983 : Shavelson et Stern, 1981; Kounin, 1971) est prZcisZment
caractZrisZe par C le manque dOharmonie dans le passage dOune activitZ ~ une
autre E (Charles, 1997, p. 63) et pour entrainer C du dZsordre, de IOactivitifiutile,
du bruit, du retard et diverses transgressions du reglement de la classe E

(Charles, 1997, p. 63).

Plusieurs autres constats issus de IOobservation directe semblent
Zgalement suggZrer que IOhabiletZ des enseignants ~ maintenir la cadence et la

rZgularitZ dans leur enseignement est perfectible.

En effet, premisrement, comme il 10a dZj> ZtZ ZvoquZ, certains Zleves
manifestent des comportements inappropriZs intrusifs, lesquels par nature,
provoquent une rupture "~ la fois de IOenseignement et de IQapprentissage des
Zlsves. Cela tend ~ confirmer IOhypothese dOune mise en luvre perfectible de
IOhabiletZ des enseighants ~ maintenir la cadence et la rZgularitZ dans leur
enseignement. Deuxismement, |Qanalyse des donnZes rZvele que -certains
enseignants rZagissent ou interviennent face ~ ces comportements inappropriZs
en interrompant leur cours, parfois brisvement, en Zmettant publiquement des
commentaires portant directement sur ces comportements inopportuns. Or, en
agissant de cette maniere, ils se rendent tout simplement ~ leur tour, responsables

de la rupture de IOenseignement et de IQapprentissage. Dans ces deux cas de
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figure prZcZdemment ZvoquZs la rZgularitZ est sacrifiZe de manisre Zvidente, car
|Oattention de la classe est brusquement dZtournZe du contenu pZdagogique vers
un ZIZment extZrieur ~ la matiere enseignZe qui vient C entraver les activitZs des
Zleves ou leurs processus de pensZe E (Charles, 1997, p. 63). Or, la rZgularitZ se
caractZrise prZcisZment par C IOabsence de tout changement brusque qui viendrait
entraver les activitZs des Zleves ou leurs processus de pensZe E (Charles, 1997,

p. 63).

Par consZquent, au regard de la littZrature consultZe, 1Qanalyse des
donnZes qui prZcede permet dOaffirmer que IOhabiletZ des enseignants ~ maintenir
la cadence et la rZgularitZ dans IOenseignement nOest pas optimale gtiOelleest

perfectible.
5.4.2.2.6 Organisation spatiale et matZrielle de la classe

Selon la littZrature, C le dZsordre dans la classe, les dZplacements trop
frZquents et le bruit peuvent faire augmenter le nombre ou la gravitZ de
comportements perturbateurs E, au meme titre que Cla surstimulation (par
exemple un exces de stimuli visuels ou auditifs) [!], car les Zlsves peuvent stre
tentZs de regarder IOenvironnement et de ne pas porter attention ~ ce qui se passe
en classe E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.148). COest IOune des raisons
pour lesquelles 1Qorganisation spatiale et matZrielle de la salle de classe est
essentielle, car cela permet, entre autres, de maximiser la structure
environnementale de cette derniere dans le but de favoriser la concentration et
IOengagement des Zlsves dans les activitZs scolaires, dOZviter toute distraction ou

A

perturbation liZe "~ I0environnement physique de la classe, dOanticiper et de
prZvenir 1Oapparition des comportements non dZsirZs, de faciliter les interactions
sociales entre Zleves, de diminuer les comportements perturbateurs et
dOaugmenter [Qattention des Zleves dans les t%.ches scolaires (Abramowitz et
OOLeary, 1991 ;Ahrentzen et Evans, 1984 ;: Barkley, 1994 : Wohlwill, et Heft,

1987). Par consZquent, IOenseignant doit planifier IQorganisation spatiale de sa
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classe, en fonction de chaque activitZ, afin que tous les Zleves soient toujours
dans son champ de vision (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Reynolds, 1992 :

Rosenshine, 1986).

A

LOanalyse des donnZes collectZes ~ ce sujet rZvele que IOhabiletZ °
IOorganisation spatiale et matZrielle de la salle de classe nOest pas mise en luvre

de maniere optimale par les enseignants participants.

En effet, ici Zgalement, la raretZ des bZnZfices thZoriques liZs ~ la mise en
fuvre optimale de cette habiletZ, mais aussi le faible niveau dOengagement des
Zlsves dans les activitZs scolaires et le niveau ZlevZ dZclarZ et observZ de
comportements dOindiscipline de ces derniers en classe semblent suggZrer une
mise en fuvre non optimale de IOhabiletZ ~ IOorganisation spatiale et matZrielle de

la salle de classe.

Par ailleurs, les nombreux bZnZfices lizs ~ I0amZnagement et”
IOagencement physique de la salle de classe sonnotamment dus au fait quOune
organisation spatiale optimale permet ~ IQenseignant de faire preuve devigilance,
de superviser activement les activitZs, de pratiquer le chevauchement, de
maintenir la cadence et la rZgularitZ de son enseignement et par consZquent de
maximiser |Oengagement des Zleves ainsi que le temps allouZ ~ IOenseignement,

etc.

Or, IQanalyse des donnZes rZvele prZcisZment que la majoritZ des
enseignants participants ne bZnZficient pas des retombZes positives liZes ~ une
mise en luvre adZquate de IOhabiletZ ~ IQorganisation spatiale et matZrielle
ZvoquZes supra, ~ savoir: une vigilance accrue, une supervision active des
activitZs facilitZe, une pratique du chevauchement optimale, un maintien de la
cadence et de la rZgularitZ de 10enseignement efficace et une maximisation de
IOengagement des Zleves dans les activitZs scolaireset du temps allouZ *
IOenseignement, etc.En effet, en atteste non seulement les donnZes de cette

recherche qui montrent le faible niveau dOengagement des Zlsves dans les t%.ches



346

scolaires et le niveau ZlevZ de comportements dOindiscipline de ces derniers en
classe, mais aussi les donnZes relatives ~ la mise ne Tuvre des diffZrentes

habiletZs ZvoquZessupra.

Par consZquent, au regard de IQanalyse qui prZcede il est possible
dOaffirmer que la mise en Tuvre de cette habiletZ par les enseignants participants

nOest pas optimale.

DQailleurs, dans le cadre de la prZsente recherche, rares sont les
enseignants qui se sont spontanZment exprimZs sur IQorganisation spatiale comme
moyen de rZduire les manifestations de comportements dOindiscipline des Zlsves
en classe ou de favoriser IOengagement de ces derniers dans les activitZs
scolaires. Toutefois, certains enseignants Zvoquent clairement quelques aspects
constitutifs de ce registre. En effet, certains enseignants expriment des regrets
quant ~ I0amZnagement et ~ I0Ztat des classes de leur Ztablissement : C Je trouve
que |OZtat des salles de classe est dZplorable, les Zlsves ne peuvent pas respecter
un lieu qui est dZj~ dZgradZ comme ea. Et puis ce serait bien sOil y avait un tableau
pour fZliciter 1Qattitude des Zlsves! E. DOautres abordent ce registre de maniere
toute aussi passionnZe : C AujourdOhui cOest tres " la mode de faire des "lots dans
les classes. Je trouve personnellement que les petits groupes, ¢a sert surtout ~
raconter sa vie. Par contre la dZcoration de la salle cOest tres important, «a sert ~

mettre les Zlsves dans IOambiance de la matiere E.

PrZcisons tout de meme " propos de IQagencement des tables que si
guelgues enseignants rejettent clairement la disposition des tables en “lots, la
majoritZ dOentre eux semble convenir que la manisre traditionnelle de disposer les
tables, ~ savoir un agencement des tables permettant ~ tous les Zlsves de faire
face au tableau, est totalement rZvolue dans la pratigue dOun enseignement

moderne.

Enfin, certains enseignants Zvoquent le registre de I0agencement de leurs

salles de classe en dZplorant le manque de mobilitZ du mobilier de ces dernieres,
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notamment en science o les tables sont fixZes au sol. Pourtant, la littZrature
scientifique insiste sur le fait que I0agencement des tables ne doit pas etre figZ,
mais stre adaptZ aux diffZrentes activitZs proposZes par |Oenseignant (MassZ
Desbiens et Lanaris, 2006). Or, selon les enseignants concernZs, avoir des salles
de classe toujours en mode C labo EnQest pas propice " toutes les activitZs ou
situations dOenseignement. De plus, certains enseignants en sciences dZplorent

A

Zgalement le manque de matZriel spZcifique leurs matieres, mis " leur
disposition en classe, leur permettant dOune part, dOenseigner comme il se doit les
sciences, notamment en procZdant aux expZrimentations fondamentales et
dOautre part, de capter davantage IOintZret de leurs Zlevegour leur matiere.
DOautres enseignantsquant ~ eux soulignent le manque dOisolation phonique de
certaines salles de classe qui laissent ainsi souvent Zchapper de nombreux sons

gui sont autant de sources de distraction pour les classes voisines (musique, rires,

Zclats de voix, chahut, remontrances, etc.).

Toutefois, en dZpit de ces dZclarations, il semble que la majoritZ des
enseignants estime que les Zlsves sont bien lotis en matiere dOinfrastructures et de
matZriel scolaire et quOils ne sont vraimenpas ~ plaindre. Nombreux sont ceux qui
dZclarent dOailleurs que, compte tenu de la qualitZ de IOenvironnement matZriel
dont les Zleves bZnZficient dans les Ztablissements, les rZsultats scolaires de ces

derniers devraient stre bien meilleurs quQils ne le sont.

Les donnZes collectZes lors de cette recherche montrent Zgalement que,
hormis ces dZclarations des enseignants relatives ~ |Oorganisation spatiale et
matZrielle de la salle de classe, les enseignants participants sOexpriment
relativement peu sur ce registre. Toutefois, cela ne signifie pas quOils ne
IOinvestissent pas dans leur pratique. DOailleursed observations directes menZes
en classe ont permis de documenter davantage la mise en luvre de cette

pratique et dOenrichir les propos des enseignants " ce suijet.
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Premierement, il ressort de nos observations IQexistence de certaines
diffZrences environnementales structurelles Zvidentes dues notamment au fait que
les Ztablissements observZs ne datent pas de la meme Zpoque. LOun dOentre eux,
relativement rZcent, semble rassembler toutes les conditions matZrielles
modernes que 1Oon peut attendre dOun college aujourdOhui. LOautre Ztablissement
observZ, bien plus ancien, prZsente quant " lui certains signes dOusuredus au

temps.

Toutefois, en dZpit de ces diffZrences observables liZes au caractere
moderne ou vZtuste de chacun de ces Ztablissements, il est possible dOobserver
de grandes similitudes au niveau de I0agencement gZnZral des salles de classe
observZes, notamment au niveau de leurs dimensions, de la disposition des
tables, de IQorientation des chaises, de la gestion des voies de passage,de
|Outilisation des murs de IOemplacement du bureau de IOenseignanet de la
rZpartition des Zlsves. En effet, la grande majoritZ des salles de classe observZes
prZsentait un agencement des tables en ”lots. Les autres classes quant " elles,
Ztaient agencZes de maniere traditionnelle, autrement dit toutes les tables

organisZes en plusieurs rangZes et faisant toutes face au tableau.

DOautres similitudes entre les salles de classe observZes ressortent
Zgalement de notre recherche. En effet, toutes prZsentent des affichages : 69,
23 % dOentre elles prZsentent des affichages relatifs aux matieres, plus de 95 %
dOentre elles prZsentent des affichages relatifs ~ des valeurs, aux droits et devoirs,
ou des chartes et enfin 19, 23 % des salles de classe prZsentent des affichages

relatifs aux comportements appropriZs ~ adopter en classe.

Enfin, hormis les affichages parfois nombreux dans certaines salles de
classe prZsentant les travaux dOZleves (ZvoquZssupra), le temps de la collecte
des donnZes ne nous a pas permis de constater si les enseignants impliquent ou
non leurs Zlsves dans les choix de la dZcoration de la salle de classe, dans

|IOagencement de celle-ci,ou meme dans IQentretien des salles de classe.De
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meme , aucune photo ni aucun objet personnel dOZleves manifestant un sentiment
dOappartenance ou une appropriation de IQespace classe par les ZlsvesOont 7tZ
observZs dans les salles de classe. Par ailleurs, si ces aspects nOont pas ZtZ
observZs, ils nOontpas non plus ZtZ abordZs spontanZment par les enseignants
lors des entrevues. Or, selon la littZrature consultZe, C IOenseignant doit impliquer
les Zlsves dans le processus de modification de IOenvironnement physique E
(MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 149) afin que ces derniers dZveloppent un
sentiment dOappartenance, sOapproprient IOespace, le considerent comme le leur et

le respectent davantage (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006).

Concernant la responsabilisation des Zleves quant au respect de la propretZ de la
salle de classe aucun Zlsve nOa ZtZ observZ en train de faire le mZnage en classe.
Or, selon la littZrature, IOenseignant doit les impliquer C dans la prise en charge de
IOenvironnement : la propretZ, IQordre, le rangement doivent faire partie de la vie
quotidienne de la classe comme autant de responsabilitZs que les Zlsves doivent
assumer [car] prendre soin de IOenvironnement permet aux Zlsves de dZvelopper
un sentiment dOappartenance E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 149).
Toutefois, un enseignant a ZtZ observZ " plusieurs reprises le balai ~ la main en
train de faire le mZnage apres le passage de ses Zlsves. QuestionnZ ~ ce suijet,
cet enseignant dZclare que cette situation est habituelle, car les Zlsves sont peu
respectueux des lieux. Il affirme dOailleurs faire le mZnage tres rZgulisrement apres
les cours. LOobservation en classe nous a effectivement permis de constater le
dZsordre dans lequel certains Zlsves laissent leur salle de classe apres une
matinZe de cours (papiers, emballages divers, pelures de crayons " papier, stylos

cassZs, etc.).

Enfin, au-del” de IOensemble des ZIZments ZvoquZssupra, nous avons
Zgalement pu observer dans certaines classes, des amZnagements qui nous ont
semblZ tres pertinents, car ces derniers visaient " limiter fortement de potentielles
perturbations de la cadence et de la rZgularitZ de IOenseignement. En effet, il sOagit

dOun astucieux encastrement des pieds des chaises dans des balles de tennis
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dans le but de rZduire les bruits de frottement liZs aux dZplacements des chaises
par les Zleves. Au-del” de favoriser le maintien de la concentration et de
IOengagement des Zleves lors des mouvements de chaises, IQinstallation des
Zleves en dZbut de cours ainsi que les sorties de ces derniers en fin de cours se

sont avZrZes se dZrouler avec un minimum de bruit.

Pourtant, si les options dOagencement et ddamZnagement des sallesed
classe peuvent sembler infinies, il ressort de IOobservation directegue la marge de
maniuvre des enseignants semble toutefois rester relativement limitZe au regard
de 10effet dOentassement des Zleves. En effet, le nombre parfois C important E
dOZleves dans les classes observZesfait que dans certaines classes les Zlsves
semblent physiquement tres proches les uns des autres, voir entassZs. DOaillets,
la circulation entre les "lots nOest pas toujours aisZe, ni pour IOenseignant ni pour
les Zlsves. Or, cet effet dOC entassement E ~ I0Zcol@otamment en classe, liZ au
manque dOespace disponible, peut avoir un impact nZgatif sur les comportements
(Maxwell, 1996). Inversement, lorsque les Zleves disposent davantage de place,
ils augmentent leurs distances interpersonnelles ainsi que dans leurs interactions
avec leurs pairs et leurs enseignants (Burgess et Fordyce, 1989), ce qui a pour

effet de rZduire les tensions.

En somme, |Oanalyse des donnZes collectZes au sujet de IOhabiletZ des
enseignants participants ~ optimiser IQorganisation spatiale et matZrielle de leur
salle de classe rZvele que meme si certains enseignants investissent clairement
ce registre, ce dernier semble tout de meme ne pas etre mis en luvre de maniere

optimale.
5.4.2.2.7 Regles de vie en classe et attentes en matiere de comportement

LOanalyse des donnZes collectZes ~ ce sujet rZvele que IOhabiletZ ~ Ztablir
de maniere Zducative les regles de vie de classe et les attentes au regard des
comportements ~ adopter en classe nOest pas mise en fuvre de maniere optimale

par les enseignants participants.
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Selon Prairat, C tout collectif dOindividus appelZ ~ cohabiter longtemps
dans un meme lieu est dans [Oattente dOune structure qui vienne rZguler ses
t%.ches, ses activitZs de communication et ses normes comportementales.
Travailler et rZflZchir sur les lois de la classe nOest donc pas du temps de perdu,
mais une nZcessitZ fonctionnelle E (Prairat, 2013, p. 64). Par consZquent, comme
C les regles de vie et les consZquences pour leur non-respect [!] constituent en
fait le code de vie qui fournit un cadre prZcis, favorise les interactions cohZrentes
et empeche le plus possible IQintervention de IQarbitraire dans les dZcisions E
(MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 150), il est important que IOenseignant
C clarifie pour lui-meme [et annonce aux Zlsves] ce quOil est pret ~ accepter de la
part des Zlsves et ce qui est nZgociable [et quOikOytienne avec consistance et
cohZrence afin de ne pas para’tre instable, injuste et imprZvisible, ce qui serait

une source de conflits] E (MassZ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 149-150).

LOanalyse des donnZes ~ ce sujet rZvele que lorsque nous interrogeons
les enseignants sur les moyens quQils mettent en Tuvre pour prZvenir les
comportements dOindiscipline des Zlsves en classe et crZer un climat de classe
favorable ~ I0enseignement et ~ IQapprentissage, certains abordent spontanZment
le registre de la mise en place des regles. Toutefois, leurs manisres de procZder

different.

En effet, certains dZclarent aborder personnellement le registre des regles
de conduite en classe des le dZbut de I0annZe : En dZbut dOannZe, je fais une
heure de sensibilisation aux regles avec chacune de mes classes, jOexplique les
regles et les rituels que je mets en place E; ou encore C En dZbut dOannZe
scolaire on met en place les regles comme des rituels! attendre en rang devant
la salle de classe avant dOentrer, attendre debout en silence ~ ¢c™tZ de sa table

avant de sOassoir! et «a rentre au bout de quelques mois E.

DOautres enseignants dZclarent quant ~ eux adopter dOemblZe une attitude

sZvere : C En formation, quand jOai demandZ ce que je devais faire si je me faisais
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chahuter par les Zlsves on nous a dit quOil fallait serrer la vis et se montrer sZvere
avec les Zlsves des la rentrZe scolaire et quOapres «a irait E ou encore C des le

pas de la porte, quand jOaccueille les Zlsves au moment oe ils rentrent en classe,
je prends un air sZvere, je joue le jeu autoritaire, comme au dZbut de I0annZe,

sinon cOest IQanarchie chez les Zlsves E.

Enfin, dOautres enseignants dZclarent ne pas Ztablir personnellement les
regles, mais adoptent celles mises en place par dOautres: C Je ne mets pas
forcement en place de regles parce que le PP [professeur principal] le fait dZj~ au
dZbut de IOannZe et puis les regles existent dZj" dans le reglement intZrieur, meme

si la vie scolaire ne le fait pas respecter E.

Ainsi manifestement, bien que la majoritZ des enseignants participants
investissent dOune maniere ou dOune autre ce registre, il ressort des donnZes
collectZes que le mode de mise en fuvre des regles de vie de classe ne

correspond pas entisrement avec ce qui est prZconisZ dans la littZrature.

En effet, premierement, selon la littZrature, les enseignants doivent non
seulement impliquer les Zleves dans le processus en leur demandant C leur avis
sur les diffZrents ZIZments de la vie de classeE (MassZ, Desbiens et Lanaris,
2006, p. 149-150), mais ils sont aussi censZs Ztablir personnellement les regles et
les consZquences conjointement avec les Zleves, tout en veillant ~ ce que celles-
ci soient clairement ZnoncZes, expliquZes et aussi bien connues et comprises par
tous (Canter, 1992 ; Curwin et Mendler, 1992 ; Doyle, 1986, 1990 ; Evertson,
1989 ; Glasser, 1992 ; Good, 1983 b ; Redl et Wattenberg dans Charles, 1997).
Or, les donnZes issues des dZclarations des enseignants et de |IOobservation
directe en classe montrent que les regles de vie de classes ne sont pas Ztablies
conjointement avec les Zlsves par chaque enseignant, mais sont en gZnZral soit
simplement imposZes verticalement ~ travers un reglement intZrieur prZsentZ la

plupart du temps par le professeur principal, sans soucis particuliers de vZrification
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de leur parfaite comprZhension par tous les Zlsves, hormis une signature de

1OZleve.

Deuxismement, selon la littZrature, non seulement les enseignants
efficaces Zcrivent, affichent, expliquent et enseignent systZmatiquement aux
Zlsves les regles de vie de classe et leurs attentes envers ces derniers (Colvin,
Sugai, Good, et Lee, 1997), mais ils les rZvisent rZgulisrement du dZbut " la fin de
IOannZe scolaire (Brophy, 1983 ; Doyle, 1986, 1990 Evertson, 1989). Or, selon les
donnZes collectZes, les regles semblent pour de nombreux enseignants, nOstre
ZvoquZes que sur quelques sZances en dZbut dOannZe. En effet, rares ont ZtZ les
situations observZes lors desquelles IOenseignant prenait quelques minutes en
dZbut de classe ou avant chaque activitZ pour enseigner, rZviser, ou redZfinir les
regles liZes au comportement qui est attendu des Zleves pendant la pZriode
donnZe. Or, enseigner ces attentes, les prZciser et les rZviser participent
naturellement ~ poser un cadre nZcessaire ~ |Oaccomplissement de la t%oche
scolaire dans de bonnes conditions pour tous. Cela permet = chacun de savoir
clairement ce qui est attendu dOeux pendant chaque pZriode de travail et permet

Zgalement " ceux qui ont oubliZ les regles de se les remZmorer.

Troisi*mement, selon la littZrature, C il est fondamental de prZsenter ces
regles et ces consZquences comme un outil dont on se sert pour maintenir la
bonne atmosphere dans une classe et pour rZgler les conflits [mais] il ne faut
surtout pas mettre IQaccent sur leur dimension punitive [car] cela poserait les
germes dOZventuels conflits de pouvoir entre IQenseignant et les Zleves (MassZ,
Desbiens et Lanaris, 2006, p. 151). Or, I0attitude quelque pewsZvere observZe et
dZclarZe de certains enseignants suggere prZcisZment que |Oaccent est mis suta
dimension punitive du respect des regles, et que les Zleves sont amenZs ~
respecter les regles surtout par peur ou par crainte de sanctions nZgatives

Zventuelles.
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Quoi quOil en sojtlors des 78 sZquences dOenseignement observZes, la
rZvision et le rappel des regles de vie de classe relatives aux comportements et °
la discipline (avant ou pendant une activitZ) ont ZtZ observZs chez six enseignants
au total et lors de 15 sZquences dOenseignement, soitl9,23 % des sZquences
observZes. En gZnZral, lors de ces situations, le rappel des regles de conduite se
manifestait de la maniere suivante C On lsve le doigt avant de prendre la parole,
vous le savez | E ou C X, excuse-toi aupres de ton camarade parce quQil Ztait en

train de parler et tu lui as coupZ la parole E.

Concernant [Oaffichage des regles de conduite ~ observer par les Zlsves
en classe, un peu moins dOun quart des salles de classe observZesen
prZsentaient. Ces affichages prZsentaient en gZnZral la majoritZ des
caractZristiques dOun bon reglement dZfinies notamment par Charles (1997,
p. 137), ~ savoir, premisrement, la dZfinition de ce qui est attendu des Zlsves en
matiere de comportement; deuximement, la dZfinition de ce quOest un
comportement acceptable en classe et ce qui ne I0est pas ; troisitmement, la
dZfinition de comportements spZcifiques et observables et non de vagues
principes, comme C faire preuve de respect envers les autres Zleves E ; et enfin,
guatrismement, ces reglements comptaient un nombre restreint de regles.
Toutefois, les ZnoncZs de regles de vie de classe au sein dOun meme
Ztablissement fluctuaient systZmatiquement dOune salle de classe ~ [Qautre, cOest-
“-dire que nous nOavons pas observZ de socle commun de regles de vie de classe
et dOattentes en matiere de comportements "~ respecter au sein de toutes les

classes dOun meme Ztablissement.

Par ailleurs, IOanalyse des donnZes rZvele quOen dZpit de IQaffichage de
certaines regles de conduite ~ respecter en classe, tous les enseignants ne font
pas systZmatiquement suivre de consZquences les comportements qui dZrogent
aux regles Ztablies. Ce constat est dans une certaine mesure concordant avec les
conclusions suivantes affirmant que C dans les Zcoles prZsentant de faibles

indices de discipline, on constate le manque dOaccord des professeurs entre eux
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vis-"-vis de la mise en pratique des regles les plus simples, un manque de
fermetZ quant " leur application, voire I0absence dOexplicitation des regles dont on
attend quOelles soient respectZes [ainsi que] [Oinconsistance normative du
professeur [!] en ce qui concerne les problemes disciplinaires E (Estrela, 1996,

p. 82).

Toujours au sujet des affichages, la majoritZ des sZances dOenseignement
observZes se dZroulaient dans une salle de classe prZsentant des affichages
relatifs ~ des valeurs, ou aux droits et devoirs de chacun. Toutefois, au regard
notamment des caractZristiques thZoriques dOun reglement de vie de classe
efficace ZvoquZes ci-dessus, |Oanalyse des donnZes collectZes suggere que ces
affiches ne sont pas dOune grande efficacitZEn atteste dQailleurs IOampleur du
phZnomene dOindiscipline scolaire dans les classes observZes, en dZpit
dOaffichages quasi systZmatiques de chartes diverses sur les droits et devoirs de
chacun ou autres valeurs de la rZpublique. Or, ces dispositifs mis en Tuvre par le
MEN visent prZcisZment " participer ~ I0Zducation des Zleves au civisme et ~

amZliorer le climat scolaire.

En somme, il ressort des donnZes collectZes au sujet de I0Ztablissement
des regles de conduite en classe et des attentes sur le plan des comportements
acceptables que ce registre est, ~ des degrZs diffZrents, mis en fuvre par tous

les enseignants participants.

Toutefois, la raretZ des bZnZfices thZoriques liZs ~ 10Ztablissement dans
les regles de IOart de ce registre (p. ex. :un climat propice ~ IOapprentissage,une
meilleure rZussite scolaire des Zlsves, un nombre peu ZlevZ de comportements
perturbateurs), ainsi que le nombre ZlevZ de comportements dOindiscipline
dZclarZs et observZs dans certaines classes, suggerent que cette habiletZ nOest
mise en Tuvre de maniere optimale. En atteste dailleurs la difficultZ dZclarZe et

observZe de certains enseignants ~ Ztablir un climat propice ~ IOapprentissage, *
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