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Ç Enseigner ˆ des enfants qui veulent bien apprendre, ˆ ceux qui ont 

trouvŽ leur panoplie dÕŽl•ves au pied de leur berceau, nÕa rien de tr•s 

glorieux. Des fonctionnaires appointŽs, des exŽcutants dociles y suffisent 

largement. Enseigner, en revanche, ˆ ceux qui sont rŽfractaires ˆ tout 

enseignement, qui dŽtestent ce que vous reprŽsentez, est une tout autre 

affaire : une affaire dÕŽducation prioritaire effectivement. Prioritaire pour 

ceux qui font le pari de lÕŽducabilitŽ de tous  È (Meirieu, 2015, p. 41-42). 
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RŽsumŽ 

Depuis plusieurs annŽes le syst•me Žducatif fran•ais peine ˆ remplir sa mission 

aupr•s de tous les Žl•ves. En outre, les comportements indisciplinŽs de ce s derniers en 

classe viennent contrarier la t‰che des enseignants et par consŽquent la rŽussite scolaire 

des Žl•ves. En lÕabsence de donnŽes sur la gestion par les enseignants de lÕindiscipline 

des Žl•ves en classe ˆ lÕ”le de La RŽunion, cette recherche qualitative descriptive 

interroge, apr•s les vagues successives de plans de lutte ministŽriels contre les 

comportements dŽviants ˆ lÕŽcole initiŽe il y a plus de 20 ans, la place accordŽe au 

domaine de la gestion de classe dans le syst•me Žducatif fran•ais. Cette recherche vise ˆ 

documenter : 1- le comportement des collŽgiens en classe ; 2- les connaissances et les 

pratiques de gestion de classe des enseignants ; et 3- leurs reprŽsentations quant ˆ leur 

formation dans ce domaine. LÕŽchantillon est composŽ de 47 enseignants de coll•ge de 

RŽseau dÕƒducation Prioritaire renforcŽe (REP+) de La RŽunion. Les rŽsultats de cette 

recherche montrent lÕampleur du phŽnom•ne dÕindiscipline dans certaines classes et 

semblent indiquer chez les enseignants, indŽpendamment de leur ‰ge, de leur sexe et de 

leur anciennetŽ, un manque de connaissances au regard du phŽnom•ne dÕindiscipline 

scolaire et des pratiques efficaces de gestion de classe. LÕanalyse des donnŽes sugg•re 

que ces lacunes sÕexpliquent entre autres par une formation insuffisante dans le domaine 

de la gestion de classe. Si cette recherche souligne lÕimportance majeure de la gestion de 

classe dans lÕexercice du mŽtier dÕenseignant, elle invite Žgalement la communautŽ 

scientifique fran•aise ˆ investir ce th•me  de recherche peu ŽtudiŽ en France et pourtant 

constitutif des sciences de lÕŽducation. 

 

Mots clŽs : Gestion de classe, mod•le de gestion de classe, indiscipline, 

comportement dŽviant, 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 studentsÕ behavioural problems in class tend to interfere with 

teachersÕ teaching task and as a consequence they tend to obstruct studentsÕ 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 teachersÕ skills in dealing with 

studentsÕ 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 studentsÕ behaviour in class; 2- teachersÕ 

theoretical knowledge and practices in classroom management; 3- teachersÕ 

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 teachersÕ skills and 

teachersÕ 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 teachersÕ 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 consacrŽ ˆ la gestion de classe a davantage ŽtŽ 

investi en AmŽrique du Nord quÕil ne lÕa ŽtŽ en France. DÕailleurs, en France Ç les 

ouvrages concernant la gestion des comportements en classe sont rares, voire 

absents des rayonnages des librairies spŽcialisŽes È (Filisetti, 2009, p. 8). Nous 

avons donc fait le choix de puiser dans la documentation scientifique nord-

amŽricaine de prŽcieuses donnŽes utiles ˆ nos travaux pour trois raisons 

principales. Premi•rement Ç pour Žviter les erreurs et de sÕengager sur des voies 

dont dÕaucuns ont largement montrŽ les impasses È (ƒric Debarbieux, 2008, s.p.). 

Deuxi•mement, parce que Ç la tradition anglo-saxonne [!], a sur ce point le 

mŽrite de ne pas Žluder les difficultŽs et de faire aux praticiens nombre de 

recommandations concr•tes  È (Prairat, 2013, p. 73). Enfin, troisi•mement, parce 

que m•me si Ç ces histoires, ces analyses, ces propositions ne sont pas franco-

fran•aises [!], est-il dÕautre mani•re que de fŽdŽrer nos connaissances ? È 

(Debarbieux, 2008, s.p.). En outre, ce point de vue international vient enrichir les 

nombreuses recherches, rŽflexions et autres ouvrages qui traitent sous diffŽrents 

angles en France, depuis 1960 avec Testani•re, des difficultŽs de lÕŽcole ˆ mener 

ˆ bien les fonctions fondamentales qui lui incombent, ˆ savoir la transmission des 

connaissances scolaires et la transmission des r•gles sociales et civiques. En 

effet, m•me si les th•mes ŽvoquŽs dans la littŽrature scientifique fran•aise pour ˆ 

la fois expliquer les difficultŽs qui Žbranlent le syst•me Žducatif fran•ais et pour y 

remŽdier sont multiples et variŽs, le domaine de la gestion de classe nÕen fait 

gŽnŽralement pas partie. Le plus souvent, les rŽflexions en France sÕarticulent 

autour de la didactique, de la pŽdagogie, de la sanction nŽgative, de la la•citŽ, des 

valeurs de la RŽpublique, de la loi, du droit, de la violence, des probl•mes 

socioculturels ou encore autour de lÕautoritŽ, notamment celle des parents, des 

enseignants, de lÕŽcole ou des institutions en gŽnŽral. 
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Toutefois, bien que ces th•mes soient effectivement essentiels ˆ la 

rŽflexion et ˆ la comprŽhension de certains phŽnom•nes en action dans les 

difficultŽs que rencontrent ˆ la fois lÕŽcole en France et la sociŽtŽ fran•aise dans 

son ensemble, cÕest sous lÕangle particulier des pratiques de gestion de classe des 

enseignants que nous avons choisi dÕaborder le th•me de lÕengagement des 

collŽgiens dÕaujourdÕhui dans les apprentissages scolaires, ainsi que le th•me des  

comportements dŽviants de ces derniers dans un syst•me Žducatif fran•ais 

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

En outre, indŽpendamment de la volontŽ de son auteur, il est possible que 

cette th•se puisse contrarier certaines personnes , notamment lorsque sont 

ŽvoquŽs certains dysfonctionnements du syst•me Žducatif fran•ais, certaines 

incohŽrences entre les volontŽs et les actes du minist•re de lÕƒducation nationale, 

ou encore lorsque sont mises en exergue certaines lacunes chez certains 

enseignants au regard de pratiques professionnelles particuli•res, peu 

considŽrŽes en France, voire m•me parfois contestŽes. Si dÕaventure cela Žtait le 

cas, il semble important de garder ˆ lÕesprit que Ç les laboratoires de sciences de 

lÕŽducation doivent constituer les bureaux dÕŽtudes de lÕentreprise Žducative tout 

en constituant lÕŽlŽment contestataire permanent ; leur r™le est dÕaider ˆ la prise 

des dŽcisions, mais aussi de montrer les dangers dÕune situation qui ne re•oit pas 

le traitement quÕelle mŽrite ou que les circonstances exigent de lui appliquer È 

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

Ainsi, loin de vouloir gŽnŽraliser les rŽsultats obtenus, ni proposer une 

recette miracle pouvant venir ˆ bout de tous les maux de lÕƒcole fran•aise et 

encore moins blesser quiconque, cet ouvrage tente simplement dÕexposer une 

problŽmatique contemporaine qui semble perdurer et propose modestement 

certains points dÕacc•s au changement dans un syst•me Žducatif en pleine 

mutation. De plus, comme le Ç changement de cap est indispensable et [quÕ] il faut 

le nŽgocier ˆ la fois sur des principes qui doivent servir de boussole aux politiques 

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



xi 
 

 

cette th•se met en regard ˆ la fois les difficultŽs du syst•me Žducatif fran•ais ˆ 

transmettre aux Žl•ves les compŽtences scolaires, sociales et civiques de base, 

les moyens mis en Ïuvre par le minist•re de lÕƒducation nationale pour atteindre 

les objectifs quÕil se fixe ˆ cet Žgard, les pratiques effectives de gestion de classe 

que les enseignants du syst•me Žducatif fran•ais privilŽgient pour mener ˆ bien 

leur mission et les donnŽes scientifiques disponibles sur les moyens efficaces 

susceptibles dÕamŽliorer le comportement ainsi que lÕapprentissage et la rŽussite 

scolaire des Žl•ves. 

Enfin, pour conclure ces quelques lignes prŽambulaires, nous tenons ˆ 

prŽciser que cette th•se a ŽtŽ rŽdigŽe selon les normes rŽdactionnelles en vigueur 

ˆ lÕuniversitŽ de La RŽunion. Cette prŽcision nous semble nŽcessaire, car il existe 

un Žcart important entre ces derni•res et les normes de rŽdaction et dÕŽdition en 

vigueur dans certaines universitŽs dÕautres pays, notamment dans les universitŽs 

nord-amŽricaines. 

 



 

 

INTRODUCTION



 

 

Historiquement, lÕŽducation des jeunes gŽnŽrations a toujours entretenu 

un rapport Žtroit avec la sociŽtŽ et le pouvoir, quÕil soit religieux ou Žtatique. 

LÕƒcole, institution hautement symbolique chargŽe de valeurs politiques et 

morales, a fait et continue de faire couler beaucoup dÕencre, ̂ la fois  dans les 

publications scientifiques relatives aux domaines historiques, philosophiques, 

sociologiques, politiques, Žconomiques, psychologiques et Žducatifs, mais 

Žgalement dans les mŽdias de masse. Selon certains, lÕŽcole est un sanctuaire 

garantissant ˆ chacun lÕŽgalitŽ des chances, une institution qui ˆ la fois prot•ge 

hermŽtiquement les jeunes gŽnŽrations de la violence des jeux de pouvoir qui 

sÕexercent en dehors de son enceinte, un espace qui prŽpare les individus ˆ 

intŽgrer pleinement la vie dŽmocratique en tant que citoyen ˆ part enti•re en les 

instruisant et en les Žduquant. 

DÕautres, sont dÕavis que lÕinstitution scolaire nÕest que lÕappareil 

idŽologique dÕune socialisation mŽthodique des jeunes gŽnŽrations au service du 

pouvoir visant ˆ garantir la survie et la reproduction de la classe dominante et que 

ce qui se passe ˆ lÕintŽrieur de lÕŽcole nÕest que le reflet de ce qui se produit dans 

la citŽ, que lÕŽcole nÕest ni permŽable ˆ tout ce qui se produit en dehors de ses 

murs ni ŽpargnŽe par les luttes acharnŽes et incessantes pour les meilleures 

places, dans une sociŽtŽ hyper concurrentielle dite en crise. 

Quoi quÕil en soit, Ç progressivement, puis de mani•re accŽlŽrŽe depuis 

une cinquantaine dÕannŽes, lÕŽcole est [!] devenue un Žnorme syst•me essentiel 

ˆ lÕŽquilibre social È (Troget et al., 2015, p. 123). 

Par consŽquent, au regard du contexte socioŽconomique qui semble 

perpŽtuer les inŽgalitŽs, il nÕest pas surprenant de lire, surtout dans la littŽrature 

spŽcialisŽe, que lÕƒcole fran•aise va mal. DÕailleurs, il y a bien longtemps dŽjˆ, 

dans un ouvrage de rŽfŽrence, Boumard et Marchat (1993) dŽclarent : Ç crise des 
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enseignants, crise des Žl•ves, crise du savoir, crise de la fonction de lÕŽcole elle-

m•me  : plus rien ne marche aujourdÕhui dans le monde de lÕŽcole. Et lÕinstitution 

fonctionne tout de m•me, comme si de rien nÕŽtait, toujours de la m•me fa•on. 

Les fili•res sŽlectionnent, lÕorientation va bon train, les conseils de classe 

terrorisent parents et Žl•ves, les rŽformes se succ•dent, et tout est toujours pareil. 

Le dŽsordre est partout, et partout lÕordre r•gne È (Boumard et Marchat, 1993, 

p. 102). 

AujourdÕhui, pr•s de vingt-cinq annŽes apr•s ces propos, quÕest-il advenu 

en France de cette crise des enseignants, des Žl•ves, du savoir et de lÕŽcole elle-

m•me  ? 

Selon Merle (2012), faisant rŽfŽrence ˆ lÕenqu•te PISA de lÕOCDE (2009), 

Ç entre onze ans et treize ans, soit de la fin de lÕŽcole ŽlŽmentaire ˆ la classe de 

5e, la proportion dÕŽl•ves fran•ais [dŽclarant] aimer lÕŽcole baisse sensiblement 

passant de 29 % ˆ 13  %, soit 9 points de moins que la moyenne des Žl•ves des 

pays de lÕOCDE. [De m•me,] 55 % des collŽgiens fran•ais dŽclarent un mal-•tre 

significatif alors quÕil nÕest que de 19 % en moyenne pour les Žl•ves scolarisŽs 

dans les 41 pays de lÕOCDE enqu•tŽs È (p. 141-142). 

Selon dÕautres, Ç du point de vue de ses valeurs, de son organisation et 

de ses directives, lÕŽcole fran•aise devrait •tre parmi les plus Žgalitaires et les plus 

Žquitables. [Or,] il nÕen est rien et la dŽception est profonde. LÕŽcole fran•aise 

engendre de fortes inŽgalitŽs de performances entre les Žl•ves. Elles ne cessent 

de se creuser au fil de la scolaritŽ, ˆ tel point quÕˆ 15 ans lÕŽcart entre les meilleurs 

et les plus faibles y est plus large que dans la plupart des pays comparables et, 

pour autant, les tr•s bons Žl•ves nÕy sont pas particuli•rement nombreux. Plus 

encore, en France, la position sociale des parents dŽtermine plus fortement 

quÕailleurs la carri•re scolaire de leurs enfants È (Dubet et Duru-Bellat, 2015, 

p. 101). 
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Ainsi, depuis de nombreuses annŽes maintenant et avec encore plus de 

force depuis les attentats du 13 novembre 2015 ˆ Paris, nombre de spŽcialistes 

sÕaccordent pour dire quÕen France lÕŽcole va mal, quÕelle Ç nÕest pas sereine, ni 

pour les professeurs, ni pour les Žl•ves  È (Merle, 2012, p. V). En outre, Ç dans 

lÕŽmotion qui a suivi les assassinats de janvier 2015, comme au lendemain des 

Žmeutes de 2005, lÕŽcole a parfois ŽtŽ dŽsignŽe comme une des causes de la 

tragŽdie et des violences [car] en France, lÕŽcole est bien plus que lÕorganisation 

tenue dÕinstruire les enfants et les jeunes ; elle a ŽtŽ promue comme lÕinstitution 

chargŽe dÕinstaurer la RŽpublique, la dŽmocratie et la nation. Ainsi, quand la 

RŽpublique, la dŽmocratie et la nation paraissent menacŽes, cÕest lÕŽcole que lÕon 

accuse et cÕest dÕelle que lÕon attend le salut en formant les sujets dÕune sociŽtŽ 

tolŽrante, libre et la•que È (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 75). 

En somme, si en 1993 dŽjˆ, Boumard et Marchat affirmaient : que lÕŽcole 

Ç ne remplit plus sa double fonction de production dÕexcellence et dÕinculcation 

des valeurs de la RŽpublique È (p. 102), aujourdÕhui, face ˆ la Ç persistance dÕun 

noyau dur dÕŽl•ves en Žchec È et ˆ la Ç mŽtamorphose de la jeunesse È (Dubet et 

Duru-Bellat, 2015, p. 7), Ç le sentiment que lÕŽcole fran•aise ne parvient plus ˆ 

jouer son r™le sÕest imposŽ ˆ tous et appelle des interrogations fondamentales 

plus que des ajustements ˆ la marge  È (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 7). 

En effet, en France, plusieurs phŽnom•nes alarmants viennent accentuer 

cette impression de dysfonctionnement et de malaise qui traverse le syst•me 

Žducatif dans son ensemble. LÕillettrisme en est une parfaite illustration. La 

situation ˆ ce sujet est telle que la lutte contre ce phŽnom•ne est devenue une 

prioritŽ nationale : pas moins de 2 500 000 Fran•aises et Fran•ais ‰gŽs de 18 ˆ 

65 ans sont en situation dÕillettrisme1. 

                                                

1 http://www.education.gouv.fr/cid74737/la-prevention-et-la-lutte-contre-l-illettrisme-a-l-ecole.html 
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Ë La RŽunion, en dŽpit des plans de lutte contre le phŽnom•ne 

dÕillettrisme dont le cožt sÕŽl•ve ˆ hauteur de 30 millions dÕeuros par an depuis 

2007, 116 000 personnes sont encore aujourdÕhui concernŽes par ce phŽnom•ne 

(INSEE 2013). Ce chiffre correspond ˆ un taux stable depuis dix ans, soit environ 

22 % de la population des personnes ‰gŽes de 16 ˆ 65 ans qui sont considŽrŽes 

comme Žtant illettrŽes. 

Ce phŽnom•ne est dÕautant plus inquiŽtant que la personne illettrŽe est 

une personne qui a ŽtŽ scolarisŽe, mais qui Ç ne poss•de pas les compŽtences 

de base pour •tre autonome dans les situations simples de la vie courante et se 

trouve particuli•rement exposŽe au risque dÕexclusion sociale È2. LÕillettrisme 

constitue donc Ç un obstacle dans toutes les sph•res de la vie familiale, citoyenne 

et professionnelle È,3 car la personne en situation dÕillettrisme se retrouve privŽe 

des Ç compŽtences fondamentales nŽcessaires pour accŽder au savoir, ˆ la 

culture, ˆ lÕemploi, ˆ la formation professionnelle, et pour participer pleinement ˆ la 

vie dŽmocratique È4. Le taux important dÕillettrisme en France et a fortiori ˆ la 

RŽunion, refl•te  par consŽquent un certain dysfonctionnement du syst•me 

Žducatif fran•ais, car la transmission des acquis de base en lecture, en Žcriture et 

en calcul, rel•ve justement Ç du cÏur des missions de lÕƒducation nationale È 5. 

Pour ce qui concerne les jeunes encore scolarisŽs, les Ç enqu•tes internationales 

PISA qui comme le socle commun, se calent sur les compŽtences considŽrŽes 

comme nŽcessaires dans la vie de tous les jours [!] montrent que 19 % de nos 

Žl•ves [!] peinent ˆ utiliser lÕŽcrit ou ˆ mobiliser leurs connaissances scientifiques 

dans des situations famili•res È (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p.  25). 

Si le chantier de la lutte contre lÕillettrisme semble dŽjˆ en soi un dŽfi 

colossal, celui-ci est loin dÕ•tre le seul auquel lÕŽcole fran•aise doit aujourdÕhui 

faire face : si Ç lÕŽvaluation de lÕŽquipe 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 
4 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 
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dŽgradation du climat, du sentiment de sŽcuritŽ et de la victimation dans les 

coll•ges des quartiers populaires, avec une croissance de la violence anti-scolaire 

et de lÕagressivitŽ per•ue entre Žl•ves et enseignants È (Blaya, 2006, p. 92-93), 

aujourdÕhui, les probl•mes liŽs aux comportements inappropriŽs des Žl•ves ˆ 

lÕŽcole reprŽsentent m•me  lÕun des dŽfis Žducatifs les plus exigeants pour les 

acteurs du syst•me scolaire fran•ais et un enjeu capital pour notre sociŽtŽ dans 

son ensemble. 

En effet, en complexifiant ou en contrariant la t‰che des Žquipes 

pŽdagogiques, ces comportements dŽviants compromettent dangereusement non 

seulement les missions que le minist•re de lÕƒducation nationale (MEN) fixe ˆ 

lÕŽcole6, mais aussi la destinŽe des Žl•ves, celle des enseignants et celle du 

syst•me Žducatif fran•ais lui-m•me . 

Par consŽquent, en France, le minist•re de lÕƒducation nationale dŽploie 

depuis de nombreuses annŽes maintenant, de multiples moyens pour lutter contre 

la violence scolaire, notamment dans le but de Ç restaurer le respect dž aux 

personnes, en particulier aux professeurs et aux victimes de violence, et dÕaider 

les personnels en poste dans des Žtablissements ou environnements difficiles È7. 

Toutefois, dŽjˆ en 2008, Debarbieux souligne que Ç passŽ les effets 

dÕannonce, aucune vŽritable politique dÕenvergure de longue durŽe nÕa ŽtŽ mise 

en place [et que] Òles plans antiviolenceÓ qui se sont succŽdŽs nÕont eu quÕune 

efficacitŽ tr•s rŽduite, et [que] le probl•me a continuŽ ˆ sÕaggraver dans les 

Žtablissements populaires È (Debarbieux, 2008, p. 13). AujourdÕhui, ces propos 

qui datent dŽjˆ de quelques annŽes semblent toutefois rester dÕactualitŽ. 

                                                

6 Ç La mission premi•re de lÕŽcole est dÕinstruire et dÕŽduquer afin de conduire lÕensemble des Žl•ves ˆ la rŽussite scolaire et ˆ lÕinsertion 
professionnelle et sociale et de leur faire partager les valeurs de la RŽpublique [En outre] les principaux objectifs dÕune politique Žducative 
dÕŽtablissement doivent permettre aux Žl•ves : 1- de sÕapproprier les r•gles de vie collective ; 2- de se prŽparer ˆ exercer leur citoyennetŽ ; 3- 
de se comporter de mani•re plus autonome et de prendre des initiatives  ; 4- de sÕinsŽrer dans la vie sociale et professionnelle È 
(http://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.htlm?cid_bo=91890) 
7 http://eduscol.education.fr/cid46847/prevenir-la-violence.html 
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En effet, en attestent les notes dÕinformation de lÕƒducation nationale, les 

enqu•tes de victimation, les enqu•tes Cadre de Vie et SŽcuritŽ (CVS) de lÕInstitut 

National de la Statistique et des ƒtudes ƒconomiques (INSEE) 8 et de 

lÕObservatoire National de la DŽlinquance et des RŽponses PŽnales (ONDRP), 

ainsi que les enqu•tes du Programme International pour le suivi des acquis des 

Žl•ves (PISA, Program for International Student Assessment) 9 menŽes par 

lÕOrganisation de CoopŽration et de DŽveloppement ƒconomique (OCDE). Najat 

Vallaud-Belkacem, la ministre de lÕƒducation nationale, de lÕEnseignement 

supŽrieur et de la Recherche en France, reconna”t dÕailleurs lÕexistence de 

comportements inappropriŽs des Žl•ves ˆ tous les niveaux du syst•me Žducatif 

fran•ais, de lÕŽcole primaire au lycŽe. La ministre souligne toutefois que cÕest le 

coll•ge qui cristallise les dŽfauts du syst•me scolaire fran•ais 10 et que cÕest ˆ ce 

niveau que la violence sÕexprime le plus11 et o• , dans trois cas sur quatre, les 

incidents qui sÕy produisent sont du fait des Žl•ves12. 

Toutefois, si les actes de violence Ç graves È sÕav•rent relativement rares 

dans les Žcoles fran•aises, force est de rappeler quÕune multitude de 

comportements dŽviants, qualifiŽs dans la littŽrature scientifique de 

comportements dÕÇ indiscipline È, submergent les Žtablissements scolaires, ˆ 

lÕextŽrieur comme ˆ lÕintŽrieur des salles de classe. Moins spectaculaires et 

mŽdiatiques que certains actes violents dramatiques relatŽs par les mŽdias, ces 

comportements ne retiennent que tr•s rarement lÕattention des hommes politiques 

chargŽs des dossiers scolaires, m•me si Ç lÕapprentissage de la civilitŽ et 

lÕadoption de comportements civiques et responsables constituent des enjeux 

majeurs pour le syst•me Žducatif [fran•ais] È (Gasparini, 2013, p. 4) 13. Ainsi, 

jamais placŽs au centre des prŽoccupations politiques prioritaires pour la sociŽtŽ 

                                                

8 http://www.insee.fr/fr/ffc/ipweb/ip1506/ip1506.pdf 
9 http://www.oecd.org/pisa/46624382.pdf 
10 http://www.education.gouv.fr/cid86831/college-mieux-apprendre-pour-mieux-reussir.html 
11 http://cache.media.education.gouv.fr/file/2013/30/7/DEPP_NI_2013_32_actes_violence_fortement_concentres_minorite_etablissements_2
89307.pdf 
12 http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI_2014_25_Personnels_education_nationale_metiers_exposes_menaces_insu
ltes_336248.pdf 
13 Circulaire Ç Vie scolaire È n¡ 2006-105 du 23.06.06, BO n¡ 26 du 29 juin 2006, citŽ par Gasparini, 2013, p. 4. 
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fran•aise, ces comportements semblent passer totalement inaper•us aux yeux 

extŽrieurs ˆ lÕenceinte scolaire et parfois m•me ˆ ceux extŽrieurs aux salles de 

classe. 

Pourtant, la documentation scientifique consultŽe ˆ ce sujet rŽv•le que 

Ç lÕindiscipline est un phŽnom•ne plus large [que la violence], plus diffus et qui 

touche, selon des formes variŽes et des intensitŽs diffŽrenciŽes, la quasi-totalitŽ 

des Žtablissements È (Prairat, 2011, p. 112). Selon Charles (1997), dans les 

sondages rŽguli•rement effectuŽs sur les Ç principaux probl•mes auxquels les 

Žcoles publiques ont ˆ faire face È, les rŽsultats indiquent que Ç cÕest la discipline 

qui arrive en t•te  des prŽoccupations exprimŽes par les personnes interrogŽes, 

suivie de la violence et des gangs, puis du manque de crŽdits et lÕusage de 

drogues È (Charles, 1997, p. 3). DÕailleurs, lÕÇ indiscipline constitue aujourdÕhui, 

conjointement ˆ lÕŽchec scolaire, le probl•me le plus grave que lÕŽcole rencontre 

dans tous les pays industrialisŽs È (Estrella, 1996, p. 89). En effet, le phŽnom•ne 

touche le Portugal, lÕAngleterre et le Pays de Galles de mani•re inquiŽtante 

(Estrela, 1996) et Ç aux ƒtats-Unis [lÕindiscipline] acc•de m•me au statut de 

probl•me national, et dans cette mesure, elle constitue une prioritŽ Žducative È 

(Estrella, 1996, p. 89). 

Bien que tr•s peu documentŽ en France, ce phŽnom•ne y semble 

particuli•rement Žtendu. En effet, si dans la plupart des pays, la tendance Žvolue 

vers des classes plus disciplinŽes, les rŽsultats de lÕenqu•te PISA de 2009 

montrent que cela nÕest pas le cas de la France dont les rŽsultats dans ce 

domaine la placent en fin de classement14. Toujours selon cette enqu•te, 

comparativement ˆ dÕautres pays o• le climat de discipline au sein des classes 

sÕest dŽgradŽ, en France, entre 2000 et 2009, cette dŽgradation se rŽv•le 

nettement plus accentuŽe quÕailleurs. En effet, il est montrŽ que le pourcentage 

                                                

14 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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dÕŽl•ves qui nÕŽcoutent pas lÕenseignant atteint m•me 36 % en 2009. Ces rŽsultats 

convergent avec certains travaux montrant que dans les classes fran•aises, au 

primaire comme au secondaire, Ç les comportements dŽviants et violents des 

Žl•ves sont en augmentation È (Filisetti, 2009, p. 7). 

M•me si Ç lÕindiscipline et la violence dans les Žcoles ne sont pas des 

phŽnom•nes nouveaux [!] il faut bien reconna”tre quÕils ont acquis une nouvelle 

visibilitŽ et une plus lourde prŽsence dans lÕŽcole de masse dÕune sociŽtŽ en crise 

de valeurs et pleine de dŽsŽquilibres de tous ordres, porteurs de violence 

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

AujourdÕhui, certains enseignants se retrouvent face ˆ des Žl•ves qui 

manifestent de mani•re tr•s frŽquente une multitude de comportements 

inappropriŽs tels que Ç les bruits de fond, les bavardages incessants, les 

interpellations ˆ haute voix, les jets de projectiles, les plaisanteries dŽplacŽes, les 

refus de se mettre au travail, les retards, les absences, les chahuts... È (Prairat, 

2013, p. 18) qui freinent le processus dÕapprentissage et dÕenseignement, 

contrarient le rapport au savoir des Žl•ves et interf•rent nŽgativement dans la 

mission des enseignants. En effet, Ç il est des situations si dŽtŽriorŽes quÕil nÕest 

m•me plus possible dÕentreprendre une quelconque activitŽ susceptible 

dÕintroduire ˆ un savoir È (Rey, 2013, p. 144-145), car Ç une grande partie du 

temps est consacrŽe ˆ la discipline, ˆ la rŽpŽtition des consignes et que le mŽtier 

dont on pourrait r•ver doit •tre conquis et dŽgagŽ dÕune gangue dÕactivitŽs 

annexes, pesantes et considŽrŽes comme du sale boulot È (Dubet, 2002, p. 148, 

citŽ par Filisetti, 2009, p. 7). 

Les enseignants sont dÕailleurs nombreux ˆ dŽplorer la mauvaise conduite 

des Žl•ves en classe (Dubet et al., 19 99) et ˆ se dŽclarer victimes de menaces ou 

dÕinsultes dans lÕexercice de leur mŽtier, dans une proportion pr•s de deux fois 
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plus ŽlevŽe que dans lÕensemble des autres professions15. Or, cela nÕest pas sans 

consŽquence car lÕexposition continue des enseignants ˆ ces Ç microviolences È 

(Debarbieux16) ou tout simplement ˆ lÕidŽe dÕy •tre exposŽs (Kovess-MasfŽty, et 

al., 2007), induit chez eux une souffrance psychologique majeure pouvant les 

mener ˆ lÕŽpuisement professionnel17. En effet, Ç le temps dŽpensŽ par 

lÕenseignant ˆ maintenir la discipline, la fatigue engendrŽe par le travail effectuŽ 

dans un climat de dŽsordre, la tension provoquŽe par une attitude dŽfensive, la 

perte de la notion dÕefficacitŽ et la diminution de lÕestime personnelle sont autant 

de facteurs qui conduisent ˆ des sentiments de frustration, de dŽsarroi et au dŽsir 

dÕabandonner la profession È (Estrela, 1996, p. 89). De plus, Ç pour la majoritŽ 

des enseignants, il est difficile de conserver une attitude comprŽhensive et 

bienveillante, surtout lorsquÕun Žl•ve leur manifeste du mŽpris ou emploie un 

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

Si les comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe impactent 

lourdement les enseignants, ils ne sont pas sans consŽquence pour les Žl•ves qui 

en subissent tout autant les effets nŽfastes. En effet, lÕindiscipline scolaire peut 

influencer nŽgativement la construction identitaire de lÕŽl•ve, elle peut constituer 

un facteur de risque important dans un processus de dŽscolarisation avant 

lÕobtention dÕun dipl™me dÕŽtudes secondaires et elle peut constituer, par effet 

boule de neige, le premier pas du jeune vers une trajectoire dÕexclusion sociale et 

de dŽlinquance. 

En somme, lÕindiscipline en classe met ˆ rude Žpreuve les enseignants au 

quotidien, impacte dangereusement leur santŽ mentale, fait obstacle ˆ leur 

mission dÕenseignement, compromet le rapport au savoir des Žl•ves et projette 

ces derniers dans une trajectoire de dŽsengagement scolaire et parfois dans 

Ç une carri•re de dŽlinquance È (Estrela, 1996, p. 79). De plus, en France, en 

                                                

15 http://www.insee.fr/fr/ffc/ipweb/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 
17 http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire%20-%20point-d-etape.html 
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dŽpit des nombreux effets nŽgatifs de lÕindiscipline, les enseignants se sentent 

Ç dŽmunis È face ˆ ces comportements dŽviants et dŽclarent ne pas savoir 

Ç comment sÕy prendre pour travailler ˆ la socialisation des Žl•ves È (Filisetti, 

2009, p. 7). 

Par consŽquent, au regard ˆ la fois des ŽlŽments qui prŽc•dent, des 

consŽquences liŽes ˆ lÕindiscipline des Žl•ves en classe et du fait que cÕest au 

coll•ge que les comportements inappropriŽs des Žl•ves se produisent le plus, il 

semble en effet urgent de poser une rŽflexion ˆ la fois sur ce phŽnom•ne en 

France et sur les moyens efficaces disponibles pour le gŽrer de mani•re 

adŽquate. LÕŽtude de la gestion des comportements inappropriŽs des Žl•ves dans 

les classes du syst•me Žducatif fran•ais est dÕautant plus importante que 

premi•rement, Ç lÕindiscipline nÕest pas un phŽnom•ne conjoncturel appelŽ ˆ se 

dissiper sous peu, elle est hŽlas devenue un ŽlŽment de dŽfinition du quotidien 

enseignant È (Prairat, 2013, p. 10) et que deuxi•mement, Ç ce serait une illusion 

de penser quÕon peut rŽsoudre les probl•mes de discipline indŽpendamment de 

lÕacte dÕenseigner. [En effet,] renvoyer le traitement de lÕindiscipline ˆ des 

professionnels de la Òvie scolaireÓ18 peut •tre utile ˆ ramener la paix dans 

lÕŽtablissement. Cela ne rŽsoudra pas les probl•mes de la classe ; il se dit m•me 

que lÕincivilitŽ d•s lors quÕelle est traquŽe dans les couloirs, se renforce dans les 

classes È (Rey, 2013, p. 144). 

Les constats ŽvoquŽs ci-dessus, au m•me titre que la persistance et 

lÕamplification des comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe, gŽn•rent de 

nombreuses interrogations qui peuvent •tre distinguŽes en deux catŽgories. 

La premi•re catŽgorie est relative au concept dÕindiscipline scolaire : 

quÕentend-on par indiscipline des Žl•ves en classe  ? Comment expliquer lÕenvolŽe 

                                                

18 Le terme Ç Vie scolaire È fait rŽfŽrence au service qui comprend les Conseillers Principaux dÕƒducation (CPE) et les 
personnels de Vie scolaire (PVS) qui sont chargŽs des t‰ches de surveillance. Ce service Ïuvre ˆ assurer lÕencadrement des Žl•ves pendant 
le temps hors classe et participe au suivi Žducatif individuel et collectif des Žl•ves en Žtroite collaboration avec les enseignants et autres 
membres de lÕŽquipe Žducative (Assistante sociale, infirmi•re et Direction)- Source site web du coll•ge Marcel Pagnol -Valence. 
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des comportements inappropriŽs dans les classes fran•aises malgrŽ les multiples 

mesures affichŽes par le minist•re de lÕƒducation nationale ? Quelles sont les 

causes, les fonctions et les consŽquences rŽelles de ces comportements 

dŽviants ? Ce phŽnom•ne est-il une fatalitŽ ˆ laquelle tous devraient sÕattendre ˆ 

lÕŽcole et se rŽsoudre ? Comment les syst•mes scolaires ont-ils procŽdŽ jusquÕˆ 

prŽsent pour gŽrer les manifestations de comportements dÕindiscipline des Žl•ves 

en classe ? Quels moyens lÕŽcole met-elle en Ïuvre pour gŽrer lÕindiscipline des 

Žl•ves ? 

La deuxi•me catŽgorie est relative quant ˆ elle au concept de gestion de 

classe : existe-t-il un lien entre les notions dÕŽducation, de discipline et 

dÕapprentissage scolaire qui justifie que lÕon impute ˆ lÕŽcole la responsabilitŽ de 

gŽrer les probl•mes de discipline des jeunes et de transmettre ˆ ces derniers les 

r•gles sociales et civiques ? Comment lÕŽcole peut-elle sÕy prendre pour rŽduire ce 

phŽnom•ne et pour mener ˆ bien la mission fondamentale qui lui incombe ? 

Comment expliquer le fait que le phŽnom•ne dÕindiscipline se manifeste dans 

certaines classes et pas dans dÕautres ? Existe-t-il des pratiques Žducatives plus 

efficaces que dÕautres ? 

Ces questions de dŽpart se situent au cÏur de la prŽsente recherche qui 

sÕorganise de la mani•re suivante : 

Le premier chapitre de cette th•se intitulŽ contexte de lÕŽtude, vise ˆ 

dresser le contexte gŽographique et social dans lequel se situe cette recherche, ˆ 

prŽsenter le syst•me Žducatif en vigueur ˆ lÕ”le de La RŽunion, ̂ prŽsenter lÕŽtat 

de la situation actuelle au regard des comportements inappropriŽs des Žl•ves ˆ 

lÕŽcole en France, ˆ dŽfinir le concept dÕindiscipline scolaire, ainsi quÕˆ faire 

succinctement lÕhistorique des syst•mes disciplinaires scolaires de lÕAntiquitŽ ˆ 

nos jours. Nous tenterons ainsi dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux questions 

ŽnoncŽes ci-dessus relatives au concept dÕindiscipline scolaire. 
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Le deuxi•me chapitre de cette th•se vise quant ˆ lui ˆ prŽsenter le cadre 

thŽorique sur lequel sÕappuie cette recherche, ̂ dŽfinir  les concepts de discipline 

scolaire et de gestion de classe ainsi quÕˆ Žvoquer la nŽcessitŽ et les fondements 

thŽoriques de la gestion de classe utiles ˆ la comprŽhension de lÕobjet de cette 

recherche. Il vise Žgalement ˆ prŽsenter les principaux mod•les pratiques et 

thŽoriques auxquels se rŽf•re cette recherche, ainsi quÕˆ recenser les pratiques 

de gestion de classe scientifiquement reconnues comme efficaces au regard de 

leurs effets positifs ˆ la fois sur lÕapprentissage et sur la rŽussite scolaire des 

Žl•ves ainsi que sur le comportement de ces derniers en classe. Ainsi, nous 

tenterons dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux questions ŽnoncŽes ci-dessus 

gravitant autour du concept de gestion de classe. 

Ensuite, le troisi•me chapitre de cette th•se intitulŽ problŽmatique, vise ˆ 

prŽsenter les nouvelles interrogations qui Žmergent de lÕanalyse des ŽlŽments 

issus des deux premiers chapitres de cette th•se et ˆ Žnoncer les objectifs 

spŽcifiques que se fixe cette recherche. 

Puis, le quatri•me chapitre de cette th•se intitulŽ mŽthodologie, vise ˆ 

prŽsenter la posture ŽpistŽmologique du chercheur, le milieu et lÕŽchantillon 

dÕenqu•te, la dŽmarche de la recherche ainsi que les mŽthodes de collecte et 

dÕanalyse des donnŽes. 

Le cinqui•me chapitre quant ˆ lui, intitulŽ prŽsentation, analyse et 

interprŽtation des rŽsultats, vise ˆ prŽsenter, ˆ analyser et ˆ interprŽter les 

rŽsultats de cette recherche relatifs aux objectifs spŽcifiques liŽs aux trois 

principaux axes de la problŽmatique de cette recherche, ˆ savoir : le 

comportement des Žl•ves en classe ˆ lÕ”le de La RŽunion, les pratiques de gestion 

de classe des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais et la formation de ces 

derniers en gestion de classe. 

Enfin, le sixi•me chapitre de cette th•se intitulŽ conclusion, retrace les 

grandes lignes de cette recherche, rappelle ce qui a suscitŽ notre intŽr•t pour le 
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phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire et la gestion de classe, pointe le cheminement 

de notre rŽflŽxion, rŽcapitule les principaux rŽsultats obtenus, souligne les limites 

qui se dŽgagent de la prŽsente recherche, ouvre sur de nouvelles perspectives de 

recherches, met en exergue les retombŽes potentielles liŽes ˆ ce trava il de 

recherche et rappelle le caract•re essentiel du champ de recherche investi dans le 

cadre de cette th•se de doctorat . Finalement, nous concluons en Žvoquant 

quelques pistes visant ˆ faire Žvoluer la situation actuelle en France. 

 



 

 

CONTEXTE DE LÕETUDE



 

 

 

 

Le prŽsent chapitre vise ˆ dresser le contexte gŽographique et social dans 

lequel se situe cette recherche, ˆ prŽsenter le syst•me Žducatif en vigueur ˆ lÕ”le 

de La RŽunion, ˆ prŽsenter lÕŽtat de la situation actuelle au regard des 

comportements inappropriŽs des Žl•ves ˆ lÕŽcole en France, ˆ dŽfinir le concept 

dÕindiscipline scolaire, ainsi quÕˆ retracer succinctement lÕhistorique des syst•mes 

disciplinaires scolaires de lÕAntiquitŽ ˆ nos jours. Nous tenterons ainsi dÕapporter 

des ŽlŽments de rŽponse aux questions ŽnoncŽes ci-dessus relatives au concept 

dÕindiscipline scolaire. 

1.1 GŽnŽralitŽs sur lÕ”le de La RŽunion  

Cette section vise ˆ prŽsenter lÕ”le de La RŽunion, ˆ travers un bref rappel 

de sa situation gŽographique, de son histoire et de son Žvolution sociale afin de 

mieux apprŽhender le contexte gŽnŽral dans lequel se dŽroule cette recherche. 

1.1.1 PrŽsentation de lÕ”le de La RŽunion 19 

DÕorigine volcanique, lÕ”le de La RŽunion qui a ŽmergŽ de lÕocŽan Indien il 

y a environ trois millions dÕannŽes, est aujourdÕhui lÕun des deux seuls 

dŽpartements fran•ais de lÕhŽmisph•re sud. Elle se situe ˆ environ 9 180 km de 

Paris, ˆ 800 km ˆ lÕest de Madagascar et ˆ environ 200 km de lÕ”le Maurice. DÕune 

superficie totale de 2512 km2, elle offre 210 km de c™tes. LÕ”le de La RŽunion doit 

son relief tr•s accidentŽ ˆ une activitŽ volcanique intense ainsi quÕˆ lÕŽrosion. Son 

                                                

19 http://www.outre-mer.gouv.fr/?presentation-la-reunion.html&artpage=2-2 
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plus haut sommet qui culmine ˆ 3069 m•tres (le Piton des Neiges), domine trois 

grands cirques (Cilaos, Salazie, Mafate). Dans la partie Sud-est de lÕ”le, se dresse 

le Piton de la Fournaise (2 631 m), un volcan tr•s actif , de type hawa•en, qui 

conna”t de rŽguli•res et dÕintenses pŽriodes dÕŽruption. 

LÕannŽe 1642 marque la prise de possession fran•aise de lÕ”le, nommŽe 

alors ”le Bourbon. Ce nÕest quÕˆ partir de 1663 que La RŽunion sera dŽfinitivement 

habitŽe. LÕhistoire de lÕ”le ainsi que son dŽveloppement sont marquŽs par la 

pratique de lÕesclavage et de lÕasservissement de personnes en provenance 

dÕAfrique, de Madagascar, des Comores, dÕInde, de Chine, dÕAustralie, dÕEurope. 

En dŽpit de lÕŽdit royal de 1664 interdisant lÕesclavage et lÕabolition officielle de 

cette pratique en 1848, cet asservissement va perdurer sous la pression des 

colons et la bienveillance des autoritŽs fran•aises jusquÕen 1946, date ˆ laquelle la 

colonie devient un dŽpartement fran•ais connaissant alors un dŽveloppement 

Žconomique et social rapide. 

En effet, en lÕespace dÕun demi-si•cle, la population a quadruplŽ passant 

de 227 000 habitants en 1946 ˆ 845 000 habitants au premier janvier 201420 

(source INSEE). Ë la fois rŽgion et dŽpartement fran•ais dÕoutre-mer, lÕ”le de la 

RŽunion bŽnŽficie dÕun statut de RŽgion ultra-pŽriphŽrique de lÕEurope et est 

dotŽe de toutes les infrastructures portuaires, aŽroportuaires, universitaires, 

touristiques, routi•res, hospitali•res et de tŽlŽcommunications de niveau 

europŽen, ainsi quÕun tissu Žconomique dynamique et variŽ. Toutefois, en dŽpit de 

cette modernitŽ apparente, de nombreux Žcarts existent par rapport ˆ la France 

mŽtropolitaine, notamment dans les domaines sociaux et Žducatifs21. 

1.1.2 ƒvolution sociale de lÕ”le  de La RŽunion 

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

                                                

20 http://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?reg_id=24&ref_id=23109  
21 http://www.outre-mer.gouv.fr/?presentation-la-reunion.html&artpage=2-2 
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de vingt ans, est estimŽe ˆ 845 000 habitants au premier janvier 2014 22. Elle se 

caractŽrise aujourdÕhui par une mosa•que ethnique rŽsultant dÕun brassage de 

cultures dÕorigine africaine, europŽenne, indienne, chinoise, mahoraise et 

comorienne, due au colonialisme, ˆ lÕesclavage, ˆ lÕengagisme et ˆ lÕimmigration. 

Par ailleurs, lÕ”le de La RŽunion est marquŽe par le ch™mage qui atteint presque 

22,4 % de la population active et atteint 44 % chez les jeunes de 15 ˆ 24 ans 

selon les chiffres INSEE 201623. Ces chiffres qui augmentent chaque annŽe 

refl•tent et accentuent la souffrance des RŽunionnais. 

En effet, sur le plan social, lÕ”le de La RŽunion est un dŽpartement hors 

norme, avec 343 000 personnes qui vivent en dessous du seuil de pauvretŽ 

national (42 % de la population en 2013)24, il semble quÕun RŽunionnais sur deux 

(49 % de RŽunionnais contre 13 % de mŽtropolitains) vit avec moins de 790 euros 

par mois, alors que le seuil de pauvretŽ national est fixŽ ˆ 817 euros par mois. Le 

niveau de vie mŽdian du RŽunionnais est de 39 % infŽrieur ˆ celui de la France 

mŽtropolitaine25. Selon une enqu•te rŽalisŽe en collaboration avec la Caisse des 

Allocations Familiales de La RŽunion (CAF), le fossŽ se creuse entre les plus 

pauvres et les plus riches et cette grande prŽcaritŽ nÕest pas sans consŽquence 

pour ceux qui la subissent. En effet, Ç lorsque la situation se pŽrennise, elle 

entra”ne rŽsignation et ressentiments. Le dŽsespoir lÕempare, et le sentiment de 

dŽvalorisation sociale dŽtŽriore ses conditions de vie [!]. LÕhomme perd sa 

dignitŽ, car il devient un assistŽ pris dans le cercle de lÕexclusion. Il entre dans un 

processus de frustration [!]. Les nuisances dues au fait de ne pas pouvoir vivre 

des fruits de son travail dŽpassent les compensations financi•res des aides 

sociales. Elles affectent lÕŽquilibre psychologique et dŽtŽriorent les relations 

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

                                                

22 http://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?reg_id=24&ref_id=23109 
23 Source INSEE 2016 
24 http://www.insee.fr/fr/regions/reunion/default.asp?page=faitsetchiffres/presentation/presentation.htm; 
http://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?reg_id=24&ref_id=20867 ; http://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?reg_id=24&ref_id=20164 
; http://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?reg_id=24&ref_id=23918 
25 http://www.reunionnaisdumonde.com/spip.php?article3792 
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Si sur le plan socioŽconomique des Žcarts significatifs sont perceptibles 

entre le dŽpartement de lÕ”le de La RŽunion et la France mŽtropolitaine, ce nÕest 

toutefois pas lÕunique domaine dans lequel La RŽunion se distingue tristement de 

la mŽtropole. 

1.2 Syst•me Žducatif ˆ La RŽunion  

Au m•me titre que dans tous les autres dŽpartements fran•ais, 

lÕorganisation et le fonctionnement du syst•me Žducatif ˆ lÕ”le de La RŽunion, que 

ce soit au regard de la formation des enseignants, des programmes 

dÕenseignement, des inspections acadŽmiques, des examens et des dipl™mes, 

rel•vent du minist•re de lÕƒducation nationale fran•ais. En outre, ˆ lÕ”le de La 

RŽunion lÕŽcole publique est la•que, gratuite et obligatoire. Cette obligation 

sÕapplique de six ans jusquÕˆ seize ans26. 

1.2.1 Organisation et fonctionnement du syst •me Žducatif ˆ La RŽunion 

Comme en France mŽtropolitaine, le syst•me Žducatif comporte trois 

grandes Žtapes : le premier degrŽ, le second degrŽ et le supŽrieur. Le premier 

degrŽ comporte deux Žtapes ŽtalŽes sur huit ans : lÕŽcole maternelle qui accueille 

les enfants de trois ˆ six ans et lÕŽcole ŽlŽmentaire qui accueille les Žl•ves de six ˆ 

onze ans. Le second degrŽ comporte Žgalement deux Žtapes ŽtalŽes sur sept 

ans : le coll•ge, qui accueille les Žl•ves de onze ˆ quinze ans et le lycŽe qui 

accueille les jeunes de quinze ˆ dix-huit  ans. Ë noter que ces degrŽs ŽtalŽs selon 

des groupes dÕ‰ge sont thŽoriques, car certains Žl•ves ont un parcours scolaire 

dont la durŽe est supŽrieure aux quinze annŽes de la trajectoire type et dÕautres 

interrompent leur parcours avant la durŽe de rŽfŽrence. Quant au degrŽ supŽrieur, 

y sont accueillies, tout au long de leur vie, les personnes de tout ‰ge qui 

rŽpondent aux conditions prŽrequises pour y accŽder. Notons que lÕessentiel des 

                                                

26 http://www.education.gouv.fr/cid162/les-grands-principes.html 
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Žtablissements du syst•me Žducatif ˆ lÕ”le de La RŽunion rel•ve de 

lÕenseignement public fran•ais. En effet, lÕenseignement privŽ est peu rŽpandu ˆ 

La RŽunion : seulement 7,6 % des Žl•ves du primaire et du secondaire contre 

16,9 % au niveau national27. 

1.2.2 Quelques chiffres -clŽs de lÕacadŽmie de La RŽunion 28 

LÕacadŽmie de La RŽunion compte 654 Žtablissements scolaires ˆ la 

rentrŽe 2014-2015 (524 Žcoles [dont 26 privŽes sous contrats] ; 83 coll•ges [dont 

6 privŽs sous contrat] ; 32 lycŽes dÕenseignement gŽnŽral et technologique et 

polyvalent [dont 3 privŽs sous contrat] ; 15 lycŽes professionnels [dont 2 privŽs 

sous contrat]). Ces Žtablissements accueillent approximativement 239 674 Žl•ves 

de la maternelle ˆ lÕuniversitŽ. Le premier degrŽ en accueille 119 140 Žl•ves 

(43 415 en maternelle et 75 725 en ŽlŽmentaire). Le second degrŽ en accueille 

101 322 (58 931 en coll•ge et 2 325 en SEGPA29 ; 24 206 en lycŽe 

dÕenseignement gŽnŽral et technologique et 15 860 en lycŽe professionnel). Le 

troisi•me degrŽ quant ˆ lui accueille 19 212 Žtudiants (4 237 en post-baccalaurŽat 

de lycŽe ; 13 109 ˆ lÕuniversitŽ, en Institut universitaire de technologie [IUT] et ˆ lÕ 

ƒcole SupŽrieure du Professorat et de lÕƒducation (ESPE) ; et 1 866 autres 

Žtudiants [paramŽdical et social, gestion et commerce, architecture, beaux arts, 

STS agricole]). Quant aux personnels, lÕacadŽmie de La RŽunion en accueille 

approximativement 21 785 (689 personnels de direction, inspection, Žducation, 

orientation ; 7 514 personnels du premier degrŽ ; 11 368 personnels du second 

degrŽ ; 837 personnels du supŽrieur, et 1 377 IATOSS). 

                                                

27 http://www.insee.fr/fr/regions/reunion/reg-dep.asp?theme=7&suite=1 
28 https://www.ac-reunion.fr/academie/chiffres-cles-et-statistiques.html ; 
http://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?reg_id=24&ref_id=20899 ; 
http://www.insee.fr/fr/insee_regions/reunion/themes/dossiers/ter/archives/archives-2014/ter812.pdf ; 
http://www.insee.fr/fr/insee_regions/reunion/themes/dossiers/ter/archives/archives-2014/ter811.pdf ; 
29 Section dÕEnseignement GŽnŽral et Professionnel AdaptŽ 
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1.2.3 Performance du syst•me Žducatif ˆ L a RŽunion 

MalgrŽ une organisation et un fonctionnement qui rel•ve, au m•me titre 

que les autres rŽgions de France, du minist•re de lÕƒducation nationale fran•ais, 

un peu plus de 20 % des Žl•ves de lÕ”le de La RŽunion entrent au coll•ge avec de 

sŽrieux handicaps, notamment en lecture30. Par ailleurs, le taux de sortie sans 

dipl™me du syst•me scolaire appara”t deux fois plus ŽlevŽ ˆ lÕ”le de La RŽunion 

que la moyenne des acadŽmies de lÕhexagone31. ChiffrŽ ˆ environ 14 %, ce taux 

de sortie du syst•me scolaire sans dipl™me stagne depuis quelques annŽes, en 

dŽpit des efforts politiques consentis pour amŽliorer lÕorientation et 

lÕaccompagnement des Žl•ves les plus fragiles. En 2007, une enqu•te32 visant ˆ 

Žvaluer lÕŽvolution de lÕillettrisme au sein de la population rŽunionnaise montre 

quÕenviron 111 000 RŽunionnais ‰gŽs de 16 ˆ 65 ans qui ont ŽtŽ scolarisŽs dans 

le cadre de lÕŽcole fran•aise, en sont sortis sans avoir pu ma”triser les 

compŽtences de base comme la lecture, lÕŽcriture et le calcul de mani•re 

suffisante ˆ les rendre autonomes dans des situations simples de la vie 

quotidienne. 

Par ailleurs, la comparaison avec la France mŽtropolitaine est inquiŽtante. 

En effet, m•me si les difficultŽs sont identiques (comprŽhension dÕun texte simple 

et production de mots), le taux dÕillettrŽs ̂ lÕ”le de La RŽunion est deux fois 

supŽrieur quÕen mŽtropole. De plus, selon les chiffres de 2013, il semble que la 

situation se soit encore aggravŽe. En effet, selon lÕenqu•te INSEE/IVQ menŽe ˆ 

La RŽunion33 116 000 personnes sont en situation dÕillettrisme. Ainsi, 22,6 % des 

adultes ayant ŽtŽ scolarisŽs en France, dont 7,4 % en mŽtropole, ne poss•dent 

pas les Ç compŽtences fondamentales nŽcessaires pour accŽder au savoir, ˆ la 

culture, ˆ lÕemploi, ˆ la formation professionnelle, et pour participer pleinement ˆ la 

                                                

30 Source INSEE 
31 source INSEE 
32 Enqu•te parue dans le n¡  2 de la revue INSEE Partenaires, octobre 2008 
33 http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_content&view=article&id=408&Itemid=1166  
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vie dŽmocratique È34. Si les jeunes sont moins souvent en difficultŽ que leurs 

a”nŽs, 14 % dÕentre eux sont cependant en difficultŽ face ˆ lÕŽcrit35. Ces chiffres 

sont dÕautant plus inquiŽtants quÕils rŽv•lent quÕen dŽpit de tous les efforts quÕelle 

consent, lÕŽcole peine ˆ faire rŽussir tout le monde alors que la transmission des 

acquis de base rel•ve prŽcisŽment Ç du cÏur des missions de lÕƒducation 

nationale È36. 

Ë ces constats peu glorieux sur la situation des acquis de base de certains 

jeunes de lÕ”le de La RŽunion, sÕajoute un phŽnom•ne qui vient complexifier 

davantage la t‰che des professionnels de lÕŽducation ˆ tous les niveaux du 

syst•me Žducatif, du primaire au secondaire, au point de compromettre encore 

plus lÕapprentissage et la rŽussite scolaire, sociale et Žconomique des jeunes 

RŽunionnais. Il sÕagit de lÕindiscipline des Žl•ves en classe. Ce phŽnom•ne, qui 

sÕobserve dÕailleurs dans la majoritŽ des pays industrialisŽs, semble, selon 

certains enseignants, ne pas Žpargner lÕ”le de La RŽunion. 

1.3 ƒtat des lieux des comportements inappropriŽs des Žl•ves en France 

Cette section vise ˆ complŽter la prŽsentation du contexte gŽnŽral dans 

lequel se dŽroule cette recherche, ˆ travers quelques chiffres qui dressent un Žtat 

des lieux non exhaustif des comportements inappropriŽs des Žl•ves en France. 

LÕanalyse des notes dÕinformation37 sur les rŽsultats des diffŽrentes 

enqu•tes (lÕenqu•te Cadre de Vie et SŽcuritŽ [CVS] de lÕINSEE ; lÕenqu•te 

nationale de victimation et climat scolaire en coll•ge mise en place conjointement 

par la Direction de lÕƒvaluation, de la Prospective et de la Performance [DEPP], 

lÕObservatoire National de la DŽlinquance et des RŽponses PŽnales [ONDRP] et 

                                                

34 http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_tags&view=tag&id=89-illettrisme 
35 http://www.insee.fr/fr/regions/reunion/default.asp?page=faitsetchiffres/presentation/presentation.htm 
36 http://eduscol.education.fr/cid52346/agir-contre-illettrisme.html 
37 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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lÕObservatoire International de la Violence ˆ lÕƒcole au printemps 2011 ; les 

rŽsultats du Syst•me dÕInformation et de Vigilance sur la SŽcuritŽ Scolaire [SIVIS]) 

fournissent des renseignements riches pour la pŽriode 2008-2014. Les principaux 

constats issus de lÕanalyse de ces informations rŽv•lent :  

1- une Žvolution, depuis lÕannŽe scolaire 2008-2009, du nombre 

dÕincidents graves pour 1000 Žl•ves pour les coll•ges fran•ais (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 lÕimmense majoritŽ des faits (96 % des cas de violence verbale et 

98 % des cas de violence physique) est constituŽe dÕactes commis dans les 

Žtablissements, par des Žl•ves de lÕŽtablissement. 

3- que les violences paroxystiques sont extr•mement rares : 0,9  % des 

Žl•ves ont ŽtŽ blessŽs par un objet coupant, 0,5 % par un objet pour frapper, 

0,1 % par arme ˆ feu et 0,6 % par un autre type dÕarme. Les violences concernant 

le racket et lÕextorsion concernent entre 5,5 et 6,1 % des Žl•ves. 

4- que la violence ˆ lÕŽcole rel•ve moins dÕagressions Ç spectaculaires È 

que dÕactes de violence verbale. Les atteintes les plus souvent rŽpertoriŽes sont : 

lÕinsulte envers la personne (52 % des Žl•ves), le vol de fourniture scolaire (46 %), 

lÕattribution dÕun surnom mŽchant (39 %) et la bousculade intentionnelle (36 %). 

Les blessures avec arme et le happy slapping (pratique qui consiste ˆ filmer 

lÕagression physique dÕune personne ˆ lÕaide dÕun tŽlŽphone portable) sont peu 

rŽpandus (moins de 3 %). Les violences ˆ caract•re sexuel (5 % ˆ 7 %). Les 

brimades (moquerie due ˆ la bonne conduite de lÕŽl•ve, humiliations, mises ˆ 

lÕŽcart) et les bagarres touchent entre 10 et 30 % des Žl•ves. 

5- que si les violences physiques contre les professeurs, les personnels 

de direction et les personnels dÕŽducation y sont relativement rares, les menaces 

et les insultes envers les enseignants dans lÕexercice du mŽtier font quant ˆ elles 

deux fois plus de victimes parmi les personnels de lÕŽducation nationale que parmi 
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lÕensemble des personnes qui occupent un emploi38. Selon CVS, cÕest bel et bien 

leur profession dÕenseignant qui les expose ˆ ces violences. Si selon certaines 

sources 12 % des personnels de lÕŽducation nationale dŽclarent avoir fait lÕobjet 

de menaces ou dÕinsultes au coll•ge de la part des Žl•ves dans trois cas sur 

quatre39, selon dÕautres, 42.5 % des personnels dŽclarent avoir ŽtŽ insultŽs dont 

13 % plusieurs fois40. 

6- quÕun tiers des collŽgiens (32 %) jugent le syst•me punitif injuste. Le 

bien-•tre au coll•ge diminue avec lÕanciennetŽ de lÕŽl•ve : 13 % des Žl•ves de 

troisi•me trouvent quÕil y a beaucoup ou plut™t beaucoup dÕagressivitŽ entre eux et 

les enseignants, soit pr•s de deux fois plus que les Žl•ves de sixi•me. 

Les six constats prŽcŽdents issus de lÕanalyse des donnŽes disponibles 

en France sur le sujet confirment le fait que lÕŽcole fran•aise va mal, quÕelle Ç nÕest 

pas sereine, ni pour les professeurs ni pour les Žl•ves È (Merle, 2012, p. V). 

DÕailleurs, lors dÕun point dÕŽtape sur les travaux de la dŽlŽgation ministŽrielle 

chargŽe de la prŽvention et de la lutte contre les violences en milieu scolaire, ƒric 

Debarbieux constate effectivement un climat de tension dans les Žtablissements41 

et les donnŽes chiffrŽes disponibles sur les nombreux comportements 

inappropriŽs qui sÕexpriment dans lÕenceinte des Žtablissements scolaires fran•ais 

en attestent. 

Toutefois, un autre phŽnom•ne qui se manifeste par des actes plus 

discrets que les gestes de violence grave, mais tout de m•me perceptible en 

filigrane ˆ travers certains des constats ŽvoquŽs ci-dessus, montre encore plus 

fortement que les violences paroxystiques ou physiques, le climat de tension qui 

r•gne dans les Žtablissements scolaires . Il sÕagit de lÕindiscipline des Žl•ves en 

classe. En effet, Ç cÕest Žvidemment la discipline ou plut™t lÕindiscipline qui 

                                                

38 http://www.education.gouv.fr/cid80976/personnels-de-l-education-nationale-des-metiers-exposes-aux-menaces-et-aux-insultes.html 
39 http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI_2014_25_Personnels_education_nationale_metiers_exposes_menaces_insu
ltes_336248.pdf 
40 http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire%C2%A0-%C2%A0point-d-etape.html 
41 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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rŽv•lent le plus clairement les conflits potentiels sous-jacents ˆ lÕunivers scolaire È 

(De Queiroz et Ziotkowski 1997, p. 115). Ce phŽnom•ne est dÕailleurs tr•s t™t 

placŽ par certains au rang des probl•mes prioritaires, que ce soit par les 

directeurs, les enseignants ou les Žl•ves, aux c™tŽs des troubles du 

comportement et de lÕabsentŽisme (Duke, 1978 ; Goodlad, 1984). DÕailleurs, selon 

des sondages rŽguli•rement effectuŽs sur les Ç principaux probl•mes auxquels 

les Žcoles publiques ont ˆ faire face  [!] cÕest la discipline qui arrive en t•te des 

prŽoccupations exprimŽes par les personnes interrogŽes, suivie de la violence et 

des gangs, puis du manque de crŽdits et lÕusage de drogues È (Charles, 1997, 

p. 3). LÕindiscipline scolaire est m•me considŽrŽe comme le probl•me le plus 

grave auquel lÕŽcole se trouve confrontŽe dans tous les pays industrialisŽs 

(Estrella, 1996) et touche la quasi-totalitŽ des Žtablissements scolaires, y compris 

les Žcoles ŽlŽmentaires. De plus, la proportion de comportements dÕindiscipline ˆ 

lÕŽcole ne cesse dÕaugmenter, au point de devenir une prioritŽ Žducative nationale 

aux ƒtats-Unis, au Canada et en Grande-Bretagne (Estrela, 1992 ; 1996). Ainsi, 

lÕindiscipline scolaire, qui constitue pour certains la premi•re Žtape de lÕescalade 

vers des actes de dŽlinquance et de violence graves42, est incontestablement 

Ç devenue un ŽlŽment de dŽfinition du quotidien enseignant È (Prairat, 2013, 

p. 10). DÕailleurs, de nombreux enseignants se plaignent des comportements 

inappropriŽs de leurs Žl•ves en classe (Dubet et al ., 1999). 

En effet, Ç dÕune mani•re gŽnŽrale, dans tous les coll•ges, les 

professeurs disent assister ˆ des changements par rapport ˆ ce quÕils ont connu 

eux comme Žl•ves en termes de rapport plus distendu des Žl•ves aux normes 

scolaires. M•me les professeurs dÕŽtablissements favorisŽs se plaignent de 

manifestations plus importantes et bruyantes de bavardage, dÕagitation, 

dÕinsolence et dÕabsentŽisme È (Gasparini, 2013, p. 20). Les rŽsultats de lÕenqu•te 

de 2009 du Programme international pour le suivi des acquis des Žl•ves (PISA, 

                                                

42 La spirale du conflit ouvert dŽcrite par Colvin dans Prairat, 2013 p. 80 et Estrela, 1996, p.79 
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2009) menŽ par lÕOCDE, confirment m•me que le climat de discipline au sein des 

classes sÕest dŽgradŽ en France entre 2000 et 2009, nettement plus que dans les 

autres pays de lÕOCDE43. Le phŽnom•ne a dÕailleurs pris tant dÕampleur quÕil a 

largement ŽtŽ question de discipline et de climat scolaire dans la concertation 

nationale sur lÕŽcole Ç refondons lÕŽcole de la RŽpublique È le 5 juillet 2012 

(Prairat, 2013, p. 9). 

Pourtant, en France, lÕindiscipline des Žl•ves en classe est rarement au 

centre de lÕattention mŽdiatique, politique ou scientifique, et ce en dŽpit des 

nombreux constats dŽjˆ ŽvoquŽs, notamment sur lÕampleur et la gravitŽ de ce 

phŽnom•ne et de la concertation nationale sur lÕŽcole du 5 juillet 2012. En effet, 

lÕindiscipline des Žl•ves en classe reste, ˆ notre connaissance, un phŽnom•ne qui 

nÕest pas spŽcifiquement mesurŽ par le minist•re de lÕƒducation nationale, malgrŽ 

son caract•re hautement problŽmatique . DÕailleurs, le manque de donnŽes 

officielles disponibles sur le sujet dans les rŽsultats des diffŽrentes enqu•tes 

dÕenvergure prŽcŽdemment ŽvoquŽes semble en attester. De plus, le manque de 

donnŽes offielles sur lÕindiscipline des Žl•ves en classe nÕaide pas ˆ comprendre 

ce phŽnom•ne. 

JusquÕˆ prŽsent, en France, ˆ notre connaissance, aucune disposition 

spŽcifique adaptŽe au probl•me et basŽe sur des donnŽes scientifiques probantes 

nÕa ŽtŽ mise en place collŽgialement pour lutter efficacement contre lÕenvolŽe de 

ce phŽnom•ne. Selon Prairat (2013), m•me si plusieurs enqu•tes fran•aises 

montrent que la discipline est un probl•me majeur pour les enseignants, Ç on a le 

sentiment quÕil y a quelque chose dÕincongru et dÕinactuel ˆ parler de discipline 

comme si ce terme nÕappartenait pas ˆ la modernitŽ pŽdagogique. Toute 

mŽditation sur la discipline serait, ˆ en croire certains, une mŽditat ion 

anachronique È (Prairat, 2013, p.21). Cela explique peut-•tre en partie la raison 

                                                

43 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 lÕindiscipline scolaire nÕacc•de pas au rang de prioritŽ nationale en 

France. 

Par ailleurs, si certains auteurs sont dÕavis que les dispositions mises en 

Ïuvre par le minist•re de lÕƒducation nationale pour lutter contre les violences 

scolaires, notamment le renforcement des procŽdures disciplinaires, peuvent 

aussi avoir une influence positive sur les comportements dÕindiscipline se 

manifestant en classe, dÕautres soutiennent que la rŽsolution des probl•mes de 

discipline est indissociable de lÕacte dÕenseigner et que transfŽrer cette 

responsabiliŽ au personnel de la Ç vie scolaire È ne changera rien ˆ lÕindiscipline 

qui se manifeste dans la classe mais risque au contraire dÕaggraver le phŽnom•ne 

en classe (Rey, 2013). 

En somme, lÕindiscipline scolaire est manifestement observŽe dans les 

institutions scolaires de nombreux pays, dont la France. Le phŽnom•ne est tant™t 

hissŽ au rang de prioritŽ nationale par certains pays, tant™t ignorŽ par dÕautres. 

Que se cache-t-il prŽcisŽment derri•re ce phŽnom•ne si peu mŽdiatique, 

dÕapparence anodine et pourtant ˆ la fois  persistant et lourd de consŽquences ? 

Au regard des ŽlŽments prŽcŽdemment ŽvoquŽs, la section suivante prŽsente 

plus en dŽtail le concept traditionnel dÕindiscipline scolaire dont il est question tout 

au long de la prŽsente recherche. 

1.4 Concept dÕindiscipline en classe 

LÕindiscipline en classe est un phŽnom•ne qui reprŽsente aujourdÕhui un 

rŽel probl•me pour les institutions scolaires pourtant, ce nÕest pas un phŽnom•ne 

nouveau. En effet, Ç lÕindiscipline ˆ lÕŽcole, contre face de la discipline, parfois 

manifestŽe sous la forme dÕagressivitŽ et de violence, perturbant lÕordre scolaire et 

provoquant le malaise des enseignants, est un phŽnom•ne [aussi] ancien que 

lÕŽcole elle-m•me. Les regrets de Saint Augustin ˆ propos de lÕindiscipline de ses 

Žl•ves, de Òces insensŽs qui perturbent lÕordre instituŽ pour leur bien m•meÓ, 
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semblent actuels È (Estrela et Marmoz, 2006, p. 5). Toutefois, cerner la nature des 

probl•mes de comportement des Žl•ves en classe nÕest pas simple (Legault, 

2001). 

1.4.1 Distinction entre difficultŽ comportementale et  trouble du 

comportement  

Dans la littŽrature scientifique, pour dŽsigner les comportements non 

souhaitŽs des Žl•ves ˆ lÕŽcole auxquels les enseignants sont confrontŽs en 

classe, certains parlent tant™t de troubles du comportement, tant™t de difficultŽs de 

comportement, ou encore de probl•mes de comportement . Ces expressions, 

parfois confondues, rŽf•rent pourtant ˆ des rŽalitŽs distinctes. En effet , m•me si 

les comportements observŽs semblent parfois tr•s proches dans leurs 

manifestations, certains crit•res spŽcifiques permettent de les classer dans 

lÕappellation appropriŽe, ce qui autorise alors une intervention ˆ la fois adŽquate et 

pertinente. Afin dÕ•tre qualifiŽs de troubles de comportement, les comportements 

observŽs doivent rŽpondre ˆ des crit•res diagnostiques prŽcis prŽsentŽs dans 

lÕAmerican Psychiatric Association44. Les catŽgories de DŽficit dÕattention et 

DŽsordres de comportements Perturbateurs les plus souvent diagnostiquŽs 

pendant lÕenfance et lÕadolescence sont prŽsentŽes dans le manuel diagnostique 

et statistique des troubles mentaux (DSM-IV-TR), notamment les troubles des 

conduites, le trouble du dŽficit de lÕattention avec hyperactivitŽ et le trouble 

oppositionnel avec provocation (MassŽ, 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, prŽsenter des similitudes dans leurs manifestations en classe avec des 

dŽsordres correspondants aux dŽfinitions issues du DSM-IV-TR. Toutefois, les 

                                                

44 Ces crit•res sont prŽsentŽs par lÕAmerican Psychiatric Association (2004, p. 65 ˆ 71) ou, en Europe, par la Classificat ion internationale des 
maladies (CIM-10) rŽalisŽe par lÕOrganisation mondiale de la santŽ (OMS). 
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Žl•ves auteurs des comportements perturbateurs dont il est question dans cette 

recherche nÕont, ˆ notre connaissance, ni fait lÕobjet dÕŽvaluations fonctionnelles 

de leurs comportements ni dÕŽvaluations normatives, nŽcessaires ˆ 

lÕŽtablissement du diagnostic de troubles de comportement et ˆ la qualification d es 

comportements observŽs comme tels. En effet, Ç lÕŽvaluation fonctionnelle permet 

[!] : 1) de dŽcrire les probl•mes de comportement de lÕŽl•ve et dÕobjectiver le 

jugement des personnes par rapport ˆ ces probl•mes ; 2) de distinguer les 

Žv•nements, les moments et les situations qui permettent de prŽdire lÕapparition 

des comportements et dÕŽtablir les consŽquences qui les font se maintenir ; 3) de 

formuler des hypoth•ses sur les fonctions du comportement ; 4) de dŽterminer 

quelles sont les variables qui peuvent •tre modifiŽes pour amŽliorer la situation ; 

et 5) dÕŽvaluer ultŽrieurement lÕefficacitŽ de lÕintervention. Cette Žvaluation 

sÕappuie principalement sur lÕobservation du comportement de lÕŽl•ve dans son 

milieu et nŽcessite une observation systŽmatique È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 

2006, p. 105-107). 

Quant ˆ lÕŽvaluation normative, elle Ç consiste ˆ administrer des Žpreuves 

standardisŽes ˆ lÕŽl•ve, afin de le comparer ˆ un groupe de rŽfŽrence du m•me 

‰ge, du m•me sexe et de la m•me communautŽ culturelle. Elle sert surtout ˆ 

dŽterminer rapidement la nature et lÕimportance des probl•mes ŽprouvŽs par 

lÕŽl•ve ainsi que leur caract•re chronique ou transitoire. Elle peut aussi •tre 

utilisŽe pour Žvaluer lÕefficacitŽ dÕun traitement È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 

2006, p. 114). 

Par consŽquent, les comportements dont il est question dans cette 

recherche nÕayant fait lÕobjet dÕaucune dŽmarche diagnostique selon les crit•res 

prŽcis du DSM-IV-TR (American Psychiatric Association, 2004), ils ne rentrent pas 

a priori dans la rubrique DŽficit dÕattention et DŽsordres de Comportements 

Perturbateurs. En revanche, si leur nature ne rel•ve pas de troubles du 

comportement, conformŽment ˆ la dŽfinition suivante, elle rel•ve de difficultŽs de 

comportement. 
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En effet, Ç les difficultŽs comportementales sont des manifestations 

rŽactionnelles (dŽsobŽissance rŽpŽtŽe, mensonge, crise, etc.) liŽes ˆ un contexte 

donnŽ (pŽriode dŽveloppementale plus exigeante, prŽsence de facteurs de stress 

dans lÕenvironnement familial, scolaire, social ou culturel). Ces manifestations 

nÕimpliquent pas nŽcessairement que le jeune soit vulnŽrable, mais plut™t que son 

environnement prŽsente des conditions adverses ou quÕil vive des conflits avec 

des personnes qui soient significatives pour lui. Habituellement, des interventions 

axŽes sur lÕenvironnement suffisent ˆ rŽgler la situation problŽmatique. Quant aux 

troubles du comportement, ils dŽsignent des probl•mes dÕadaptation plus 

importants. Le jeune qui en est atteint prŽsente des dysfonctions dans plusieurs 

secteurs de sa vie È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 2). 

Apr•s ces prŽcisions terminologiques qui dŽlimitent la nature des 

comportements inappropriŽs ŽvoquŽs tout au long de cette recherche notamment 

sous les vocables dÕindiscipline, de comportement dÕindiscipline, dÕindiscipline des 

Žl•ves en classe, nous allons ˆ prŽsent, dans le but de parvenir ˆ une meilleure 

comprŽhension du phŽnom•ne dont il est question ici, dŽfinir et dŽcrire plus 

prŽcisŽment les comportements dÕindiscipline scolaire, identifier leurs auteurs, et 

Žvoquer les facteurs qui en sont ˆ lÕorigine, leurs fonctions ainsi que leurs 

consŽquences. 

1.4.2 Distinction entre i ndiscipline scolaire , violence  et microviolence  

Selon Gasparini (2013), Ç la mŽdiatisation excessive de la violence dans 

les pays occidentaux qui se focalise sur les probl•mes les plus sensationnels 

(harc•lement, happy slapping, rapports de force liŽs au genre, racket, injures, 

attaques physiques dÕenseignants!) ne doit pas faire oublier quÕau fond [le] 

probl•me vient plus gŽnŽralement de la dŽstabilisation dÕun ordre scolaire 

quotidien È (Gasparini, 2013, p. 16). Pourtant, dans le domaine scientifique 

Žgalement, selon Sieber (2000), se rŽfŽrant ˆ Charlot et Emin (1997), ˆ Floro 

(1996) et ˆ HŽbert (1991), Ç la majoritŽ des ouvrages francophones abordent les 
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probl•mes de comportement des Žl•ves en classe sous le th•me de la violence ˆ 

lÕŽcole intŽgrant dans leurs analyses les probl•mes de conduite survenant en 

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

En effet, les Ç Žtudes sur lÕindiscipline centrŽes sur la classe, englobant 

les comportements dÕagressivitŽ et de violence, commencent petit ˆ petit ˆ 

sÕintŽresser ˆ la violence en tant que telle, au risque pour ces Žtudes de sous-

estimer la signification des comportements dÕindiscipline non violents et de se 

centrer uniquement sur des espaces extŽrieurs ˆ la salle de classe È (Estrela et 

Marmoz, 2006, p. 6). DÕailleurs, Ç en quelques annŽes, les interrogations sur la 

violence et les incivilitŽs ont mis dans lÕombre les questions psychologiques et 

didactiques qui avaient jusque-lˆ suscitŽ lÕessentiel des discours et des 

recherches en Žducation. On peut cependant sÕinquiŽter de voir le concept de 

violence coloniser le discours Žducatif au point dÕŽclipser le concept classique 

dÕindiscipline. Nous inclinons ˆ penser contre cette mode que le concept 

dÕindiscipline doit •tre maintenu et quÕil faut rŽcuser pour des raisons 

ŽpistŽmologique, politique et Žducative les dŽfinitions trop extensives de la 

violence È (Prairat, 2013, p. 15). De plus, Ç si nous pouvons considŽrer que tous 

les phŽnom•nes dÕagressivitŽ et de violence manifestŽs ˆ lÕŽcole sont, ipso facto, 

des phŽnom•nes dÕindiscipline, lÕaffirmation symŽtrique nÕest plus vraie È (Estrela 

et Marmoz, 2006, p. 6). 

Pourtant, lÕindiscipline scolaire est con•ue 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 ˆ celle dÕincivilitŽ, fait ˆ la fois rŽfŽrence Ç aux 

pŽri-dŽlits et aux micro-victimations, aux dŽlits sans victimes directes, ˆ la 

rŽpŽtitivitŽ et ˆ la frŽquence de dŽsordres et infractions parfois tŽnus et inaper•us 

qui, lorsquÕils ne sont pas pris en compte, perturbent lÕordre scolaire et rendent la 

vie en collectivitŽ difficile, voire impossible. Les microviolences font aussi 

rŽfŽrence ˆ lÕindiscipline, au refus de travailler ou dÕŽcouter, qui sont au cÏur des 
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prŽoccupations des enseignants comme le [montrent] les conclusions du rapport 

Elton (1989) selon lequel le souci principal des enseignants est lÕeffet cumulatif 

dÕincidents mineurs et dÕindiscipline au quotidien È (Blaya, 2006, p. 21). 

Cette posture qui consiste ˆ intŽgrer le concept dÕindiscipline au concept de 

violence explique peut-•tre en partie lÕapparente inertie du minist•re de 

lÕƒducation nationale au regard de ses prioritŽs dÕaction en mati•re dÕŽducation 

ainsi que le traitement non diffŽrenciŽ de la Ç violence È et de lÕÇ indiscipline 

scolaire È dans ses actions mises en Ïuvre, deux concepts indŽniablement liŽs 

lÕun ˆ lÕautre, mais pourtant bien distincts. 

DÕautres au contraire invitent ˆ distinguer clairement les deux phŽnom•nes, 

car ils estiment quÕÇ il y a un vrai risque ˆ faire glisser de mani•re systŽmatique 

les actes dÕindiscipline sous la rubrique violence È (Prairat, 2013, p. 17). En effet, 

pour cet auteur, Ç le risque politique liŽ ˆ une dŽfinition trop ample de la violence 

est de criminaliser un peu rapidement les personnes et les situations È (Prairat, 

2013, p. 16-17). Prairat sÕinquiŽtant notamment Ç de voir le concept de violence 

coloniser le discours Žducatif au point dÕŽclipser le concept classique 

dÕindiscipline È (Prairat, op.cit, p. 15), propose alors de sÕen tenir ˆ une dŽfinition 

Ç limitŽe È de la violence qui serait Ç proche de son acception juridique È (Prairat, 

2011, p. 112 ; Prairat, 2013, p. 17-18), comme celle que propose Pain qui con•oit 

la violence Ç comme un processus construit, dŽlictuel, voire criminel assez bien 

repŽrŽ par les qualifications du Code pŽnal È (Pain, dans Prairat 2013, p. 18). 

Cette dŽfinition qui pour Prairat Ç a le mŽrite de la clartŽ et de lÕobjectivitŽ È 

(Prairat, 2013, p. 18), a Žgalement pour effet dÕextraire dÕemblŽe un certain 

nombre dÕactes de la catŽgorie violence. 

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

violence ˆ lÕŽcole (les actes de violence Žtant au m•me titre que les 

comportements indisciplinŽs des comportements dŽviants au regard dÕune norme 

Žtablie), la notion dÕindiscipline scolaire mŽrite dÕ•tre prŽcisŽment dŽfinie. 
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1.4.3 DŽfinition de lÕindiscipline  

DŽfinir ce quÕest un comportement indisciplinŽ est une t‰che complexe. 

Pour y parvenir, nous allons tout dÕabord dŽfinir ce qui constitue un comportement 

disciplinŽ, car le premier terme fait directement rŽfŽrence au second. 

En tentant de dŽterminer les comportements qui semblent les plus 

importants ˆ adopter ˆ lÕŽcole par lÕŽl•ve, Filisetti (2009) fait rŽfŽrence ˆ la 

littŽrature psychosociale qui Žvoque Ç des comportements liŽs ˆ la responsabilitŽ 

sociale È (p. 12). Selon cette auteure, Ç il sÕagit de la capacitŽ dÕune personne ˆ 

adhŽrer ˆ des r•gles sociales et ˆ agir conformŽment ˆ un r™le attendu  È (Filisetti, 

2009, p. 12). Selon la m•me auteure, dans le domaine de lÕŽcole Ç cette notion 

renvoie ˆ un syst•me de r•gles et de normes qui dŽfinissent le r™le de lÕŽl•ve 

dans sa conduite avec les autres (lÕenseignant et les pairs) et dans son travail 

scolaire. Plus concr•tement, il est attendu dÕun Žl•ve quÕil coop•re avec ses 

camarades [!], quÕil fasse des efforts dans son travail, quÕil soit attentif, quÕil fasse 

ce quÕon lui demande de faire, quÕil apprenne ses le•ons ou encore quÕil respecte 

les r•gles de la classe È (Filisetti, 2009, p.  12). Par consŽquent, si le 

comportement manifestŽ par lÕŽl•ve est en accord avec les r•gles sociales 

Žtablies dans le milieu et sÕil est conforme au regard dÕune situation particuli•re, 

tout porte ˆ croire que ce comportement est appropriŽ. 

Au regard de la clartŽ de ces donnŽes, nous pourrions •tre tentŽs de 

dŽfinir un comportement indisciplinŽ comme Žtant simplement le contraire dÕun 

comportement disciplinŽ, ˆ savoir un comportement qui dŽroge aux conditions 

ŽvoquŽes prŽcŽdemment. Toutefois, bien que cela soit effectivement le cas, il 

nous semble important de garder ˆ lÕesprit lÕaspect hautement relatif qui 

caractŽrise un comportement qualifiŽ de disciplinŽ ou dÕindisciplinŽ et qui peut 

rendre la dŽfinition dÕun comportement indisciplinŽ plus complexe. 

En effet, tous sÕaccordent pour dire quÕun comportement est catŽgorisŽ 

comme indisciplinŽ au regard de lÕŽcart entre ce comportement et la norme Žtablie 
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dans le milieu par la Ç classe dominante È dŽcisionnaire. LÕindiscipline est alors 

Ç un rapport rel‰chŽ, distendu, flottant, aux normes et aux rituels constitutifs de 

lÕordre scolaire È (Prairat, 2003, p. 7), susceptible dÕ•tre sanctionnŽ nŽgativement. 

Les comportements dÕindiscipline en classe peuvent donc, ˆ juste titre, •tre 

considŽrŽs comme des comportements qui entrent dans la catŽgorie des actes 

dŽviants, car la dŽviance rŽf•re ˆ tout Ç comportement qui se heurte ˆ une norme 

sociale È45. 

En effet, Ç la dŽviance dŽsigne les Žtats et conduites qui violent les 

normes auxquelles les membres dÕun groupe tiennent au point de punir ceux qui 

les violent È (Cusson, 2005, p. 8), ce qui est prŽcisŽment ce qui peut se produire 

lorsquÕun Žl•ve transgresse une r•gle ˆ lÕŽcole. Cependant, comme Ç les groupes 

sociaux crŽent la dŽviance en Ždictant des r•gles dont lÕinfraction constitue la 

dŽviance, en appliquant ces normes ˆ certains individus et en les Žtiquetant 

comme des dŽviants È (Becker, 1985 [1963], p. 32-33 dans Ayral, 2009), le 

concept dÕindiscipline devient plus difficile ˆ cerner et ˆ dŽfinir avec prŽcision car 

le concept dÕindiscipline dŽpend pour beaucoup des normes Žtablies en classe, de 

lÕinterprŽtation et de la perception de lÕenseignant, des valeurs Žducatives et des 

exigences et du niveau de tolŽrance propres ˆ chaque milieu et ˆ chaque 

enseignant. 

Tous ces facteurs conditionnent la perception et la dŽfinition m•me de 

probl•mes de comportement (Archambault et Chouinard, 2003 ; Chouinard, 1999 ; 

Goupil, 1990 ; Knoff, 1987 ; Legault, 2001). Ainsi, le m•me comportement dÕun 

Žl•ve peut •tre per•u par un professeur comme de lÕindiscipline et ne pas •tre 

considŽrŽ comme tel par un autre (Lorrain, 2003. Le caract•re plus que relatif du 

terme indiscipline en classe, fait que nÕimporte quel comportement peut constituer 

un acte dÕindiscipline en classe, ce qui complique lÕobtention dÕun consensus sur 

ce quÕest un probl•me de discipline (Legault, 2001). 

                                                

45 Dictionnaire des sciences humaines, 2004, p. 153 
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Ë ce titre, Goupil (1997) fait remarquer que Ç lÕacceptation ou la non-

tolŽrance de ces comportements fluctue en fonction de lÕenseignant, de lÕactivitŽ 

(un cours magistral ou un travail en Žquipe, par exemple), du groupe et du 

contexte. Ainsi, dans certaines classes, les Žl•ves sont relativement libres de se 

lever quand bon leur semble. Dans dÕautres, lÕenseignant exige quÕils demeurent ˆ 

leur place. Un comportement nÕest pas dŽviant ou appropriŽ en soi, il lÕest par 

rapport aux normes Žtablies par le milieu È (Goupil, 1997, p. 127). En effet, 

gŽnŽralement Ç on sanctionne lÕŽl•ve qui sÕexprime bruyamment en classe et 

manifeste son existence par des activitŽs de toutes sortes, dans une institution o• 

le silence et la conformitŽ sont requis par le mod•le implicite de lÕapprentissage 

qui est mis en Ïuvre ; dans un autre cadre, o• lÕon valoriserait lÕexpression de 

lÕoriginalitŽ de chacun, o• lÕon consid•rerait lÕapathie comme un manque 

dÕŽnergie, de curiositŽ et dÕinitiative, cÕest lÕŽl•ve trop ÒsageÓ qui serait sanctionnŽ. 

La sanction sanctionne toujours lÕŽcart ˆ la norme admise, lÕinfraction ˆ la r•gle du 

jeu imposŽe È (Meirieu, 2012, p.65). En effet, Ç on menace de la sanction pour 

solliciter la soumission ; on exŽcute la sanction en espŽrant, par lˆ, faire entrer le 

rŽcalcitrant dans le rang È (Meirieu, 2012, p. 65). 

Ainsi, Ç les phŽnom•nes dÕindiscipline se prŽsentent donc comme la face 

extŽrieure et visible dÕune rŽalitŽ conflictuelle de nature complexe, qui se masque 

derri•re le non-dit institutionnel et ses interdictions È (Estrela, 1996, p.  72). 

Toutefois, malgrŽ son caract•re relatif, quelques auteurs ont proposŽ certaines 

dŽfinitions opŽrationnelles du concept, en se basant sur des thŽories spŽcifiques 

au milieu scolaire et ˆ la Ç classe È (Legault, 2001). 

Pour Levin et Nolan (1991), un probl•me de discipline est un 

comportement qui, potentiellement ou rŽellement, soit interf•re avec lÕacte 

dÕenseigner, soit dŽrange lÕapprentissage des Žl•ves, soit met en pŽril la sŽcuritŽ 

physique et psychologique des personnes, soit dŽtruit la propriŽtŽ (Legault, 2001). 
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Par ailleurs, Ç un fait dÕindiscipline scolaire peut se dŽfinir comme une 

conduite dÕŽl•ve(s) emp•chant dÕapprendre et de sÕŽduquer, sereinement, 

efficacement, dans une salle de classe. Les conditions de travail ne sont pas 

requises, ˆ cause de comportements inappropriŽs ou de r•gles non respectŽes. 

LÕindiscipline perturbe volontairement : elle dŽrange le groupe-classe. Pour autant, 

elle ne sort pas du champ pŽdagogique [car] un Žl•ve indisciplinŽ reste un Žl•ve, 

un comportement inadaptŽ rel•ve toujours de lÕŽducation È (Riffard, 2010). 

Selon Doyle (1986), Ç le comportement indisciplinŽ est tout comportement 

Žmis par un ou plusieurs Žl•ves qui est per•u par lÕenseignant comme une 

menace de lÕinstruction ˆ un moment particulier de lÕactivitŽ de la classe. Les 

comportements per•us comme de lÕindiscipline sont ou peuvent devenir publics, 

cÕest-ˆ-dire visibles dÕune partie de la classe et contagieux, ˆ savoir susceptibles 

de se rŽpandre rapidement ou de pousser les autres membres de la classe ˆ les 

reproduire. En dÕautres termes, le comportement indisciplinŽ crŽe des fractures ou 

des fissures dans le programme dÕaction de la classe È (Doyle, 1986, p. 419). 

Au-delˆ de clarifier ce que nous entendons dans le cadre de cette 

recherche par comportement dÕindiscipline, chacune des dŽfinitions ci-dessus 

souligne certaines des caractŽristiques essentielles de lÕindiscipline en classe, 

utiles ˆ une bonne comprŽhension des mesures nŽcessaires ˆ mettre en Ïuvre 

dans une gestion de la discipline en classe efficace. 

Ainsi, un probl•me de discipline en classe : 1- peut •tre gŽnŽrŽ par 

nÕimporte quelle personne dans la classe, y compris lÕenseignant ; 2- est un 

comportement intrusif ou non qui entrave directement ou indirectement le 

processus enseignement apprentissage jusquÕˆ lÕemp•cher ; 3- nÕexon•re 

aucunement lÕenseignant du principe dÕŽducabilitŽ pour tous et rel•ve m•me de sa 

fonction ; 4- est observable et contagieux ; et 5- est relatif, car il nÕest pas dŽviant 

en soi, mais est considŽrŽ comme tel quand il sÕŽcarte des normes Žtablies par le 

milieu. 
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En somme, si conformŽment aux dŽfinitions retenues dans le cadre de 

cette th•se lÕindiscipline scolaire rŽf•re ˆ tous les comportements dŽviants ayant 

potentiellement ou rŽellement un impact nŽgatif sur le bon dŽroulement du 

processus enseignement-apprentissage, sur lÕŽl•ve, sur lÕenseignant et sur le 

reste du groupe classe, il nÕest pas abusif dÕavancer que la liste des 

comportements potentiellement inappropriŽs en classe est infinie. Toutefois, en 

dŽpit de ce constat, ces comportements peuvent se distinguer et se catŽgoriser de 

plusieurs mani•res. 

1.4.4 Typologie des comportements indisciplinŽs  

Les classifications des comportements dÕindiscipline en classe sont 

multiples (Sieber, 2000). En effet, pour certains, les probl•mes de discipline se 

distinguent en deux catŽgories : 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 coopŽrer)46. DÕautres auteurs ont catŽgorisŽ les comportements 

inappropriŽs des Žl•ves en classe en fonction de leur gravitŽ lŽgale (Cameron, 

1998 ; Charles, 1997 ; Walker, Colvin et Ramsey, 1995), ou en fonction de leur 

caract•re intrusif ou non intrusif 47 (Doyle, 1986 ; Kounin et Gump, 1974). 

Ces diffŽrentes catŽgories incluent gŽnŽralement les m•mes 

comportements, ˆ savoir ˆ la fois des infractions mineures et des infractions 

graves qui pourraient •tre sanctionnŽes par la loi. GŽnŽralement, Ç les mauvais 

comportements auxquels les enseignants ont ˆ faire face sont classŽs en cinq 

grandes catŽgories par les spŽcialistes des sciences humaines, en ordre 

                                                

46 Les m•mes comportements peuvent se produire collectivement et caractŽriser ainsi la classe  : Ç la classe agitŽe È et Ç la classe passive È 
(Auger et Bourcharlat, 1995, p. 16). 
47 Cette notion implique que certains comportements inappropriŽs en classe comme des comportements oppositionnels, provocateurs ou 
agressifs, provoquent directement en raison de leur intensitŽ des fractures de lÕenseignement, ce sont des comportements intrusifs. DÕautres 
comportements comme (r•ver, lire une bande dessinŽe, etc.) sont qualifiŽs de comportements non intrusifs, car ils ne perturbent pas en eux-
m•mes la le•on, nÕattirent pas lÕattention des autres Žl•ves, mais provoquent une rŽaction plus ou moins intense et appropriŽe de 
lÕenseignant gŽnŽrant la rupture de lÕenseignement. Dans le premier cas, lÕenseignant ne sera que responsable de la durŽe de la rupture de 
lÕenseignement. Dans le second cas, cÕest lÕenseignant lui-m•me qui est responsable de la rupture de lÕenseignement. Dans les deux 
situations, en fonction de ses habiletŽs ˆ intervenir efficacement pour gŽrer la situation, lÕenseignant sera responsable ˆ la fois de lÕintensitŽ 
de la fracture de lÕenseignement et de la durŽe plus ou moins longue de celle-ci (Sieber, 2000). 
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dŽcroissant quant au degrŽ de gravitŽ : 1- lÕagression physique ou verbale 

commise par un Žl•ve ˆ lÕendroit de lÕenseignant ou dÕun autre Žl•ve ; 2- les actes 

immoraux comme la tricherie, le mensonge et le vol ; 3- le dŽfi ˆ lÕautoritŽ, cÕest-ˆ-

dire le refus, parfois accompagnŽ dÕhostilitŽ, de faire ce que demande 

lÕenseignant ; 4- la perturbation des activitŽs de la classe : parler ˆ tue-t•te, 

interpeler un autre Žl•ve, dŽambuler dans la classe, faire le clown, lancer des 

objets, etc. ; et 5- le refus de travailler : faire le pitre, ne pas effectuer le travail 

assignŽ, lambiner ou r•vasser È (Charles, 1997, p. 2). 

Les classifications ci-dessus mettent en lumi•re une multitude de 

comportements dÕindiscipline pouvant survenir en classe. Toutefois, certains de 

ces actes se manifestent plus souvent que dÕautres. 

1.4.5 Principaux actes dÕindiscipline recensŽs  dans la littŽrature  

En dŽpit de leur caract•re relatif, les comportements dÕindiscipline sont 

facilement observables en classe : Ç les bruits de fond, les bavardages 

incessants, les interpellations ˆ haute voix, les jets de projectiles, les plaisanteries 

dŽplacŽes, les refus de se mettre au travail, les retards, les absences, les 

chahuts! È en sont des manifestations concr•tes (Prairat , 2013, p. 18) au m•me 

titre que Ç les incivilitŽs les plus anodines [!] transgressant les codes 

ŽlŽmentaires de bonne mani•re È et pouvant Ç •tre de lÕordre du bruit, de la 

saletŽ, de lÕimpolitesse, de tout ce qui cause dŽsordre È (Debarbieux, 1996, p. 42 

citŽ par Prairat, 2013, p. 17). 

Selon Bear (1998), les comportements dÕindiscipline auxquels les 

enseignants sont le plus souvent confrontŽs sont les dŽplacements intempestifs, 

les provocations entre Žl•ves, le bavardage, le manque de respect envers les 

enseignants, les menaces. Pour Doyle (1986), il sÕagit du manque dÕattention, de 

lÕabsentŽisme, des retards, du bavardage, du bruit, de lÕoubli des effets scolaires, 

des sorties de classe intempestives de lÕŽl•ve et des agressions physiques ou 
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verbales. Greenlee et Ogletree (1993) citent le manque de respect entre les 

Žl•ves, le manque dÕintŽr•t envers lÕŽcole, lÕinattention et le bavardage. Enfin, 

Hogelucht et Geist (1997) Žvoquent les interventions orales impulsives et le 

manque dÕattention des Žl•ves. 

Bien que lÕindiscipline scolaire constitue lÕun des dŽfis Žducatifs les plus 

exigeants pour les enseignants, les comportements indisciplinŽs qui se 

manifestent en classe ne sont pas le fait de tous les Žl•ves, mais de certains, que 

lÕon qualifie communŽment dÕŽl•ves indisciplinŽs. 

1.4.6 QuÕest-ce quÕun Žl•ve indisciplinŽ  ? 

ConformŽment aux dŽfinitions et aux typologies de lÕindiscipline retenues 

dans cette recherche, un Žl•ve indisciplinŽ est un Žl•ve qui manifeste, de mani•re 

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 

coopŽrer. Selon Charles (1997), un Žl•ve indisciplinŽ ne respecte ni les r•gles 

Žtablies, ni lÕautoritŽ de lÕenseignant, ni les directives de celui-ci. Il ne sÕinqui•te 

pas des consŽquences liŽes ˆ ses actes, ne sÕengage pas dans les activitŽs 

scolaires et ne sÕinvestit pas dans son apprentissage. Il adopte des 

comportements qui perturbent le bon dŽroulement de lÕenseignement et de 

lÕapprentissage dans la classe ou bien se replie sur lui-m•me. Enfin, il manifeste 

parfois de la col•re ou de lÕhostilitŽ envers les autres et semble Žchapper ˆ tout 

contr™le. De plus, lÕŽl•ve indisciplinŽ est en gŽnŽral un Žl•ve qui accumule les 

Žchecs, ˆ qui lÕon a Ç infligŽ, sans rŽsultat, la plupart des punitions et (ou) des 

consŽquences en vigueur ˆ lÕŽcole È (Curwin et Mendler, 1992 citŽs dans 

Charles, 1997, p. 229). Par ailleurs, il a une mauvaise opinion de lui-m•me  par 

rapport ˆ lÕŽcole et nÕa Ç aucun espoir, ou tr•s peu, de rŽussir ˆ lÕŽcole È (Curwin 

et Mendler, 1992 citŽs dans Charles, 1997, p. 229). Enfin, il a Ç tendance ˆ 

frŽquenter des Žl•ves ayant un comportement similaire È qui renforcent ses 
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comportements inappropriŽs (Curwin et Mendler, 1992 citŽs dans Charles, 1997, 

p. 229). 

Toujours selon ces auteurs, Ç les Žl•ves tr•s indisciplinŽs se consid•rent 

comme des perdants È. Ils Ç ont renoncŽ ˆ se faire accepter en employant les 

moyens habituels, car ˆ leurs yeux, il est prŽfŽrable de ne pas essayer plut™t que 

de subir un nouvel Žchec ; de m•me, il vaut mieux •tre per•u comme un fauteur 

de troubles que dÕ•tre taxŽ dÕimbŽcile È (Curwin et Mendler, 1988a dans Charles, 

1997, p. 230). En outre, Ç ceux qui ont lÕhabitude de mal se conduire essaient ˆ 

tout prix de prŽserver leur dignitŽ parfois m•me au risque de leur vie È (Curwin et 

Mendler, 1988a dans Charles, 1997, p. 230). Enfin, ces Žl•ves ont perdu tout 

espoir de rŽussir, Ç ils nÕaccordent aucune importance ˆ leur comportement en 

classe. Il leur est parfaitement indiffŽrent dÕŽchouer, de dŽranger lÕenseignant ou 

de perturber la classe È et ils ne rŽagissent plus aux mŽthodes habituelles de 

gestion de la discipline qui ont trop souvent ŽtŽ employŽes, en vain, ˆ leur Žgard 

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

Pourtant, m•me si ce sont des Ç Žl•ves aupr•s desquels les enseignants 

craignent dÕintervenir È (Charles, 1997, p. 146), ces Žl•ves sont prŽcisŽment ceux 

Ç qui ont le plus besoin dÕattention et de soutien È (Charles, 1997, p. 146). Par 

ailleurs, comme Ç un Žl•ve indisciplinŽ reste un Žl•ve, un comportement inadaptŽ 

rel•ve toujours de lÕŽducation È (Riffard, 2010, p. 146), il est donc primordial pour 

les acteurs de la communautŽ Žducative de comprendre les facteurs ayant une 

influence sur les comportements inappropriŽs de ces Žl•ves en classe. 

1.4.7 Gen•se de lÕindiscipline scolaire  

Les facteurs expliquant les probl•mes de discipline ˆ lÕŽcole sont multiples 

et varient selon les auteurs. En effet, pour certains auteurs comme Lazar (2004) et 

Naouri (2008), les probl•mes de discipline des jeunes ˆ lÕŽcole sont imputables ̂  

lÕŽducation laxiste prodiguŽe par les parents de ces derniers (Ayral, 2009). Selon 
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Legault (2001), cÕest parce que le profil des Žl•ves a changŽ au fil des annŽes et 

que ces derniers sont aujourdÕhui moins dociles et soumis quÕauparavant, plus 

prŽcoces, mieux informŽs (de leurs droits), moins impressionnables par le statut 

de lÕenseignant, et sont presque toujours soutenus par leurs parents. 

Pour dÕautres auteurs comme Levin et Nolan (1991) ainsi que Charles 

(1997), les probl•mes auxquels la sociŽtŽ fait face, comme les changements 

sociaux, la violence, lÕexplosion du savoir, lÕŽchec des adultes ˆ reconna”tre et ˆ 

combler les besoins fondamentaux des jeunes, la pauvretŽ, la supervision 

inadŽquate par les adultes, les familles ŽclatŽes, etc., sont des facteurs qui 

peuvent avoir une incidence sur les probl•mes de discipline ˆ lÕŽcole. 

Certains hommes politiques, quant ˆ eux, incriminent indirectement les 

Žl•ves eux-m•mes. En effet, Ç affirmer que les Žl•ves sont libres et responsables 

de leurs actes, que lÕŽcole fait tout pour leur rŽussite, cÕest rendre les individus 

coupables de leurs Žchecs puisque justement, ils sont libres et Žgaux È (Dubet, 

2005, p. 42). 

Ë cet Žgard, les recherches sur les reprŽsentations des enseignants 

sugg•rent que ces derniers incriminent Žgalement les Žl•ves, mais aussi les 

parents, ou des probl•mes plus larges de la sociŽtŽ, mais rarement lÕŽcole elle-

m•me (Jones et Jones, 1995). 

En somme, nombreux sont ceux qui tiennent pour responsables tous les 

acteurs de la sociŽtŽ et Žpargnent lÕƒcole, emp•chant ainsi une remise en 

question du syst•me Žducatif (Debarbieux, 2008). Quels sont donc selon la 

littŽrature scientifique spŽcialisŽe, les principaux facteurs de risque reconnus liŽs ˆ 

lÕindiscipline scolaire ? 

1.4.7.1 Facteurs en rapport avec  les probl•mes de discipline ˆ lÕŽcole 

Selon les conclusions de diverses recherches qui se sont intŽressŽes ˆ ce 

qui influence sur les comportements des Žl•ves en classe, les facteurs qui 
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augmentent ou diminuent les risques de manifester des difficultŽs 

comportementales sont effectivement multiples (Farrington et Welsh, 2007 ; 

MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Shader, 2003). Ces facteurs, appelŽs facteurs 

de risque, bien que nÕŽtant pas la cause de ces comportements perturbateurs, 

augmentent toutefois les risques de dŽvelopper des probl•mes de comportement 

(Gaudreau et al., 2011). Ces facteurs peuvent •tre dÕordre personnel, 

environnemental, familial, social ou scolaire (Dishion et Patterson, 2006 ; MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006) : 

1- Les facteurs personnels : ils peuvent notamment •tre de lÕordre de 

dŽr•glements neurologiques (Berkowitz, 1993 ; Vitaro et Gagnon, 1999 ; Zoccolillo 

et Huard, 1999, dans MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.59), dÕune mauvaise 

performance de lÕŽl•ve ou dÕune faible estime de soi (LŽpine, 1995). 

 2- Les facteurs environnementaux : pouvant •tre liŽs ˆ une mauvaise 

qualitŽ de lÕenvironnement physiologique, physique et psychosocial de lÕŽl•ve 

(Burden, 1995). 

3- Les facteurs familiaux : pouvant •tre de lÕordre de la relation 

dÕattachement aux parents (Parent et Saucier, 1999), de la discipline exercŽe par 

eux comme une trop grande permissivitŽ (Olweus, 1994), de comportements trop 

coercitifs ou abusifs des parents : Berkowitz, 1993 ; Coie et Dodge, 1998, dans 

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

4- Les facteurs sociŽtaux : pouvant •tre de lÕordre de lÕimmigration, du 

dŽveloppement des technologies, de la redŽfinition des r™les sociaux, de 

lÕinŽgalitŽ des revenus, des croyances, des valeurs et des idŽologies dominantes 

de la sociŽtŽ (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 62-63). 

5- Les facteurs scolaires : pouvant •tre de lÕordre du climat scolaire, des 

pratiques Žducatives, etc. (Chouinard, 1999 ; LŽveillŽ et Dufour, 1999 ; MassŽ, 

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 Žl•ves en 

classe sont donc nombreux. Toutefois, Ç si lÕimputation de lÕindiscipline ˆ des 

facteurs [!] inhŽrents ˆ lÕŽl•ve et ˆ la sociŽtŽ est gŽnŽralement acceptŽe par les 

professeurs qui, de la sorte, se dŽresponsabilisent, lÕimputation des Žcarts 

disciplinaires ˆ lÕŽcole, institution concr•te, et aux professeurs constitue une 

perspective nouvelle quÕils devraient assumer et qui a des implications 

considŽrables dans le domaine de leur formation È (Estrela, 1996, p. 87). 

En effet, si certains personnels des mŽtiers du professorat et de 

lÕŽducation semblent parfois rejeter leur part de responsabilitŽ dans le 

dŽveloppement ou le maintien des comportements dÕindiscipline de leurs Žl•ves, 

cÕest peut-•tre sans savoir que Ç ce sont pourtant les courants pŽdagogiques Ð 

pŽdagogiques non pas par la filiation disciplinaire de leurs auteurs, mais parce 

que fondŽs sur lÕanalyse du processus pŽdagogique spŽcifique de la salle de 

classe Ð qui mettent le plus en relief la fonction du professeur en tant quÕagent de 

lÕindiscipline. Les concepts de discipline et dÕindiscipline [!] Žtant reportŽs 

indirectement ˆ la r•gle et directement au fonctionnement normal du cours ou ˆ 

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

Ainsi, la Ç tendance dŽculpabilisante de lÕŽl•ve et culpabilisante de la 

sociŽtŽ et de lÕŽcole est renforcŽe par les rŽsultats des recherches micro-

sociologiques rŽalisŽes dans la salle de classe. En effet, elles mettent lÕaccent sur 

le r™le du professeur comme Žtant celui qui promeut lÕindiscipline de lÕŽl•ve, 

indiscipline con•ue dans ce contexte comme un Žcart ˆ la r•gle Žtablie  È (Estrela, 

1996, p. 78). 

Par consŽquent, comme les facteurs dÕordre scolaire ont autant, sinon 

davantage, de rŽpercussions sur la conduite de lÕŽl•ve que les autres facteurs 

ŽvoquŽs 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 dÕindiscipline en classe, ce sont prŽcisŽment les facteurs liŽs ˆ 

lÕinstitution scolaire qui retiennent notre attention tout au long de cette th•se. 

1.4.7.2 Facteurs scolaires influen • ant  les comportements des Žl•ves  

Selon Dubet et Duru-Bellat (2015) Ç [en France] nos Žl•ves de 15 ans 

estiment moins souvent que ceux de la plupart des autres pays que leurs 

enseignants sont lˆ pour les aider ˆ progresser, ou se soucient de leur bien-•tre : 

seul un Žl•ve sur deux est affirmatif sur ce point. [!] Certaines Žtudes sugg•rent 

m•me quÕune part de notre mŽdiocritŽ (relative) dans les classements PISA 

sÕexpliquerait par ce climat global moins propice aux apprentissages È (Dubet et 

Duru-Bellat, 2015, p. 28). 

En effet, un des facteurs scolaires ayant une influence considŽrable sur 

les comportements dÕindiscipline des Žl•ves rel•ve du climat scolaire (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006). Or, le climat scolaire dŽpend prŽcisŽment des 

pratiques Žducatives mises en Ïuvre ˆ lÕŽcole et de la qualitŽ des interactions 

entre le personnel et les Žl•ves (Janosz, Georges et Parent, 1998 ; MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006). Ces derni•res sont pour leur part tributaires des 

reprŽsentations48 et des connaissances des enseignants quant ˆ leurs Žl•ves, leur 

r™le, lÕenseignement et les interventions pertinentes ˆ mener en classe (Johnson, 

1993, 1994 ; Legendre, 1993 ; Neal et Johnson, 1994 ; Reynolds, 1995 dans 

Chouinard, 1999). 

Si ces reprŽsentations et ces connaissances sÕav•rent erronŽes, celles-ci 

Ç peuvent avoir un impact nŽgatif important sur le choix et lÕapplication des actions 

ˆ mener en classe È (Chouinard, 1999, p.  498) et influer nŽgativement ˆ la fois sur 

                                                

48 Le vocable reprŽsentations rŽf•re dans cette recherche ˆ ce que disent les participants ˆ savoir Ç  un ensemble organisŽ 
dÕinformations, dÕopinions, dÕattitudes et de croyances ˆ propos dÕun objet donnŽ. È (Abric, 2005, p. 59, rŽcupŽrŽ de 
http://www.cairn.info/methodes-d-etude-des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LÕusage du terme reprŽsentations 
reprend lÕidŽe premi•re de Mannoni (1950, rŽcupŽrŽ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - 
Mannoni Pierre.pdf) et dŽsigne la pensŽe de la personne ŽlaborŽe par ses images, ses formules sŽmantiques, ses souvenirs personnels ou 
des idŽes articulant des ŽlŽments cognitis, sociaux, affectifs qui originent de son expŽrience ou de ses apprentissages et elle refl•te le 
contexte actuel. En outre, il sÕagit de documenter ce que disent les participants et ce quÕils pensent de lÕobjet dÕŽtude (pensŽe). 
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leurs pratiques dÕencadrement pŽdagogique et sur la qualitŽ de leurs relations 

avec les Žl•ves, et par consŽquent sur le climat scolaire. Or, Ç le climat de 

lÕŽtablissement exerce une influence sur les pratiques ainsi que sur le vŽcu des 

gens qui y vivent, Ç dans une sorte de spirale ascendante ou de cercle vicieux 

(par exemple : probl•me de comportement [entra”ne des] pratiques coercitives 

inadŽquates [qui entra”nent une] rŽaction dÕopposition [qui entra”ne de] nouvelles 

pratiques encore plus coercitives, et ainsi de suite). Ces ÒspiralesÓ influencent ˆ 

leur tour le climat de lÕŽcole È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 61-62). 

En outre, Ç le climat de classe et les interactions Žl•ves-enseignants ont 

un effet sur lÕengagement du jeune dans ses activitŽs scolaires et sociales 

(Bennacer, 2000). De plus, le manque dÕorganisation dans la classe et une 

perception nŽgative de lÕenseignant augmentent le risque de dŽcrochage scolaire. 

[!] Ainsi, plus les difficultŽs dÕapprentissage et les probl•mes relationnels avec 

les enseignants sont importants, plus les Žl•ves auront tendance ˆ se dŽsengager 

et ˆ rejeter lÕŽcole È49. 

Par consŽquent, lÕŽcole, notamment ˆ travers certaines pratiques 

Žducatives des enseignants, contribue au dŽcrochage scolaire de certains Žl•ves 

car Ç le dŽcrochage peut dŽcouler dÕune mauvaise relation ˆ lÕŽcole, de difficultŽs 

relationnelles, dÕun climat scolaire nŽgatif et peu propice ˆ lÕapprentissage 

(Hrimech, 1993; Rothman, 2001) È50, mais Žgalement au dŽveloppement des 

probl•mes de comportement dans son enceinte (Chouinard, 1999 ; Dishion et 

Patterson, 2006 ; Hastings, 2005 ; LŽveillŽ et Dufour, 1999 ; Martineau, Gauthier 

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

 En effet, Ç lÕŽcole est lÕun des milieux de vie o• le jeune passe le plus de 

temps. Il y apprend ˆ socialiser avec plusieurs personnes de statuts diffŽrents 

                                                

49 Dans https://osp.revues.org/2988) Catherine Blaya and Laurier Fortin, Ç Les Žl•ves fran•ais et quŽbŽcois ˆ risque de dŽcrochage scolaire  : 
comparaison entre les facteurs de risque personnels, familiaux et scolaires È, 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/osp.2988 
50 Dans https://osp.revues.org/2988) Catherine Blaya and Laurier Fortin, Ç Les Žl•ves fran•ais et quŽbŽcois ˆ risque de dŽcrochage scolaire  : 
comparaison entre les facteurs de risque personnels, familiaux et scolaires È, 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/osp.2988 
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(pairs, enseignants, direction) tout en se prŽparant ˆ son insertion sociale. LÕŽcole 

est en soi un microsyst•me complexe, une microsociŽtŽ o• le jeune peut subir 

lÕinfluence de multiples sources, soit directement par sa relation avec les 

enseignants et les autres membres du personnel, les pairs, les modalitŽs 

administratives, les services, soit indirectement par les effets des politiques 

(gouvernementales ou locales), des procŽdures et de la gestion relative ˆ 

lÕenvironnement. LÕinteraction entre chacune de ces sources dÕinfluence fait de 

chaque Žcole un milieu unique, dont les forces et les faiblesses lui sont 

spŽcifiques, et qui peut contribuer au dŽveloppement du jeune ou, au contraire, 

exacerber les probl•mes quÕil y vit dŽjˆ ou quÕil vit ˆ lÕextŽrieur de lÕŽcole. Les 

pratiques visant ce jeune et le soutien quÕil re•oit en fonction de ses difficultŽs sont 

aussi, bien sžr, des facteurs dŽterminants de la qualitŽ de son adaptation 

sociale È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.60). 

Par consŽquent, Ç lÕaction des agents du milieu scolaire (enseignants, 

professionnels, direction, etc.) peut exercer une influence dŽterminante sur la 

prŽvalence de la violence dans lÕŽcole. La capacitŽ dÕun jeune ˆ sÕintŽgrer 

socialement et ˆ dŽvelopper des conduites adŽquates est Žgalement fonction de 

la capacitŽ de ces agents ˆ crŽer un environnement stimulant, sŽcuritaire, 

chaleureux et qui apporte du soutien aux Žl•ves comme ˆ eux-m•mes È (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006, p. 62). 

Autrement dit, Ç lÕaction des agents du milieu scolaire È tel que lÕusage 

des punitions, les pratiques inefficaces de gestion de lÕindiscipline, des r•gles de 

conduite floues et incohŽrentes, sont entre autres, des facteurs de risque pouvant 

contribuer au dŽveloppement de comportements dÕindiscipline ˆ lÕŽcole 

(Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; Mayer, 1995), au m•me titre que : 1- la 

qualitŽ de lÕenseignement et des relations interpersonnelles, quÕun contr™le 

excessif (Edwards, 1993) ; 2- le caract•re punitif des interventions visant ˆ faire 

cesser les comportements indŽsirables des Žl•ves (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 

dÕinjustice ressenti par certains Žl•ves au travers des notes et de lÕattitude distante 

de lÕenseignant ˆ leur Žgard (Peralva, 1997 ; 2001) ; et 4- le manque dÕautoritŽ des 

enseignants, leur incompŽtence pŽdagogique, leurs exigences, ainsi que 

lÕabsence de concertation avec les Žl•ves au moment de lÕŽtablissement des 

r•gles (Estrela, 1986  ; 1992 ; 1994). 

En effet, Ç lÕimposition de toute r•gle est saisie [par ces derniers] comme 

un acte de pouvoir, appuyŽ sur un rapport de force È (Rey, 2013, p. 144). Les 

Žl•ves Ç ont tendance ˆ la ressentir comme une brimade, une oppression, une 

provocation effectuŽe spŽcialement par un adulte ˆ leur endroit È (Rey, 2013, 

p. 136). Comme Ç les Žl•ves rŽagissent habituellement ˆ lÕexercice du pouvoir 

coercitif par lÕaffrontement (ils combattent la personne avec laquelle ils sont en 

conflit), la fuite (ils cherchent ˆ Žviter la situation conflictuelle) ou la soumission (ils 

obŽissent ˆ la personne en position dÕautoritŽ) È (Charles, 1997, p. 203), ils 

adoptent donc dans les deux premiers cas de figure des comportements 

indisciplinŽs. De m•me, lorsque Ç les enseignants usent de mesures punitives et 

arbitraires, gardent leurs distances vis-ˆ-vis de leurs Žl•ves, jugent le travail des 

Žl•ves sur les crit•res arbitraires, les Žl•ves en arrivent ˆ ne plus respecter les 

r•gles È (Levinson, 1998, p. 665). 

Ainsi, lÕinfluence de lÕŽcole et des enseignants sur le comportement et 

lÕapprentissage des Žl•ves 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 ; LŽveillŽ et Dufour, 1999 ; MassŽ, Desbiens et 

Lanaris, 2006 ; Slavin, 1988 ; Stronge, 2002). Comme de nombreuses recherches 

imputent aux enseignants et ˆ lÕinstitution scolaire, comme entitŽ sociale, la 

responsabilitŽ des comportements indisciplinŽs des Žl•ves et soulignent que ces 

derniers adoptent ce type de comportement en rŽaction, entre autres, ˆ lÕexercice 

du pouvoir, il semble pertinent de sÕintŽresser maintenant aux fonctions 
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particuli•res que rev•tent rŽellement les comportements inappropriŽs des Žl•ves 

en classe. 

En effet, dÕune part, tout comportement humain vise un but prŽcis, que 

celui-ci soit conscient ou non (Charles, 1997) et dÕautre part, Ç la prise de 

conscience par les professeurs des fonctions que les comportements dÕindiscipline 

jouent dans leurs classes est un aspect qui mŽrite une attention particuli•re dans 

la formation des professeurs et dans lÕanalyse de leurs pratiques disciplinaires È 

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

1.4.8 Fonctions des comportements dÕindiscipline 

De nombreux auteurs se sont intŽressŽs aux diffŽrentes fonctions des 

comportements indisciplinŽs des Žl•ves. Pour certains, Ç la violence ou 

lÕindiscipline scolaire constituent souvent une rŽponse aux conditions scolaires 

[notamment] ˆ des styles dÕenseignement arbitraire et autoritaire È (Levinson, 

1998, p. 664). Les comportements dÕindiscipline sont donc considŽrŽs comme des 

mŽcanismes de dŽfense de lÕŽl•ve. 

En effet, Ç les Žl•ves rŽagissent habituellement ˆ lÕexercice du pouvoir 

coercitif par lÕaffrontement (ils combattent la personne avec laquelle ils sont en 

conflit), la fuite (ils cherchent ˆ Žviter la situation conflictuelle) ou la soumission (ils 

obŽissent ˆ la personne en position dÕautoritŽ) È (Charles, 1997, p. 203). 

Ces trois types de rŽponses quÕun Žl•ve en difficultŽ peut adopter ont 

Žgalement ŽtŽ dŽcrits par Dubet (2005, p. 42), ainsi que par Prairat (2013) : 

Ç Henri Laborit explique quÕen situation dÕagression, un •tre vivant (homme ou 

animal) a le choix entre trois types de rŽponses : la soumission, la fuite et la lutte È 

(Prairat, 2013, p. 36-37). LÕindiscipline peut donc •tre une rŽponse de lÕŽl•ve face 

au jugement scolaire et ˆ la violence symbolique quÕil ressent de la part de 

lÕinstitution envers lui, un moyen de Ç sauver la face È (Dubet, 2005). 
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Ainsi, Ç lÕindiscipline est alors une mani•re de survivre psychologiquement 

ˆ la brutalitŽ symbolique de la sentence scolaire È (Prairat, 2013, p. 37), cÕest 

Ç une attitude de rŽsistance contre une institution qui dŽvalorise, une mani•re de 

refuser lÕincorporation dÕune identitŽ nŽgative È (Prairat, 2013, p. 36). En effet, 

Ç en France, cÕest en sÕopposant au syst•me quÕun Žl•ve faible construira sa 

dignitŽ È (Dubet, op. cit., p. 43). 

Pour Debarbieux (2001), certains comportements inappropriŽs Ç m•me 

sous leur forme la plus anodine, [!] semblent [•tre] des menaces contre lÕordre 

Žtabli, transgressant les codes ŽlŽmentaires de la vie en sociŽtŽ, le code des 

bonnes mani•res È (Debarbieux, Dupuch et Montoya, 2001, p. 19). 

En effet, Ç toutes les formes de chahut ou de contestation plus feutrŽe 

(utiliser chaque fois que possible le registre de la plaisanterie ou de la dŽrision 

sont des mani•res de rappeler quÕon nÕadh•re pas ˆ la dŽfinition pŽdagogique et 

officielle de la situation et quÕon lui en conf•re une autre), la cristallisation 

dÕattitudes hostiles et persŽcutrices ˆ lÕŽgard de certains enseignants, sont autant 

de manifestations de cette guerre latente ou patente È (De Queiroz et Ziotkowski, 

1997, p. 115). 

Le non-respect des r•gles est donc un moyen pour les Žl•ves de 

Ç rŽsister ˆ un rŽgime de travail et de communication rigide et abrutissant È 

(Everhart, 1983, p. 237), de Ç se dŽgager de lÕemprise scolaire [!] se retirer, 

Žchapper au travail scolaire parce quÕil est jugŽ pŽnible, fastidieux, insignifiant, 

inintŽressant ou tout simplement trop difficile È (Prairat, 2013, p. 27), de remettre 

en question la lŽgitimitŽ de lÕautoritŽ des enseignants et de crŽer Ç un contexte de 

dŽbat qui force les relations unilatŽrales impliquŽes ˆ fonctionner sur un registre 

plus mutuel, ˆ partir duquel les adolescents vont pouvoir exprimer leurs dŽsirs 

dÕautonomie tout en dŽveloppant leurs compŽtences ˆ prendre la perspective 

dÕautrui È (Casalfiore, 2003, p. 4). 



50 

 

En effet, Ç il ne sÕagit non pas de contester pour contester, mais de 

dŽnoncer un contrat implicite qui sÕest instaurŽ dans la classe sans le 

consentement des principaux intŽressŽs. [LÕindiscipline] vise ˆ renŽgocier de 

nouvelles r•gles du jeu  È (Prairat, 2013, p. 28). Selon Estrela (1996), Ç si dans la 

perspective de Bourdieu et Passeron, la rŽsistance des Žl•ves ˆ lÕautoritŽ signifie 

la rŽsistance ˆ lÕimposition dÕun arbitraire culturel au service de la fonction 

reproductrice de lÕŽcole, Baudelot et Establet vont plus loin et voient dans 

lÕindiscipline qui a lieu actuellement une expression de la lutte des classes È 

(Estrela, 1996, p. 78). 

Enfin, les faits dÕindiscipline scolaire peuvent Žgalement avoir pour 

fonction Ç dÕemp•cher de mani•re quasi permanente la communication dans la 

classe, [dÕattaquer et ronger] en permanence les dispositifs institutionnels ainsi 

que les capacitŽs de rŽsistance et de travail des enseignants È (Lapassade, 1993, 

p. 23 citŽ dans Prairat, 2013, p. 26), dÕÇ emp•cher partiellement ou totalement le 

dŽroulement 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 È (Prairat, 2013, p. 27-28). 

Les interprŽtations des fonctions de lÕindiscipline scolaire sont donc 

multiples. Toutefois, Ç lÕinterprŽtation que nous faisons de leur comportement 

social doit tenir compte du fait que leurs comportements nŽgatifs sont des 

tentatives de protection ou de fuite. Ils font de leur mieux, Žtant donnŽ les 

habiletŽs quÕils ont acquises, face ˆ des conditions dŽfavorables È (Curwin, 1992, 

p. 27, citŽ dans Charles, 1997, p. 231). Quoi quÕil en soit, indŽpendamment de 

leurs causes et de leurs fonctions, les comportements dÕindiscipline des Žl•ves en 

classe sont lourds de consŽquences ˆ de multiples niveaux. 
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1.4.9 ConsŽquences et effe ts de lÕindiscipline en classe  

Aussi anodins quÕils puissent parfois sembler, les actes dÕindiscipline des 

Žl•ves ˆ lÕŽcole peuvent produire de nombreux effets nŽgatifs tragiques, ̂  la fois  

pour les Žl•ves auteurs de ces comportements, pour les autres des Žl•ves de la 

classe, pour les enseignants et plus largement pour la sociŽtŽ dans son ensemble 

(Desbiens51 ; Estrela, 1996). 

1.4.9.1 ConsŽquences identitaires pour lÕŽl•ve 

Meirieu (2015) expose clairement comment un Žl•ve indisciplinŽ, au-delˆ 

de contrarier le processus enseignement-apprentissage pour lÕensemble des 

membres du groupe classe, peut malgrŽ lui, en arriver ˆ mettre en pŽril sa 

trajectoire scolaire et sociale. En effet, Ç parce quÕil transgresse les r•gles de 

fonctionnement de la classe, soit par la violence, soit par lÕindiffŽrence affichŽe ˆ 

celles-ci, lÕŽl•ve met en pŽril lÕactivitŽ du groupe ou absorbe tellement lÕŽnergie du 

ma”tre que ce dernier nÕa plus les moyens de faire son travail. En rejetant les 

r•gles qui rŽgissent lÕactivitŽ collective, dÕune certaine fa•on, lÕŽl•ve sÕexclut lui-

m•me. On peut alors, Òjouer son jeuÓ et entŽriner cette exclusion. Rien de plus 

facile : il suffit de lÕhabiller du costume du fou et dÕexhiber sa marginalitŽ en le 

mettant dŽfinitivement Òhors-jeuÓ. Il comprendra vite et trouvera m•me, peut-•tre, 

une certaine satisfaction ˆ occuper la place du persŽcutŽ, ˆ jouer le r™le du 

contestataire, voire du dŽment. Il le fera dÕautant plus volontiers que, dans certains 

cas, la transgression des r•gles scolaires constitue une Žpreuve initiatique qui 

permet dÕintŽgrer des bandes ou des tribus capables de le protŽger, de lui 

apporter une identitŽ ˆ bon compte, de lui donner une aura dans son entourage 

que lÕƒcole aurait eu bien du mal ˆ lui fournir È (Meirieu, 2015, p. 188). 

                                                

51 Nadia Desbiens, Bulletin du CRIFPE, vol.18, n¡3, dŽc. 2011. Dossier: LÕŽducation des Žl•ves prŽsentant des difficultŽs de comportement, 
p. 4 : www.crifpe.ca/download/verify/1259 
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Ainsi, il est fort probable que lÕŽl•ve qui se montre rŽguli•rement 

indisciplinŽ en classe, non seulement attire lÕattention de ses camarades en cours 

ainsi que celle de ses enseignants, mais risque Žgalement fortement de se faire 

Žtiqueter par le personnel scolaire comme Žl•ve perturbateur ou autre. Or, au-delˆ 

de procurer ˆ cet Žl•ve Ç un passeport pour se faire des amis  È (Filisetti, 2009, 

p. 11), Ç une certaine satisfaction È, Ç une identitŽ ˆ bon compte  È ou encore 

Ç une aura dans son entourage È (Meirieu, 2015, p. 188), le fait dÕ•tre lÕobjet dÕun 

tel Žtiquetage (labelling), le projette dÕemblŽe dans le processus m•me de la 

dŽviance (Goffman, 1975). 

En effet, commentant lÕexpŽrience de Jakobson et Rosenthal (1971) et 

lÕeffet Pygmalion, Prairat (2013) souligne le fait que Ç lÕenfant tend [!] ˆ se 

conformer ˆ lÕimage que le ma”tre lui renvoie. Si le ma”tre juge lÕŽl•ve positivement 

et de mani•re ostentatoire, lÕŽl•ve tend ˆ sÕamŽliorer ; si, au contraire, il Žmet ˆ 

lÕendroit de lÕŽl•ve des signes nŽgatifs ou de doute, celui-ci ne tarde pas ˆ 

dŽcevoir comme pour lui donner raison È (Prairat, 2013, p. 124). 

Par consŽquent, Ç traiter une personne qui est dŽviante comme si elle 

lÕŽtait sous tous les rapports cÕest Žnoncer une prophŽtie qui contribue ˆ sa propre 

rŽalisation. Ainsi se mettent en branle divers mŽcanismes qui concourent ˆ 

modeler la personne sur lÕimage quÕen ont les autres È (Becker, 1985 [1963], p. 57 

citŽe dans Ayral, 2009). Fatalement, Ç attente en miroir, attente en spirale, boule 

de neige!  o• lÕŽchec de lÕenfant accentue lÕattente nŽgative du ma”tre qui lui 

renvoie alors une image dŽvalorisŽe, accŽlŽrant ainsi le processus dÕŽchec [!]. 

La dŽvalorisation entra”ne lÕimage dŽvalorisŽe qui confirme ˆ son tour le sentiment 

de dŽvalorisation È (Croisier, 1993, p. 25 dans Prairat, 2013, p. 125). 

Effectivement, cette stigmatisation a pour consŽquence Ç le discrŽdit 

moral et les perceptions sociales nŽgatives [...] bien au-delˆ du champ ordinaire 

rŽservŽ ˆ la dŽviance elle-m•me  È (De Queiroz et Ziotkowski, 1997, p. 107). 

ƒtiqueter nŽgativement un Žl•ve cÕest donc Ç lÕhabiller du costume du fou et [!] 
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exhiber sa marginalitŽ en le mettant dŽfinitivement Òhors-jeuÓ È (Meirieu, 2015, 

p. 188). Ë ce titre, Meirieu (2015) met en garde les adultes quant aux jugements 

quÕils portent sur les individus dans les termes suivants : Ç Qui es-tu, toi, qui 

prŽtends conna”tre ˆ lÕavance lÕavenir des personnes ? Toi, qui les condamnes ˆ 

lÕŽchec dŽfinitif en les enfermant dans leurs difficultŽs du moment ? Toi, qui 

ignores que la rŽussite peut advenir contre toute attente, et que, jamais, rien ne 

prouve que lÕintelligence de quiconque soit dŽfinitivement Žteinte ou quÕil a atteint 

ses limites ? Ne sais-tu pas que certains peuvent se rŽveiller plus tard, au dŽtour 

dÕun chemin, et alors que personne ne sÕy attend ? Comment peux-tu prŽtendre 

lire ˆ livre ouvert dans le cerveau de lÕautre pour y constater son absence de 

dons ? Ne mesures-tu pas le risque que tu prends ? Si, par hasard, celui ou celle 

dont tu dŽsesp•res Žtait, en rŽalitŽ, capable du meilleur, crains que ton attitude ne 

les condamne au pire. Il pourrait se rŽsigner ˆ lÕignorance, simplement pour •tre 

fid•le ˆ lÕimage que tu as de lui ! È (Meirieu, 2015, p. 73). 

En effet, Ç Òle regard-miroirÓ de lÕautre participe ˆ nous dŽfinir, mais aussi 

ˆ vŽrifier si notre image est intacte. Ë travers la rŽaction de notre interlocuteur, 

nous pouvons dŽterminer si nous restons conformes ˆ ce quÕil attend de nous È 

(Filisetti, 2009, p. 24). 

En somme, comme le soulignent de nombreux auteurs, la conduite 

inappropriŽe dÕun Žl•ve influence nŽgativement la reprŽsentation et le regard que 

lÕenseignant a ˆ lÕendroit de ce dernier. Or, comme le souligne Filisetti (2009), en 

faisant rŽfŽrence notamment au courant de lÕinteractionnisme symbolique, Ç cÕest 

par le regard que les autres portent sur nous que nous nous construisons È 

(Filisetti, 2009, p. 24). En effet, non seulement lÕenseignant risque de cataloguer 

lÕŽl•ve indisciplinŽ de mauvais Žl•ve, mais il risque dÕŽmettre davantage de 

critiques nŽgatives ˆ 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 

dÕencouragements et de rŽcompenses et de se montrer plus sŽv•re avec lui 

quÕavec les Žl•ves qui se comportent de mani•re plus appropriŽe. Ces 
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comportements de rejet ne manqueront pas dÕ•tre per•us par lÕŽl•ve incriminŽ, ce 

qui aura pour effet dÕaffecter son estime de lui-m•me, son bien-•tre, son intŽr•t 

pour lÕŽcole, sa motivation, ses performances scolaires et son apprentissage 

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

1.4.9.2 ConsŽquences sur les apprentissages et la destinŽe de lÕŽl•ve  

Ainsi, en plus dÕentra”ner leurs auteurs dans un processus identitaire 

destructeur, les comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe peuvent avoir 

de nombreuses autres consŽquences nŽgatives, notamment sur les 

apprentissages et la performance scolaires. Cependant, lÕindiscipline peut aussi 

constituer un important facteur de risque dans un processus de dŽscolarisation 

prŽmaturŽe (Esterle-Hedibel, 2004c, 247-264). LÕenqu•te internationale PISA 

2009 de lÕOCDE est dÕailleurs ˆ ce sujet des plus Žloquentes. En effet, Ç les 

classes et les Žtablissements dÕenseignement qui dŽplorent davantage de 

probl•mes de discipline sont moins propices aux apprentissages, puisque les 

enseignants doivent passer plus de temps ˆ faire rŽgner le calme avant de pouvoir 

commencer la classe. Les interruptions de cours perturbent la concentration des 

Žl•ves et leur engagement en classe. Les rŽsultats du PISA 2009 montrent que le 

climat de discipline est fortement corrŽlŽ ˆ la performance des Žl•ves  È52. 

Par consŽquent, en raison de leur manque dÕengagement en classe et de 

leurs faibles performances scolaires dus ˆ leur comportement, les Žl•ves qui 

manifestent Ç des difficultŽs de comportement sont [en effet] beaucoup plus ˆ 

risque de mettre fin ˆ leurs Žtudes avant lÕobtention dÕun dipl™me dÕŽtudes 

secondaires, lorsquÕils ne sont pas carrŽment amenŽs vers cette voie ˆ force 

dÕ•tre expulsŽs de la classe et suspendus de lÕŽcole È (Desbiens, 2011)53. Or, 

lÕŽchec scolaire est lui-m•me considŽrŽ comme Ç un des facteurs de risque les 

                                                

52 http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisainfocus/47954912.pdf 
53 Nadia Desbiens, dossier LÕŽducation des enfants prŽsentant des difficultŽs de comportement : www.crifpe.ca/download/verify/1259 
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plus importants dans le dŽveloppement dÕune culture anti-scolaire, dÕattitudes 

nŽgatives envers les enseignants et il est corrŽlŽ ˆ des niveaux de violence 

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

DÕailleurs, Ç parmi les facteurs les plus frŽquemment rapportŽs dans les 

Žtudes, les jeunes ˆ risque de dŽcrochage vivent des difficultŽs personnelles telles 

que des difficultŽs dÕapprentissage (Battin-Pearson et al., 2000), des lacunes 

dÕhabiletŽs sociales, des difficultŽs du comportement (Jimerson, Egeland, Sroufe 

et Carlson, 2000) È54. En effet, dÕune part les comportements violents et 

antisociaux sont corrŽlŽs ˆ lÕabandon scolaire (Picard, Fortin et Bigras, 1995 dans 

MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 69) et dÕautre part les conduites antisociales 

ainsi que le manque de respect pour les r•gles Žtablies et lÕopposition ˆ lÕautoritŽ 

font partie des principaux facteurs prŽdictifs du dŽcrochage scolaire (Fortin et al., 

2001 ; Marcotte, Fortin, Royer, Potvin et Leclerc, 2001 dans MassŽ, Desbiens et 

Lanaris, 2006, p. 71-72). 

Or, si lÕindiscipline scolaire a Ç des effets sur les apprentissages scolaires et 

sur le dŽveloppement social et moral [des Žl•ves, elle constitue aussi un] dŽbut de 

parcours de dŽviance È (Estrela et Marmoz, 2006, p. 5). En effet, Ç en France, 

selon les donnŽes sociales de lÕInsee (2002-2003), les jeunes qui avaient ŽtŽ 

prŽalablement dŽscolarisŽs sont surreprŽsentŽs dans la population carcŽrale 

masculine. Le risque dÕ•tre incarcŽrŽ est significativement supŽrieur (3,4 fois) 

lorsque lÕon quitte lÕŽcole avant 16 ans È55. 

1.4.9.3 ConsŽquences pour les enseignants  

Le dŽpart de Saint Augustin Ç de Carthag•ne vers Rome ˆ la recherch e 

de meilleures conditions de travail et, finalement, lÕabandon de son mŽtier 

                                                

54 (dans https://osp.revues.org/2988) Catherine Blaya and Laurier Fortin, Ç Les Žl•ves fran•ais et quŽbŽcois ˆ risque de dŽcrochage scolaire : 
comparaison entre les facteurs de risque personnels, familiaux et scolaires È, 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/osp.2988 
55 (dans https://osp.revues.org/2988) Catherine Blaya and Laurier Fortin, Ç Les Žl•ves fran•ais et quŽbŽcois ˆ risque de dŽcrochage scolaire : 
comparaison entre les facteurs de risque personnels, familiaux et scolaires È, 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/osp.2988 
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dÕenseignant sont des Žtapes dÕune vie marquŽe par la souffrance, o• beaucoup 

dÕenseignants dÕaujourdÕhui pourraient se reconna”tre, tant le malaise, 

lÕimpuissance, lÕangoisse, la migration dÕŽcole en Žcole, le dŽsir dÕabandonner et la 

dŽmission finale font partie du chemin de beaucoup dÕentre eux È (Estrela et 

Marmoz, 2006, p. 5). LÕindiscipline scolaire nÕest donc pas sans consŽquence pour 

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

En effet, Ç les probl•mes de comportement ˆ lÕŽcole reprŽsentent lÕun des 

dŽfis Žducatifs les plus exigeants pour les enseignants qui sont pr•s de 25 % ˆ 

quitter la profession durant les cinq premi•res annŽes de leur pratique  È 

(Desbiens, 2011, p. 4)56. Ainsi, les comportements indisciplinŽs, ˆ savoir Ç les 

bruits de fond, les bavardages incessants, les interpellations ˆ haute voix, les jets 

de projectiles, les plaisanteries dŽplacŽes, les refus de se mettre au travail, les 

retards, les absences, les chahuts... È (Prairat, 2013, p. 18), les Ç incivilitŽs ˆ 

rŽpŽtition È, les insultes et les menaces, provoquent chez lÕenseignant une 

souffrance psychologique majeure57, qui se manifestent par du stress et de 

lÕangoisse (Alvarez, 2007 ; Estrela, 1996 ; Evertson et Weinstein, 2006 ; Hastings 

et Brown, 2002 ; Hastings et Bham, 2003 ; Jeffrey et Sun, 2006 ; Kovess-MasfŽty 

et al., 2007 ; Legault, 1993 ; Lewis, 1999 ; Melby, 1995), un Žpuisement 

professionnel58 et lÕabandon de la profession (Brouwers et Tomic, 2000 ; 

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

De plus, les probl•mes de comportement des Žl•ves laissent des 

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

                                                

56 Nadia Desbiens, Bulletin du CRIFPE, vol.18, n¡3, dŽc. 2011. Dossier: LÕŽducation des Žl•ves prŽsentant des difficultŽs 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 ; 
LÕenqu•te Cadre de vie et sŽcuritŽ (CVS) de lÕInstitut National de la Statistique et des ƒtudes ƒconomiques (INSEE) et de lÕObservatoire 
national de la dŽlinquance et des rŽponses pŽnales (ONDRP), (note dÕinformation n¡ 25 Ñ 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 SantŽ Social et les enqu•tes de victimation  : http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-
violences-en-milieu-scolaire - point-d-etape.html  
58 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 professionnelle59. 

Par ailleurs, le stress vŽcu par les enseignants se manifeste notamment par des 

Ç Žmotions dŽsagrŽables telles que les tensions, la frustration, lÕanxiŽtŽ, lÕirritation 

et la dŽpression rŽsultant de lÕexercice de la profession dÕenseignant È (Charlier, 

1995). Certaines Žtudes ont m•me montrŽ la similitude entre les sympt™mes des 

enseignants liŽs ˆ lÕindiscipline des Žl•ves et les sympt™mes Ç des soldats sur le 

champ de bataille : lŽthargie, Žpuisement, tension nerveuse, dŽpression et 

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

Les comportements dÕindiscipline dont les enseignants sont victimes 

produisent non seulement sur eux les nombreux effets nŽgatifs ŽvoquŽs 

prŽcŽdemment, mais ils finissent Žgalement par les culpabiliser. En effet, 

Ç lÕindiscipline est [!] per•ue comme une atteinte ˆ lÕautoritŽ professorale. Elle est 

douloureuse parce que vŽcue comme un danger identitaire. Victimes, donc, mais 

aussi coupables, car les chahuts sont ŽprouvŽs de mani•re plus ou moins confuse 

comme la consŽquence dÕune faute personnelle, comme le signe dÕune 

professionnalitŽ hŽsitante et incapable de nouer un dialogue constructif avec des 

Žl•ves. LÕindiscipline culpabilise È (Prairat, 2013, p. 29). 

De plus, les comportements indisciplinŽs des Žl•ves en classe enferment 

lÕenseignant dans un cercle vicieux, mis notamment en exergue par les travaux de 

Brouwers et Tomic (2001) sur les croyances dÕefficacitŽ personnelle de 

lÕenseignant (Gaudreau et al., 2011). En effet, les comportements inappropriŽs 

des Žl•ves sapent la reprŽsentation ou la croyance que lÕenseignant a en ses 

capacitŽs ˆ gŽrer sa classe, ce qui a pour effet dÕaugmenter le nombre de 

comportements perturbateurs en classe. Cette recrudescence de comportements 

dÕindiscipline dŽtŽriore alors encore plus ses reprŽsentations en ses capacitŽs 

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

                                                

59 http://cache.media.education.gouv.fr/file/2014/24/8/DEPP_NI_2014_25_Personnels_education_nationale_metiers_exposes_menaces_insu
ltes_336248.pdf 
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comportements perturbateurs et ainsi de suite. Cette spirale descendante expose 

alors lÕenseignant de plein fouet aux lourdes consŽquences ŽvoquŽes supra. 

1.4.9.4 Synth•se des c onsŽquences de lÕindiscipline scolaire  

Ainsi, en dŽtŽriorant le climat de classe et en interfŽrant lourdement dans 

le processus pŽdagogique, les comportements dÕindiscipline des Žl•ves impactent 

nŽgativement non seulement lÕapprentissage et la trajectoire scolaire de lÕŽl•ve 

perturbateur, mais Žgalement sa construction identitaire. LÕindiscipline de certains 

Žl•ves pŽnalise Žgalement les autres Žl•ves de la classe qui p‰tissent des 

interruptions de cours et de la diminution du temps rŽel consacrŽ ˆ un 

enseignement de qualitŽ. Enfin, les comportements indisciplinŽs poussent 

dangereusement les enseignants dans un processus infernal susceptible de ruiner 

leur santŽ psychologique et leur projet de carri•re. 

Au-delˆ du cožt financier que peuvent reprŽsenter les absences ˆ 

rŽpŽtition et les arr•ts maladie des enseignants, il va sans dire que les 

consŽquences des comportements indisciplinŽs des Žl•ves en classe sont 

lourdement prŽjudiciables ˆ la sociŽtŽ dans son ensemble, car cette derni•re doit 

dŽjˆ faire face, notamment financi•rement, ˆ la prise en charge dÕun taux 

inquiŽtant de personnes en situation dÕillettrisme et dÕun nombre consŽquent de 

jeunes sortant du secondaire sans qualification ni dipl™me et qui viennent sÕajouter 

bien entendu au taux dŽjˆ record de ch™meurs en France, notamment ˆ lÕ”le de La 

RŽunion. 

Ainsi, au regard des nombreuses consŽquences dramatiques liŽes aux 

comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe, Ç savoir vivre ensemble nÕest 

donc pas une capacitŽ accessoire ˆ possŽder. Elle sÕav•re au contraire 

fondamentale È (Filisetti, 2009, p. 12). Par consŽquent, les comportements 

indisciplinŽs des Žl•ves en classe ne sont ni ˆ ignorer ni ˆ prendre ˆ la lŽg•re, 
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mais bien au contraire, ils doivent, au m•me titre que les moyens mis en Ïuvre 

pour les rŽduire, •tre considŽrŽs avec le plus grand sŽrieux. 

CÕest la raison pour laquelle, apr•s avoir dŽfini le concept dÕindiscipline en 

classe ˆ travers la dŽfinition de la nature des comportements dÕindiscipline, la 

prŽsentation des principaux comportements indisciplinŽs ainsi que la prŽsentation 

de leurs auteurs, de leur gen•se, de leurs fonctions et de leurs consŽquences, 

nous allons ˆ prŽsent nous intŽresser, ˆ travers un bref survol historique, aux 

syst•mes disciplinaires scolaires  mis en Ïuvre de lÕAntiquitŽ ˆ nos jours, pour 

permettre ˆ lÕƒcole dÕatteindre les objectifs visŽs par lÕŽducation des jeunes 

gŽnŽrations tout en sÕassurant de la discipline des Žl•ves en classe. 

1.5 Historique des syst•mes disciplinaires scolaires 

Afin dÕatteindre lÕobjectif idŽal visŽ par lÕŽducation, lÕŽcole use au fil de 

lÕhistoire de multiples moyens disciplinaires60. Les syst•mes disciplinaires 

scolaires privilŽgiŽs par lÕŽcole se sont modifiŽs au fur et ˆ mesure de lÕŽvolution 

des reprŽsentations sociales et morales de lÕenfant en tant que sujet. Cette section 

vise ˆ dŽcrire succinctement  lÕŽvolution des pratiques disciplinaires mises en 

Ïuvre ˆ lÕŽcole, de lÕAntiquitŽ ˆ nos jours, pour Žduquer les jeunes gŽnŽrations. 

1.5.1 ƒducation et ch‰timents corp orels  : de lÕAntiquitŽ au XVIIIe  si•cle  

Dans la sociŽtŽ romaine, Ç les ch‰timents corporels font alors partie des 

moyens habituels, ÒnaturelsÓ, pour assagir et maintenir les enfants dans la plus 

stricte obŽissance È (Prairat, 2011, p. 18). Cette violence envers les enfants se 

manifeste Žgalement dans les pratiques pŽdagogiques des Žducateurs. Dans la 

sociŽtŽ mŽdiŽvale, les enfants devaient d•s leur jeune ‰ge, faire face au m•me 

univers brutal que celui des adultes, sans •tre ŽpargnŽs (Ari•s, 1973, p.  190). 

                                                

60 LÕadjectif Ç disciplinaire È, quant ˆ lui, qualifie une mesure ou une structure, vŽhiculant la notion de ch‰timent. Par exemple, un bataillon est 
dit disciplinaire lorsquÕil est formŽ de militaires punis (Dictionnaire de pŽdagogie et de lÕŽducation, Bordas, 3¡ Ždition, 2007, p. 92-95). 
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Ë partir du XVe et tout au long du XVIe si•cle, deux conceptions distinctes 

dÕorigine religieuse existent : la premi•re voit lÕenfant comme un •tre impur dont 

lÕ‰me ne pourra •tre sauvŽe que gr‰ce aux corrections et aux punitions. La 

deuxi•me conception reprŽsente lÕenfant comme un •tre innocent et faible quÕil 

faut ˆ la fois protŽger de lÕunivers des adultes et ˆ qui il faut imposer des r•gles 

strictes. 

Cependant, m•me si ˆ lÕŽpoque se rŽpand Ç une idŽe nouvelle de 

lÕenfance et de son Žducation È (Ari•s, op.cit, 1973 p. 200), les ma”tres peuvent 

Ç user sans indulgence coupable de leurs pouvoirs de correction et de 

redressement È (ibid, p. 200). Montaigne et ƒrasme Žvoquent effectivement 

Ç lÕexc•s, lÕabus [et] lÕusage incontr™lŽ È (Prairat, 2011, p. 21) et systŽmatique de 

pratiques avilissantes ˆ cette Žpoque. En effet, selon Prairat Ç le Moyen-åge 

[Žtait] moins brutal et barbare quÕon nÕa pu le dire È (2011, p. 21), selon Durkheim, 

Ç lorsque la vie scolaire du Moyen-åge arrive elle-m•me ˆ son plus haut point de 

dŽveloppement et dÕorganisation, les peines atteignent leur maximum 

dÕintensitŽ È (1992, p. 157), notamment dans les Žtablissements jŽsuites o• le 

fouet reste Ç [lÕ] instrument de correction prŽfŽrŽ È jusquÕau XVIIIe si•cle (op. cit. 

p. 156). 

LÕunivers scolaire est donc longtemps un milieu aust•re, rempli dÕinterdits, 

de sanctions sŽv•res et de ch‰timents corporels. 

1.5.2 Remise en question des ch‰timents corporels  au XVIIIe et XIXe si•cle  

Selon Prairat (2011), les premi•res remises en question des ch‰timents 

corporels Žmergent ˆ la fin du XVIIIe si•cle. LÕenfant, alors investi de qualitŽs 

humaines devant •tre dŽveloppŽes afin de Ç faciliter lÕactualisation de ses 

potentialitŽs È, est Ç per•u comme une promesse, riche dÕune humanitŽ ˆ venir È 

(Prairat, 2011, p. 22). Cela va Ç modifier la donne sur cette question des 

ch‰timents corporels, et plus largement sur le sens et la mani•re dÕŽduquer [!] il 
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ne sÕagit plus de dresser, mais dÕaider, dÕaccompagner È (Prairat, 2011, p. 22), de 

lÕÇ amener au niveau de lÕadulte Žtape par Žtape en protŽgeant et en construisant 

sa dignitŽ dÕhomme È (Douet, 1987, p. 23). Les mŽthodes pŽdagogiques alors 

prŽconisŽes par Jacques de Batencour, Jean-Baptiste de La Salle ou Charles 

DŽmia codifient, r•glementent et dŽlimitent le recours aux ch‰timents et aux 

brutalitŽs enseignantes envers les Žl•ves tout en appelant ˆ une relative 

modŽration (Chartier et al., LÕƒducation en France, p. 122 ; Prairat, 2011, p. 35-

36). Toutefois, lÕutilisation du fouet reste de rigueur et Ç tŽmoigner trop de bontŽ 

extŽrieure aux enfants, les caresser, les embrasser, etc., cÕest sÕavilir. Toute 

dŽmonstration trop tendre peut-•tre pernicieuse aux enfants et dangereuse aux 

ma”tres È (J-B. de la Salle, 1811, p. 138)61. 

Pour contribuer ˆ maintenir la discipline, lÕaccent sera mis sur 

lÕorganisation du temps et lÕutilisation de stimuli auxquels les Žl•ves doivent rŽagir 

conformŽment ˆ ce qui est attendu dÕeux. 

Ainsi, Ç au dernier coup de lÕheure, un Žcolier sonnera la cloche et au 

premier coup tous les Žcoliers se mettront ˆ genoux, les bras croisŽs et les yeux 

baissŽs. La pri•re Žtant finie, le ma”tre frappera un coup de signal pour faire lever 

les Žl•ves, un second pour leur faire signe de saluer le Christ, et le troisi•me pour 

les faire asseoir È (J-B de La Salle, dans Foucault, 1975, p. 152)62. Les Žl•ves 

conditionnŽs rŽpondent ainsi au doigt et ˆ lÕÏil : Ç le ma”tre frappera un coup de 

signal, et regardant lÕenfant quÕil veut faire lire, il lui fera signe de commencer. 

Pour faire arr•ter celui qui lit, il frappera un coup de signal ... Pour faire signe ˆ 

celui qui lit de se reprendre, quand il a mal prononcŽ une lettre, une syllabe ou un 

mot, il frappera deux coups successivement et coup sur coup. Si apr•s avoir ŽtŽ 

repris, il ne recommence pas le mot quÕil a mal prononcŽ, parce quÕil en a lu 

plusieurs apr•s celui-lˆ, le ma”tre frappera trois coups successivement lÕun sur 

                                                

61 J-B. de la Salle, Conduite des Žcoles chrŽtiennes, 1811, p.138, citŽ par J. C. Caron, Dossier, La sanction Approches plurielles, Cahiers 
Alfred BINET, n¡ 3/2001, 668, Ramonville, Saint Agne, Žr•s, 2001, p.  18-19) 
62 J-B de La Salle, Conduite des Žcoles chrŽtiennes, B.N. Ms 11759, p. 27-28, dans Foucault, 1975, p. 152 
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lÕautre pour lui faire signe de rŽtrograder de quelques mots et continuera de faire 

ce signe, jusquÕˆ ce que lÕŽcolier arrive ˆ la syllabe ou au mot quÕil a mal dit È (J.-B 

de La Salle, dans Foucault, 1975, p. 168-169)63. 

De plus, au-delˆ du recours ˆ des syst•mes de rŽcompense et de 

punition, le comportement des Žl•ves est Žgalement conditionnŽ par lÕutilisation de 

signaux auditifs : Ç entrez dans vos bancs. Au mot ÒEntrezÓ, les enfants posent 

avec bruit la main droite sur la table et en m•me temps passent la jambe dans le 

banc ; aux mots Òdans vos bancsÓ, ils passent lÕautre jambe et sÕasseyent face ˆ 

leurs ardoises... ÒPrenez ardoisesÓ ; au mot ÒprenezÓ, les enfants portent la main 

droite ˆ la ficelle qui sert ˆ suspendre lÕardoise au clou qui est devant eux, et par 

la gauche, ils saisissent lÕardoise par le milieu ; au mot ardoises, ils la dŽtachent et 

la posent sur la table È (Journal pour lÕinstruction ŽlŽmentaire, avril 1816, dans 

Foucault, 1975, p. 169). LÕutilisation dans les syst•mes disciplinaires de signaux 

pour conditionner les comportements disciplinŽs des Žl•ves ira dans certaines 

Žcoles du XIXe si•cle, jusquÕˆ lÕadoption dÕÇ un style de caserne È caractŽrisŽ par 

lÕuniforme, le sifflet et le cachot (Douet, 1987, p. 24). 

Le principe dÕinterdiction des ch‰timents corporels ˆ lÕŽcole qui appara”t 

en 1803 (Prairat, 2011, p. 29) Žvoluera jusquÕˆ aboutir ˆ lÕinterdiction officielle de 

ces derniers vers la fin du XIXe, mais Ç les mauvais points, les rŽprimandes, la 

privation partielle de rŽcrŽation, la retenue apr•s la classe sous la surveillance de 

lÕinstituteur et lÕexclusion temporelle È sont, au dŽbut du XXe, autorisŽs (Douet, 

1987, p. 30)64. 

Finalement, Ç la France a ratifiŽ la Convention internationale des droits de 

lÕenfant de lÕOrganisation des Nations unies en 1990. LÕarticle 19 de cette 

convention stipule que lÕenfant doit •tre ÒprotŽgŽ contre toute forme de violence, 

dÕatteinte ou de brutalitŽ physiqueÓ È (Prairat, 2011, p. 25). Toutefois, selon ce 

                                                

63 J.-B de La Salle, Conduite des Žcoles chrŽtiennes, 1828, p. 137-138., dans Foucault, 1975, p. 168-169 
64 Selon lÕarr•tŽ du 12 juillet 1918, citŽ par Douet, 1987, p. 30 
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m•me auteur, en dŽpit de cette convention, les questions relatives aux sanctions 

en Žducation ainsi quÕˆ la protection des enfants de toute forme de violence, 

continuent, notamment aujourdÕhui ˆ faire dŽbat. 

1.5.3 LibŽralisation des mŽthodes pŽdagogiques au dŽbut du XXe  si•cle  

Ç D•s la fin du XVIIIe si•cle, sÕŽlaborent et sÕexpŽrimentent des contre-

mod•les pŽdagogiques qui sÕopposent aux pratiques coercitives dominantes et 

prŽparent une mutation radicale des mod•les Žducatifs È (Troger et al., 2015, 

p. 50). Selon les m•mes auteurs, si Ç au XVIIe si•cle, lÕÏuvre du thŽologien 

morave Jan Amos Komensky, plus connu sous le nom de Comenius, avait 

annoncŽ lÕŽmergence dÕune rŽflexion sur les spŽcificitŽs psychocognitives de 

lÕenfance [!] cÕest la publication en 1762 de lÕƒmile de Jean-Jacques Rousseau 

qui constitue, au moins pour les pays de culture francophone, le point de dŽpart 

de ce processus. [!] Cette profession de foi, qui fait de lÕenfant un individu ˆ part 

enti•re et non plus seulement un adulte inachevŽ, va •tre reprise par la quasi-

totalitŽ des pŽdagogues novateurs pendant les deux si•cles suivants È 

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

Pendant la premi•re moitiŽ du XXe si•cle, les recherches en pŽdagogie, 

en psychologie et en mŽdecine prŽsentent une image positive de lÕenfant. Ces 

nouvelles reprŽsentations de lÕenfant modifient alors significativement les 

pratiques disciplinaires ˆ lÕŽcole, qui se voudront alors moins rŽpressives. Ainsi, 

une nouvelle forme de pŽdagogie, plus bienveillante, sÕattachant notamment ˆ 

prŽserver la dignitŽ de lÕenfant, ˆ comprendre son comportement et ˆ favoriser 

son Žpanouissement voit le jour. Le Ç Suisse Johann Heinrich Pestalozzi (1746-

1827) et [!] lÕAllemand Friedrich Fršebel (1782-1852) [!] peuvent •tre 

considŽrŽs comme les pionniers des pŽdagogies nouvelles È (Troger et al., 2015, 

p. 51). Par la suite, plusieurs chercheurs, comme Montessori, Neill, Dewey, 

Makarenko, Ferri•re ou Freinet, proposent alors des moyens diffŽrents de ceux 
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adoptŽs par les tenants de la pŽdagogie traditionnelle pour Žtablir la discipline des 

Žl•ves en classe. 

1.5.3.1 Discipline par lÕorganisation du travail 65 

Au dŽbut du XXe si•cle, en Italie, Maria Montessori, pionni•re de lÕƒcole 

active, sÕinspirant des expŽriences rŽalisŽes par les mŽdecins Itard et SŽguin et 

de thŽories psychologiques et biologiques, inspire une pŽdagogie, dont le principe 

majeur est le respect absolu de lÕenfant. Cette pŽdagogie dans laquelle 

lÕenseignant est responsable de lÕorganisation du travail et de lÕenvironnement 

Žducatif vise le dŽveloppement psychique naturel de lÕenfant. Le r™le de 

lÕenseignant est, ˆ travers lÕentra”nement de tous les sens de lÕenfant, dÕaider 

celui-ci ˆ dŽvelopper toutes ses capacitŽs perceptives, ˆ trouver son chemin 

naturel, ˆ Žtudier en autonomie, ˆ apprendre ˆ se ma”triser, ˆ se concentrer et ˆ 

canaliser son Žnergie. Dans le cadre du travail quÕil doit effectuer, lÕenfant a le droit 

de se dŽplacer librement dans la classe et les exercices de rangement, de 

classement et dÕentretien du matŽriel le responsabilisent et lui permettent dÕ•tre 

ordonnŽ et disciplinŽ. Le respect, lÕordre et le calme caractŽrisent lÕenseignement 

dispensŽ. En effet, Ç cÕest la parfaite organisation du travail qui, laissant ˆ 

lÕindividu la possibilitŽ de se dŽvelopper et de dŽpenser son trop-plein dÕŽnergie, 

procure ˆ chaque enfant une satisfaction apaisante et salutaire. Et cÕest dans de 

telles conditions de travail que la libertŽ conduit ˆ perfectionner ses activitŽs, ˆ 

atteindre une forme accomplie de discipline, elle-m•me rŽsultat de cette nouvelle 

qualitŽ de calme qui a ŽtŽ dŽveloppŽe chez lÕenfant È (Montessori M., citŽe par 

Gasparini, 2000, p. 54)66. 

                                                

65 Sources : Montessori M., PŽdagogie scientifique, DesclŽe de Brouwer, 1992 ; 
Dictionnaire de pŽdagogie et de lÕŽducation, 3e Ždition, Bordas, 2007 ; 
PŽdagogie, dictionnaire des concepts clŽs, 9e Ždition, ESF, 2012 
66 Montessori M., Le manuel Montessori, citŽ par Gasparini, Ordres et dŽsordres scolaires, Paris, Grasset, 2000, p. 54 
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1.5.3.2 Discipline par la libertŽ et la responsabilitŽ 67 

Aux ƒtats-Unis, Dewey, initiateur des mŽthodes actives en pŽdagogie, 

met en avant un syst•me o• la discipline est fondŽe sur la libertŽ et la 

responsabilitŽ. Il rejette lÕŽducation traditionnelle qui favorise un contexte de 

soumission et dÕobŽissance. Pour lui, lÕŽcole doit absolument favoriser la 

socialisation de lÕindividu. Il insiste sur une Žducation dŽmocratique, qui va former 

des citoyens libres et responsables, autodisciplinŽs, respectant le r•glement de 

lÕŽcole et acceptant la sanction. Pour ce faire, les enfants sont notamment amenŽs 

ˆ participer ˆ lÕŽlaboration du r•glement. 

1.5.3.3 Discipline par le bien -•tre de lÕenfant 68 

En Angleterre, Neill, qui pr™ne lÕŽpanouissement personnel ˆ lÕŽcole, le 

dŽveloppement de sa crŽativitŽ et de son autonomie, estime que chacun est libre 

de faire ce quÕil veut ˆ condition quÕil nÕempi•te pas sur la libertŽ des autres. 

LÕimportant est alors de fournir toutes les possibilitŽs pour un dŽveloppement 

heureux et joyeux de lÕenfant et de lui assurer une libertŽ totale dans tous les 

domaines (scolaritŽ, nourriture, habillement, jeu, sexualitŽ, etc.). Le but est de 

dŽvelopper le sens de la responsabilitŽ des enfants et de former des adultes 

heureux, libres de toutes sortes de complexes et de phobies. Neill dŽconseille le 

recours aux rŽcompenses, qui selon lui Žveillent la jalousie chez lÕenfant ainsi que 

le recours aux sanctions nŽgatives, qui pour lui, cachent de la haine chez lÕadulte 

qui lÕinflige et en provoque chez lÕenfant qui la subit. Toutefois, lÕŽl•ve nÕa pas le 

droit de perturber la classe, car il nÕest pas contraint dÕy aller. 

                                                

67 Sources : Dictionnaire de pŽdagogie et de lÕŽducation, 3e Ždition, Bordas, 2007 ; 
PŽdagogie, dictionnaire des concepts clŽs, 9e Ždition, ESF, 2012 
68 Sources : Dictionnaire de pŽdagogie et de lÕŽducation, 3e Ždition, Bordas, 2007 ; 
PŽdagogie, dictionnaire des concepts clŽs, 9e Ždition, ESF, 2012 ; 
Neill A. S., Libres enfants de Summerhill, La DŽcouverte, 1970 
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1.5.3.4 Discipline par le sentiment dÕappartenance au groupe 69 

En Russie, Anton Semionovitch Makarenko, estimant que le travail est 

pourvoyeur de valeurs, sÕoccupe de jeunes prŽsentant des comportements 

asociaux. Pour lui, lÕŽducation vise ˆ prŽparer lÕhomme ˆ la vie et ˆ intŽgrer ce 

dernier dans la collectivitŽ. Il associe dans sa pŽdagogie le travail scolaire 

classique et le travail manuel. LÕintŽr•t gŽnŽral prime, et la discipline, stricte, 

acquiert une dimension sociale, car celle-ci est nŽcessaire ˆ lÕharmonie de la 

collectivitŽ. Selon Estrela (1994), sÕŽduquer comme communiste exige de Ç placer 

son travail et son intelligence au service dÕune cause commune È (LŽnine, 1977, 

p. 35 dans Estrela, 1994, p. 24). Le sentiment dÕappartenance ˆ la collectivitŽ est 

renforcŽ chez les Žl•ves et le travail scolaire favorise lÕintŽr•t gŽnŽral. Le groupe 

est coresponsable et solidaire des actes de chacun des membres de la 

collectivitŽ. LÕindiscipline, considŽrŽe comme une rŽbellion contre cette collectivitŽ 

est ainsi fortement contenue, mais lÕest Žgalement par un syst•me de sanctions 

nŽgatives visant ˆ maintenir et renforcer lÕindispensable discipline. 

1.5.3.5 Discipline par des activitŽs passionnantes 70 

En France, Freinet base sa pŽdagogie sur lÕactivitŽ de lÕŽl•ve ˆ travers le 

t‰tonnement expŽrimental. Pour lui Ç il nÕy a dŽsordre que lorsquÕil y a des failles 

dans lÕorganisation du travail ou lorsque lÕenfant nÕest occupŽ ˆ aucune activitŽ qui 

rŽponde ˆ ses dŽsirs et ˆ ses possibilitŽs  È (Freinet, 1970, p. 39). Autrement dit, 

une activitŽ passionnante pour lÕenfant le conduit naturellement ˆ sÕautodiscipliner. 

LÕenseignant se doit donc dÕorganiser le travail dans ce but. La Ç pŽdagogie du 

travail È (par le travail), illustre en France lÕesprit de lÕŽducation socialiste. 

                                                

69 Sources : Dictionnaire de pŽdagogie et de lÕŽducation, 3e Ždition, Bordas, 2007 ; 
PŽdagogie, dictionnaire des concepts clŽs, 9e Ždition, ESF, 2012 
70 Sources : Dictionnaire de pŽdagogie et de lÕŽducation, 3e Ždition, Bordas, 2007 ; 
PŽdagogie, dictionnaire des concepts clŽs, 9e Ždition, ESF, 2012. 
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LÕindiscipline est Žgalement vue comme un acte de rŽbellion et comme les 

r•gles sont ŽlaborŽes par les Žl•ves, cÕest la Ç coopŽrative È qui est autorisŽe ˆ 

Žlaborer des solutions et les sanctions, lÕintervention de lÕenseignant dans ce 

domaine restant discr•te. Ç LÕefficience intellectuelle, morale, sociale, de notre 

Žducation nÕest pas conditionnŽe exclusivement, comme on a voulu trop 

longtemps nous le faire croire, par la personnalitŽ de lÕŽducateur ou la valeur 

magique dÕune mŽthode. Elle est fonction du matŽriel employŽ, de la perfection de 

ce matŽriel et de lÕorganisation technique du travail È (Freinet, 1994, 1, p. 74 dans 

Nault et Fijalkow, 1999, p. 453)71. 

En effet, Ç cÕest dÕailleurs par ce biais de lÕorganisation matŽrielle et 

technique de la classe que nous rŽsolvons, nous, le probl•me de la discipline È 

(Freinet, 1994, 1, p. 75 dans Nault et Fijalkow, 1999, p. 453)72. Ainsi, Ç pour 

[Freinet], la discipline est intimement reliŽe ˆ lÕorganisation spatiotemporelle et 

technique dÕune situation dÕapprentissage. [!] Freinet comprend tr•s t™t que la 

question de la discipline ne doit pas •tre traitŽe sŽparŽment de la question du 

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

Toutefois, Ç lÕautonomie et la confiance que Freinet accorde aux enfants, 

sa volontŽ de favoriser entre eux des relations coopŽratives et communautaires, 

heurtent de front les deux traditions successives que lÕŽcole fran•aise a 

cumulŽes : la conception rŽpressive dominante dans lÕƒglise catholique, qui a 

repris ˆ son compte les pratiques autoritaires de lÕAntiquitŽ, puis la conception 

rŽpublicaine, qui a fait de lÕŽcole la•que lÕinstrument dÕune inculcation volontariste 

des valeurs de la rŽpublique. Dans les deux cas, le ma”tre est dŽpositaire dÕune 

autoritŽ, celle de lÕƒglise ou celle de lÕƒtat rŽpublicain, qui transcende toute autre 

forme de relation aux Žl•ves. Ce nÕest pas un hasard si les grandes figures des 

mouvements pŽdagogiques viennent plus souvent de pays o• la culture 

                                                

71 Freinet, 1964, rŽŽd. 1994, 1, p. 74 dans Nault et Fijalkow, 1999, p. 453 
72 Freinet, 1964, rŽŽd. 1994, 1, p. 75 dans Nault et Fijalkow, 1999, p. 453 
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protestante est influente et a favorisŽ une conception participative et 

communautaire de la dŽmocratie. Il nÕest pas surprenant non plus quÕelles soient 

mal re•ues dans un pays o• lÕautoritŽ de lÕƒglise ou de lÕƒtat a toujours prŽvalu sur 

la libertŽ du chrŽtien ou du citoyen È (Troger et al., 2015, p. 53). 

Ainsi, en France, en dŽpit dÕun succ•s significatif de son mouvement, Ç en 

1933, Freinet est mutŽ dÕoffice, ainsi que certains des coll•gues qui lÕavaient 

soutenu [!]. LÕhostilitŽ des notables Proven•aux et de certains inspecteurs de 

lÕƒducation nationale qui a abouti ˆ son Žviction est exemplaire de la forte 

rŽticence quÕune majoritŽ de la sociŽtŽ fran•aise manifeste alors ˆ lÕŽgard des 

pŽdagogies nouvelles È (Troger et al., 2015, p. 52-53). Si Ç les mouvements 

pŽdagogiques ont profitŽ des Žv•nements de Mai 68 pour exercer une influence 

sur les politiques Žducatives [!]. D•s 1975, de nouvelles instructions reviennent 

cependant sur ces Žvolutions, et en 1985 le ministre socialiste de lÕƒducation 

nationale Jean-Pierre Chev•nement supprime les derni•res rŽfŽrences aux 

instructions de 1969 È qui Žtaient Ç directement inspirŽes des thŽories dites de 

lÕŽcole nouvelle È (Troger et al., 2015, p. 54-55). 

En somme, Ç les mouvements pŽdagogiques nÕont pas rŽussi ˆ diffuser 

massivement les innovations quÕils proposent depuis maintenant deux si•cles [et] 

lÕinertie du syst•me et les oppositions rŽsolues dÕune partie des enseignants ont 

jusquÕˆ maintenant freinŽ lÕŽlaboration dÕun nouveau mod•le pŽdagogique 

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

1.5.4 Syst•me disciplinaire contemporain en France 73 

En France, en dŽpit des nouvelles conceptions pŽdagogiques 

prŽcŽdemment ŽvoquŽes et par consŽquent des nouvelles mŽthodes dont 

lÕenseignant dispose alors pour favoriser les comportements appropriŽs des 

                                                

73 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
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Žl•ves en classe, les comportements dŽviants des Žl•ves ˆ lÕŽcole persistent au 

point o•  Ç la violence ˆ lÕŽcole est devenue incontournable dans le discours 

politique fran•ais, depuis le dŽbut des annŽes 1990 È (Debarbieux, 2008, p. 145). 

La mŽdiatisation des comportements inappropriŽs des Žl•ves ˆ lÕŽcole va 

alors amener le minist•re de lÕƒducation nationale ˆ remplacer un vieil arr•tŽ 

datant du 5 juillet 1890 par une nouvelle r•glementation. Depuis Lionel Jospin en 

1997 jusquÕˆ Najat Vallaud-Belkacem en 2017, se succŽderont de nombreuses 

annonces de Ç plans nationaux de lutte contre la violence ˆ lÕŽcole È visant ˆ 

favoriser la bonne conduite des Žl•ves ˆ lÕŽcole et ˆ amŽliorer le climat scolaire. 

Ces mesures mises en Ïuvre au sein du syst•me scolaire fran•ais 74 incluent la 

responsabilisation de lÕŽl•ve, le rappel ˆ la loi, la rŽaffirmation des valeurs de la 

rŽpublique, le renforcement des moyens humains (agents, appelŽs du contingent, 

surveillants, conseillers principaux dÕŽducation, emplois jeunes, police, 

gendarmerie, instances judiciaires) et la formation des personnels. 

Toutefois, certaines de ces mesures contrastent ˆ la fois avec les 

mŽthodes Žducatives issues des pŽdagogies nouvelles ŽvoquŽes prŽcŽdemment 

et avec les prŽconisations de la communautŽ scientifique publiŽes dans ce 

domaine depuis 1950 qui seront prŽsentŽes dans le chapitre suivant. 

1.5.4.1 Discipline par la coercition  pour former les futurs citoyens 75 

Pour le minist•re de lÕƒducation nationale, la lutte contre les 

comportements inappropriŽs des Žl•ves ˆ lÕŽcole Ç implique la connaissance et la 

comprŽhension des r•glements intŽrieurs par les Žl•ves et les parents ainsi que 

des sanctions encourues en cas de manquement au respect des r•gles 

                                                

74 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 
75 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
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Žtablies È76. Le syst•me disciplinaire Žtabli vise alors Ç ˆ rŽaffirmer le respect des 

r•gles È et Ç lÕaccent est mis sur la responsabilisation des Žl•ves È77 notamment 

par un syst•me de sanction 78 visant ˆ former les futurs citoyens. 

Le Bulletin Officiel de lÕƒducation Nationale (BOEN) du 13 Juillet 200079, 

fait Žtat de la nouvelle r•glementation concernant les procŽdures disciplinaires et 

les r•glements intŽrieurs des Žtablissements du second degrŽ. Cette nouvelle 

procŽdure disciplinaire est d•s lors garante des principes gŽnŽraux du droit pŽnal 

tel que le principe du contradictoire ainsi que la r•gle du Ç non bis in idem È, le 

principe de proportionnalitŽ, le principe dÕindividualisation des sanctions et 

lÕobligation de motivation. Ces principes donnent ˆ la sanction disciplinaire Ç une 

constance juridique tout en prŽservant la possibilitŽ dÕun travail Žducatif È (Prairat, 

2011, p. 110). 

Les nouveaux r•glements intŽrieurs int•grent ces principes juridiques qui 

permettent ainsi de gŽrer les faits dÕindiscipline et distinguent les punitions 

scolaires des sanctions scolaires. Ainsi, les punitions scolaires Ç sanctionnent les 

manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de 

lÕŽtablissement È et les sanctions disciplinaires rŽpondent, quant ˆ elles, aux 

manquements graves et aux atteintes aux personnes et aux biens (Prairat, 2011, 

p. 109). 

En somme, la nouvelle r•glementation Ç affirme Òla valeur formatrice et 

pŽdagogiqueÓ de la sanction80 en lÕinscrivant Òdans les missions Žducatives de 

                                                

76 http://eduscol.education.fr/cid46847/prevenir-la-violence.html 
77 http://eduscol.education.fr/cid48593/reforme-des-procedures-disciplinaires.html 
78 Dans cette recherche le vocable sanction est utilisŽ tel que lÕentend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011) afin 
de dŽfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffŽrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ˆ lÕacception 
contemporaine ˆ laquelle nous adhŽrons, selon laquelle une sanction peut •tre soit positive (rŽcompense ou avantage consŽcuti f ˆ un acte 
appropriŽ) soit nŽgative (punition ou peine consŽcutive ˆ un acte dŽviant), le MEN limite non seulement la sanction ˆ son versant nŽgatif, 
cÕest ˆ dire ˆ la rŽpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes liŽes ˆ lÕinstitution 
scolaire, mais le MEN consid•re Žgalement la sanction comme une consŽquence nŽgative plus grave que ne lÕest la punition. En effet, pour 
le MEN si les punitions scolaires Ç sanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de lÕŽtablissement È, 
les sanctions disciplinaires rŽpondent 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 rŽcompense, de valorisation ou de gratification nÕest pas mis en exergue dans 
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au r•glement intŽrieur.  
79 DŽcret n¡ 2000-620 du 5 juillet 2000, dŽcret n¡ 2000-633 du 6 juillet 2000, circulaire n¡ 2000-105 du 11 juillet 2000. Voir Bulletin officiel de 
lÕƒducation nationale spŽcial n¡ 8 du 13 juillet 2000, p. 1-18), prŽparŽ sous lÕautoritŽ de C. All•gre 
80 Dans cette recherche le vocable sanction est utilisŽ tel que lÕentend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011) afin 
de dŽfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffŽrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ˆ lÕacception 
contemporaine ˆ laquelle nous adhŽrons, selon laquelle une sanction peut •tre soit positive (rŽcompense ou avantage consŽcuti f ˆ un acte 
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lÕŽcoleÓ. La sanction devra poursuivre une double finalitŽ : responsabiliser et 

rappeler le sens et lÕutilitŽ de la loi. Elle nÕest plus considŽrŽe comme un mal 

nŽcessaire ou une activitŽ pŽriphŽrique, mais comme un moment important qui 

peut et doit devenir un moment Žducatif È (Prairat, 2011, p. 107). 

Ainsi, en dŽpit des avancŽes en mati•re dÕŽducation issues des 

pŽdagogies nouvelles et des mises en garde de la communautŽ scientifique 

internationale concernant les effets nŽfastes, ˆ moyen et ˆ long terme, des 

sanctions nŽgatives et des punitions, en France, les sanctions nŽgatives sont 

prŽsentŽes comme un moyen permettant ˆ lÕŽl•ve dÕapprendre sur lui-m•me et de 

susciter sa comprŽhension des r•gles ainsi que son adhŽsion ˆ celles-ci. De plus, 

malgrŽ les dispositions dÕordre coercitif quÕil privilŽgie, le minist•re de lÕƒducation 

nationale dŽclare que lÕƒcole aspire ˆ •tre juste, garante du respect des droits de 

chacun, bien traitante, bienveillante et propice au dŽveloppement de lÕenfant et au 

bien-•tre de tous les membres de la communautŽ Žducative et scolaire81. 

Or, les Ç textes de juillet 2000 [!] ˆ se limiter ˆ la rŽpression des 

comportements dŽviants [!] risquent dÕaboutir ˆ aggraver les sentiments 

dÕinjustice ŽprouvŽs par les Žl•ves et cela avec dÕautant plus de force que, pour 

une part, incivilitŽs, insolences et violences peuvent avoir prŽcisŽment pour 

[origine] un sentiment dÕinjustice (justifiŽ ou non) ˆ lÕŽgard des procŽdures par 

lesquelles lÕŽchec scolaire (et donc social) est entŽrinŽ È (Defrance, 2009, p. 166). 

Ë son tour, en 2003, Luc Ferry, ministre de lÕƒducation nationale, dŽclare quÕÇ il 

importe dÕabord [...] de restaurer lÕautoritŽ, ce qui passe Žvidemment par des 

sanctions efficaces È (Ferry, 2003, p. 90 dans Ayral, 2009). Quant ˆ Xavier 

Darcos, ministre de lÕƒducation nationale, il annonce en 2008, le Ç code des 

                                                                                                                                              

appropriŽ) soit nŽgative (punition ou peine consŽcutive ˆ un acte dŽviant), le MEN limite non seulement la sanction ˆ son versant nŽgatif, 
cÕest ˆ dire ˆ la rŽpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes liŽes ˆ lÕinstitution 
scolaire, mais le MEN consid•re Žgalement la sanction comme une consŽquence nŽgative plus grave que ne lÕest la punition. En effet, pour 
le MEN si les punitions scolaires Ç sanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de lÕŽtablissement È, 
les sanctions disciplinaires rŽpondent 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 rŽcompense, de valorisation ou de gratification nÕest pas mis en exergue dans 
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au r•glement intŽrieur.  
81 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
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r•gles de vie scolaire È. Celui-ci obŽira ˆ trois grands principes : premi•rement, la 

recherche systŽmatique de la responsabilitŽ civile lorsque des dŽgradations sont 

commises, deuxi•mement, lÕabandon du recours ˆ lÕexclusion des Žl•ves et 

troisi•mement, la crŽation dÕune commission disciplinaire qui permet de rŽagir plus 

vite quÕun conseil de discipline formel. Il sÕagit en effet pour Darcos dÕenseigner 

dans un cadre serein. 

Toutefois, en pratique, au-delˆ des discours officiels sur la bienveillance, 

le bien-•tre des membres de la communautŽ Žducative et scolaire, la justice et le 

respect des droits de chacun, dans le cadre de la rŽŽcriture des nouveaux 

r•glements intŽrieurs, les chefs dÕŽtablissements transmettent aux inspections 

acadŽmiques deux types de mod•les de r•glements intŽrieurs : premi•rement, un 

mod•le de droits et devoirs effectifs qui Ç respecte la lettre et lÕesprit des textes 

r•glementaires È o• les obligations gŽnŽrales ne se limitent pas aux seuls Žl•ves, 

mais sÕadressent Žgalement ˆ tous les adultes. Deuxi•mement, un mod•le 

rŽpressif, dont les destinataires sont presque exclusivement les Žl•ves (Merle, 

2003, p. 4). 

Selon Prairat (2011), dix ans apr•s les rŽformes de juillet 2000, les 

Ç glissements È vers le domaine punitif sont frŽquents, notamment au coll•ge. 

LÕauteur Žtablit trois grands constats : Ç 1 - le recours persistant aux sanctions 

illŽgales dans un contexte institutionnel pourtant fortement r•glementŽ 

principalement dans les coll•ges difficiles, lˆ o• les situations de classe sont 

devenues relativement instables. 2 - Les pratiques punitives restent extr•mement 

variables dÕun Žtablissement ˆ lÕautre. Elles peuvent m•me varier fortement au 

sein dÕun m•me Žtablissement pour des faits comparables. Cette disparitŽ ne 

contribue pas ˆ instiller un sentiment de justice et ˆ assoir lÕimpression dÕun ordre 

scolaire stable. 3 - ContinuitŽ de lÕaugmentation rŽguli•re des conseils de 

discipline dans les coll•ges et explosion dans certaines acadŽmies, des 

procŽdures dÕexclusion au dŽtriment de solutions alternatives. Ces constats, 

partiellement repris dans le rapport Bauer de mars 2010, ont incitŽ le minist•re 
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Chatel ˆ ouvrir une fois de plus le chantier des procŽdures disciplinaires È (Prairat, 

2011, p. 122). 

Ainsi, les dŽcrets n¡ 2011-728 et 2011-729 du 24 juin 2011, publiŽs au 

Journal Officiel n¡ 147 du 26 juin 2011, bien que reprenant largement les textes de 

juillet 2000, introduisent comme principale nouveautŽ, une automaticitŽ des 

procŽdures disciplinaires prŽvues, en rŽponse ˆ des actes jugŽs intolŽrables 

(Prairat, 2011, p. 122), ˆ savoir : Ç 1- lorsque lÕŽl•ve est lÕauteur de violence 

verbale ˆ lÕŽgard dÕun membre du personnel de lÕŽtablissement ; 2- lorsque lÕŽl•ve 

commet un acte grave ˆ lÕŽgard dÕun membre du personnel ou dÕun Žl•ve ; 3- 

lorsquÕun membre du personnel de lÕŽtablissement a ŽtŽ victime de violence 

physique. Dans ce cas, le chef dÕŽtablissement sera tenu de saisir le conseil de 

discipline È82. 

 En somme, si Ç les nouvelles mesures de 2011 comportent [!] un volet 

Žducatif, [elles] viennent Žgalement renforcer le volet rŽpressif du cadre 

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

1.5.4.2 Discipline  par la Ç note de vie scolaire È 

En 2006, dans le but de promouvoir les comportements positifs des 

Žl•ves, une Ç note de vie scolaire È est mise en place dans le cadre dÕun Ç plan de 

prŽvention de la violence È faisant suite ˆ la loi dÕorientation. Cette disposition qui 

figure alors sous le titre : Ç la sŽcuritŽ dans les Žtablissements È, ne concernait au 

dŽpart que les Žl•ves de troisi•me, mais elle sÕest vue Žtendre par Gilles de 

Robien, ancien ministre de lÕƒducation nationale, ˆ tous les niveaux du coll•ge, 

cÕest-ˆ-dire de la sixi•me ˆ la troisi•me, ˆ la suite des Žv•nements violents de 

novembre 2005. 

                                                

82 http://eduscol.education.fr/cid48593/reforme-des-procedures-disciplinaires.html 
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Selon Gasparini (2013), Ç lÕinstauration de ce dispositif est rŽvŽlatrice de 

lÕinquiŽtude des pouvoirs publics ˆ lÕŽgard des faits dÕindiscipline et de violence qui 

sont lÕun des soucis majeurs des professionnels des Žtablissements secondaires È 

(Gasparini, 2013, p. 1). Comptant pour lÕobtention du dipl™me national du brevet, 

la note Žvaluait un savoir-•tre des collŽgiens au sein de lÕŽtablissement au regard 

de quatre crit•res : lÕassiduitŽ et la ponctualitŽ de lÕŽl•ve, le respect du r•glement 

intŽrieur, la participation ˆ la vie de lÕŽtablissement, lÕobtention de lÕattestation 

scolaire de sŽcuritŽ routi•re (ASSR) de premier niveau et du certificat de 

prŽvention et de secours civiques. 

Dans les faits, Ç si lÕidŽe dÕŽvaluer les comportements au sein de lÕŽcole 

nÕest pas nouvelle [!] cÕest la premi•re fois quÕune Žvaluation des comportements 

est placŽe sur le m•me plan que lÕŽvaluation des mati•res et quÕelle implique 

aussi Žtroitement des enseignants qui doivent collaborer avec les conseillers 

principaux dÕŽducation (CPE) (sous la responsabilitŽ du chef dÕŽtablissement) È 

(Gasparini, 2013, p. 5). 

Selon la m•me auteure, Ç la note de vie scolaire est une Žvaluation 

nouvelle, dans le sens o• elle ne regroupe pas directement les mati•res 

tradionnellement identifiŽes comme telles et quÕelle concerne les comportements, 

ˆ travers des capacitŽs (par exemple ne pas enfreindre le r•glement intŽrieur, 

Žvaluer les consŽquences de ses actes, savoir porter secours ˆ autrui), des 

attitudes (par exemple respecter les autres) et beaucoup moins de connaissances, 

contrairement aux Žvaluations menŽes dans les enseignements. Cette 

particularitŽ explique en partie les difficultŽs de sa mise en application au niveau 

des professionnels de lÕenseignement secondaire È (Gasparini, 2013, p. 5). 

Toutefois, en dŽpit du caract•re renfor•ateur des comportements 

appropriŽs des Žl•ves quÕelle rev•t, qui nÕest dÕailleurs pas sans rappeler certaines 

mesures prŽconisŽes par les tenants des thŽories bŽhavioristes qui seront 

ŽvoquŽes dans le chapitre suivant, cette Ç note de vie scolaire È est supprimŽe 
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par le dŽcret n¡ 2014-29 du 14 janvier publiŽ au journal Officiel du 15 janvier 

201483. Selon un article paru dans Le Monde.fr le 15 janvier 2014, le Conseil 

SupŽrieur des Programmes (CSP) dŽclare dÕune part que cette note ne permettait 

pas Ç dÕŽtablir une Žvaluation reconnue par tous comme claire et Žquitable È et 

dÕautre part quÕelle nÕa pas amŽliorŽ Ç la situation de la Òvie scolaireÓ, notamment 

dans les Žtablissements les plus difficiles È. 

1.5.4.3 Discipline  par la transmission d es valeurs de la RŽpublique 

Dans les annŽes 2000, la violence ˆ lÕŽcole est une rŽalitŽ qui devient 

prŽoccupante en France au point que le MEN rappelle ˆ tous lÕimportance de la 

formation civique de lÕŽl•ve (Circulaire du MEN n¡ 2006-105 du 23.06.2006.). En 

effet, selon le minist•re de lÕƒducation nationale, Ç outre la transmission des 

connaissances, la Nation fixe comme mission premi•re ˆ lÕŽcole de faire partager 

aux Žl•ves les valeurs de la RŽpublique. Le droit ˆ lÕŽducation est garanti ˆ 

chacun afin de lui permettre [...] dÕexercer sa citoyennetŽ È (loi dÕorientation et de 

programme pour lÕavenir de lÕƒcole du 23 avril 2005 - art.2)84. 

En 2010, des ƒtats gŽnŽraux se sont tenus sur la sŽcuritŽ ˆ lÕŽcole et ont 

permis lÕŽmergence de pistes dÕactions pour faire reculer la violence en milieu 

scolaire. Deux ans plus tard, il a Žgalement ŽtŽ question de discipline et de climat 

scolaire dans la concertation nationale sur lÕŽcole Ç Refondons lÕŽcole de la 

RŽpublique È le 5 juillet 2012 (Prairat, 2013, p. 9), laquelle donne alors lieu ˆ une 

succession de nouvelles actions visant encore ˆ prŽvenir les violences et ˆ 

amŽliorer le climat scolaire85. 

                                                

83 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 
85 Consulter la fiche : Des actions pour prŽvenir les violences et amŽliorer le climat scolaire : 
http://cache.media.education.gouv.fr/file/08_Aout/89/4/Rentree2013-ClimatScolaire_266894.pdf 



76 

 

Dans le cadre de cette refondation de lÕŽcole, lÕaccent est mis notamment 

sur le positionnement des Ç valeurs de la RŽpublique au cÏur de celle-ci È 86. Par 

consŽquent, suite ˆ la loi pour la refondation de lÕƒcole de la RŽpublique du 8 

juillet 2013, chaque Žcole et chaque Žtablissement secondaire doivent apposer la 

devise de la RŽpublique ainsi que les drapeaux fran•ais et europŽen sur sa 

fa•ade, et afficher de fa•on visible dans leur enceinte une charte de la la•citŽ ˆ 

lÕƒcole, au m•me titre que la DŽclaration des droits de lÕHomme et du Citoyen87. 

Toutefois, si ces mesures se veulent conformes aux textes, le mode de 

transmission des valeurs privilŽgiŽes de la rŽpublique mŽrite une attention 

particuli•re, car ne sÕappuyer principalement que sur lÕenseignement magistral ou 

lÕaffichage de devises, de droits, de devoirs et de valeurs nÕest pas sans risque. En 

effet, selon la documentation scientifique consultŽe dans ce domaine, lÕimposition 

verticale de normes et de r•gles, que ce soit par Žcrit ˆ travers des affiches et des 

chartes, ou verbalement ˆ travers cours magistral traditionnel , est ˆ la fois bien 

moins efficace et susceptible de rejet de la part de ses destinataires, que 

lÕŽtablissement conjoint des normes et des r•gles avec les principaux intŽressŽs, ˆ 

savoir les Žl•ves (Estrela, 1996). De plus, la littŽrature sur le sujet montre que le 

simple affichage est insuffisant et quÕil doit •tre complŽtŽ par une pŽdagogie 

adaptŽe, des explications ainsi quÕun enseignement structurŽ et des rŽvisions, au 

m•me titre que les contenus des mati•res dÕenseignement traditionnelles comme 

le fran•ais, les mathŽmatiques ou lÕŽducation 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). 

                                                

86 Consulter la fiche : Une ƒcole qui porte haut les valeurs de la RŽpublique : 
http://cache.media.education.gouv.fr/file/08_Aout/93/6/Rentree2013-ValeursRepublique_266936.pdf 
87 http://www.education.gouv.fr/cid73417/annee-scolaire-2013-2014-la-refondation-de-l-ecole-fait-sa-rentree.html ; 
http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
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Il est dÕautant plus lŽgitime de sÕinterroger sur le mode de transmission 

des valeurs de la RŽpublique privilŽgŽ dans le syst•me Žducatif fran•ais, que le 

minist•re de lÕƒducation nationale lui-m•me stipule clairement que Ç lÕƒcole doit 

transmettre aux Žl•ves lÕensemble des valeurs rŽpublicaines (libertŽ, ŽgalitŽ, 

fraternitŽ ; la•citŽ ; refus de toutes les discriminations) ˆ travers ses 

enseignements, la vie scolaire et lÕensemble des actions Žducatives quÕelle 

porte È88 et quÕÇ il appartient ˆ lÕensemble des adultes qui interviennent aupr•s 

des Žl•ves dans lÕexercice de leurs fonctions de faire partager ces valeurs È89. 

En janvier 2015, dans un cadre qui nÕest plus spŽcifique ˆ la lutte contre 

les violences scolaires, Najat Vallaud-Belkacem annonce ˆ la suite des attentats 

un Ç nouvel enseignement moral et civique qui sera dŽlivrŽ d•s la rentrŽe 

prochaine, cÕest un vŽritable parcours Žducatif citoyen que suivront dŽsormais 

tous les Žl•ves, de la primaire jusquÕau lycŽe dans toutes les fili•res È90. Ë travers 

cette annonce, la ministre dŽclare m•me avoir demandŽ Ç au conseil supŽrieur 

des programmes quÕil amŽliore le projet dÕenseignement moral et civique actuel 

sur la base de la consultation, de mani•re ˆ intŽgrer de mani•re transversale les 

problŽmatiques de lutte contre le racisme, lÕantisŽmitisme et toutes les formes de 

discriminations, les notions de droits et de devoirs, le principe de la•citŽ È. De plus, 

toujours selon cette dŽclaration de la ministre de lÕƒducation nationale, de 

lÕEnseignement supŽrieur et de la Recherche, lÕeffort budgŽtaire relatif ˆ la 

mobilisation de lÕŽcole pour les valeurs de la RŽpublique est estimŽ ˆ 250 millions 

dÕeuros pour les trois prochaines annŽes. 

                                                

88 http://eduscol.education.fr/cid46702/les-valeurs-de-la-republique.html 
89 http://eduscol.education.fr/cid46702/les-valeurs-de-la-republique.html 
90 http://www.education.gouv.fr/cid85665/presentation-de-la-grande-mobilisation-pour-l-ecole-pour-les-valeurs-de-la-
republique.html&xtmc=valeursdelareacutepublique&xtnp=1&xtcr=1 
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1.5.4.4 Outils  de mesure pour l ÕamŽlioration du climat scolaire 91 

LÕobjectif du minist•re de lÕƒducation nationale est de favoriser la rŽussite 

scolaire par la paix scolaire, en Žvitant les crises et en agissant tr•s en amont pour 

accompagner lÕensemble de lÕŽcole ou de lÕŽtablissement public local 

dÕenseignement (EPLE) dans ses Žvolutions, sans laisser les sources de conflits 

sÕinstaller. La France se dote alors de nouveaux outils nationaux et locaux de 

mesure du climat scolaire. Ë la rentrŽe 2007, Signa est remplacŽ par un autre 

syst•me et le recueil de donnŽes dans les Žcoles et Žtablissements scolaires est 

rŽalisŽ par lÕintermŽdiaire du Syst•me dÕInformation et de Vigilance sur la SŽcuritŽ 

Scolaire (SIVIS). 

Mis en place par le minist•re de lÕƒducation nationale, con•u par la 

direction de lÕƒvaluation, de la Prospective et de la Performance (DEPP), en 

concertation avec les chefs dÕŽtablissement, le SIVIS repose sur un Žchantillon, 

scientifiquement ŽlaborŽ, dÕŽtablissements publics du second degrŽ, reprŽsentatif 

au niveau national (France mŽtropolitaine et DŽpartement dÕOutre-Mer). Il est 

centrŽ sur les actes de violence reprŽsentant une atteinte sŽrieuse ˆ lÕŽgard de 

lÕinstitution scolaire, notamment les actes impliquant un personnel de 

lÕŽtablissement. 

Toutefois, concernant les faits nÕimpliquant que les Žl•ves, seuls les actes 

prŽsentant un caract•re de gravitŽ Ç suffisant È au regard de ses circonstances et 

de ses consŽquences ne seront enregistrŽs, ˆ savoir les faits les plus graves 

portŽs ˆ la connaissance de la police, de la gendarmerie ou de la justice, 

lÕutilisation dÕune arme, les faits susceptibles de donner lieu ˆ dŽp™t de plainte ou 

ˆ conseil de discipline et les faits ayant entra”nŽ des soins ou un prŽjudice 

financier important. 

                                                

91 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 Žgalement de recenser les atteintes ˆ la vie privŽe (droit ˆ 

lÕimage et reprŽsentation des personnes). Il comporte un questionnaire visant ˆ 

mieux apprŽhender le climat dans lÕŽtablissement et son Žvolution, ˆ travers six 

questions portant, par exemple, sur les relations entre Žl•ves, entre Žl•ves et 

adultes, ainsi que sur lÕambiance gŽnŽrale ou encore sur la sŽcuritŽ aux abords de 

lÕŽtablissement. La DEPP publie de fa•on rŽguli•re des notes dÕinformation qui 

analysent les donnŽes collectŽes. Elles sont disponibles sur le site du MEN dans 

la partie Outils de documentation et dÕinformation. 

LÕenqu•te SIVIS permet ainsi, depuis la rentrŽe 2010, de mieux cerner les 

contours et les Žvolutions de la violence en milieu scolaire, gr‰ce ˆ de nouveaux 

indicateurs et ˆ lÕextension de lÕŽchantillon des Žtablissements auxquels lÕenqu•te 

est proposŽe92. Toutefois, si Blaya (2006) et Debarbieux (2006) estiment que les 

donnŽes du logiciel Signa sont imparfaites et incompl•tes, car elles ne se limit ent 

quÕaux incidents graves dŽnoncŽs par les enseignants, laissant sous silence de 

nombreux actes de violence non signalŽs par ces derniers, sous-estimant donc 

selon Blaya (2006) la rŽalitŽ, de nombreux actes dŽviants Žchappent Žgalement 

au SIVIS. En effet, ƒric Debarbieux, lors de sa prŽsidence ˆ lÕObservatoire 

International de la Violence ˆ lÕƒcole, souligne les limites de SIVIS en affirmant 

que ce logiciel Ç est incapable de relever les faits plus tŽnus et encore moins leur 

frŽquence È. 

Parall•lement ˆ SIVIS, ˆ lÕŽchelle nationale, les enqu•tes sur le climat 

scolaire aupr•s des Žl•ves et des personnels visent ˆ donner une image de la 

situation dans le premier et le second degrŽ. LÕenqu•te de victimation93 conduite 

au printemps 2011 dans 300 coll•ges publics de France mŽtropolitaine, en 

partenariat avec lÕObservatoire national de la dŽlinquance et des rŽponses 

pŽnales, avait pour objectif de complŽter lÕanalyse de la violence rŽalisŽe par 

                                                

92 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
93 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 caractŽrisant la violence et les atteintes vŽcues en milieu 

scolaire. Une seconde enqu•te de victimisation est conduite en 2013. 

Pour ce qui concerne le lycŽe, la premi•re grande enqu•te exploratoire de 

victimation et de climat scolaire est lancŽe en avril 2014 par la dŽlŽgation 

ministŽrielle chargŽe de la prŽvention et de la lutte contre les violences en milieu 

scolaire, lÕUniversitŽ Paris-Est CrŽteil Val de Marne Ð OUIEP et lÕObservatoire 

europŽen de la violence ˆ lÕŽcole. Cette enqu•te dÕenvergure (13 813 

questionnaires dŽpouillŽs) a ŽtŽ rŽalisŽe avec lÕaide des Žquipes mobiles de 

sŽcuritŽ (EMS) et en concertation avec la DEPP. Localement, des outils 

dÕautodiagnostic de climat scolaire ˆ destination des Žcoles et des Žtablissements 

du second degrŽ sont diffusŽs depuis la rentrŽe 2013 pour favoriser lÕappropriation 

collective de cette thŽmatique par les acteurs. 

1.5.4.5 Renforts  humains pour amŽliorer le climat scolaire 94 

D•s 1992, le plan Lang permet ˆ 80 Žtablissements dŽclarŽs sensibles de 

recevoir Ç le renfort de 300 agents et 2 000 appelŽs du contingent È (Blaya, 2006, 

p. 81 ; Debarbieux, 2008, p. 146). Parmi dÕautres mesures, le plan Bayrou (1995-

1996) prŽvoit lÕaffectation de 2 200 ̂ 2 500 appelŽs du contingent, de 150 

surveillants et de 50 Conseillers Principaux dÕƒducation supplŽmentaires. Ë ce 

titre, les CPE Ç contribuent ˆ expliciter, faire comprendre et accepter les r•gles de 

vie et de droit en vigueur au sein de lÕŽtablissement È (Bulletin Officiciel de 

lÕƒducation Nationale, circulaire n¡ 2015-139 du 10-08-2015)95. 

En 1997 et en 1999-2000 (phases I et II), les plans All•gre renforcent 

notamment les moyens humains de certains Žtablissements avec 7 000 adultes 

                                                

94 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
95 Ç En leur qualitŽ de personnels du service public dÕŽducation, les CPE concourent ˆ la mission premi•re de lÕƒcole qui est dÕinstruire et 
dÕŽduquer afin de conduire lÕensemble des Žl•ves ˆ la rŽussite scolaire et ˆ lÕinsertion professionnelle et sociale et de leur faire partager les 
valeurs de la RŽpublique. LÕensemble des responsabilitŽs exercŽes par le CPE se situe dans le cadre gŽnŽral de la Ç vie scolaire È qui peut 
se dŽfinir ainsi : placer les adolescents dans les meilleures conditions de vie individuelle et collective, de rŽussite scolaire et 
dÕŽpanouissement personnel È (http://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.htlm?cid_bo=91890). 
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supplŽmentaires dont 3 000 emplois jeunes, surveillants, 400 infirmi•res et 

assistantes sociales, 100 postes dÕencadrement et de direction (Blaya, 2006, 

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

En 2006, Gilles de Robien renforce la volontŽ de partenariat de lÕŽcole 

avec la police, la gendarmerie et les instances judiciaires, annoncŽe en 2004 par 

Xavier Darcos et Nicolas Sarkozy. En 2012, toujours dans le but de renforcer la 

prŽsence des adultes dans les Žtablissements et de crŽer les conditions dÕun 

climat favorable aux apprentissages et au bien-•tre des Žl•ves et des personnels, 

des moyens humains supplŽmentaires ont ŽtŽ accordŽs aux acadŽmies scolaires, 

parmi lesquels les Assistants chargŽs de PrŽvention et de SŽcuritŽ (APS)96. 

Il sÕagit dÕun nouveau mŽtier dont lÕambitieuse mission est de mettre en 

place une politique de prŽvention des violences scolaires et de concourir ˆ la 

gestion des cas de crise grave compromettant la sŽcuritŽ des personnes et des 

biens, afin de rŽtablir les conditions nŽcessaires au bon fonctionnement de 

lÕŽtablissement. Les APS sont affectŽs dans les Žtablissements les plus exposŽs 

et sont en contact privilŽgiŽ avec les membres des ƒquipes Mobiles de SŽcuritŽ 

(EMS). Ils participent ˆ lÕorganisation dÕune fonction de veille et dÕanticipation des 

situations de violence et dŽveloppent des actions qui contribuent au sentiment de 

sŽcuritŽ dans les Žtablissements scolaires. Ils font partie dÕune Žquipe 

pluridisciplinaire de prŽvention rassemblant les compŽtences de diffŽrents 

personnels dans lÕŽtablissement : Conseillers Principaux dÕƒducation, personnels 

sociaux et de santŽ, conseillers dÕorientation psychologues, etc. 

Quant aux ƒquipes Mobiles de SŽcuritŽ, composŽes de membres aux 

profils et aux compŽtences complŽmentaires, elles peuvent, selon les textes, 

intervenir rapidement dans les Žtablissements scolaires selon les besoins de ces 

derniers, dans les domaines de la prŽvention et de la sŽcurisation. Leur mission 

                                                

96 Source: MEN et http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
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est triple : prŽvenir les tensions, intervenir immŽdiatement en cas dÕincident grave 

et protŽger les personnes et les biens97. 

Tous les Žtablissements disposent Žgalement dÕun correspondant police 

ou gendarmerie nommŽ pour organiser les modalitŽs du partage dÕinformations, 

contribuer au diagnostic de sŽcuritŽ, assurer des sŽances de prŽvention aupr•s 

des Žl•ves, effectuer des rappels ˆ la lŽgislation aupr•s des Žl•ves et fluidifier les 

relations institutionnelles entre lÕƒcole et les forces de sŽcuritŽ. 

Enfin, dÕautres dispositifs spŽcifiques sont mis en place par le MEN pour 

participer Žgalement ˆ la prŽvention de la violence et de lÕŽchec scolaire. Ainsi, 

Ç les ComitŽs dÕŽducation ˆ la santŽ et ˆ la citoyennetŽ (CESC), gŽnŽralisŽs en 

2005, participent ˆ lÕŽlaboration du plan de prŽvention de la violence dans chaque 

Žtablissement. Les dispositifs relais (classes et ateliers relais), permettent un 

accueil temporaire adaptŽ de collŽgiens en risque de marginalisation. LÕaide aux 

victimes est renforcŽe par lÕinstauration de numŽros verts ÒSOS violenceÓ 

dŽcentralisŽs et, dans la plupart des acadŽmies, dÕune adresse Žlectronique : 

prevention-violence@ac. (nom de lÕacadŽmie). fr. Une assistance en justice est 

aussi proposŽe È98. 

1.5.4.6 Moyens matŽriels pour amŽliorer le climat scolaire 99 

Suite ˆ des diagnostics de sŽcuritŽ, les Žtablissements scolaires sont 

sŽcurisŽs par diffŽrentes actions dont lÕamŽnagement de locaux, lÕinstallation de 

cl™tures, lÕŽquipement en vidŽo protection, etc.100. De plus, depuis la rentrŽe 2010, 

des ƒtablissements de RŽinsertion Scolaire (ERS)101 accueillent les Žl•ves les 

plus perturbateurs dont le comportement nuit au bon fonctionnement de la classe 

et de lÕŽtablissement. Les ERS proposent, pour une pŽriode dÕau moins un an, une 

                                                

97 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
98 http://eduscol.education.fr/cid46847/prevenir-la-violence.html 
99 Source: site du MEN 
100 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
101 http://www.education.gouv.fr/cid52718/les-etablissements-de-reinsertion-scolaire-ers.html 
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scolaritŽ amŽnagŽe avec le plus souvent un hŽbergement en internat dans des 

locaux annexes permettant une prise en charge suivie de lÕŽl•ve. Ces Žl•ves ne 

rel•vent ni de lÕenseignement spŽcialisŽ et adaptŽ ni dÕun placement dans le cadre 

pŽnal. LÕobjectif est dÕacquŽrir le socle commun de connaissance et de 

compŽtences ; de prendre conscience de lÕimportance du respect des r•gles de la 

vie sociale et scolaire et de construire un projet de formation et dÕorientation. Les 

ERS privilŽgient une organisation du temps innovante : enseignement le matin, 

activitŽs culturelles, sportives, artistiques ou citoyennes lÕapr•s-midi. Une attention 

particuli•re est portŽe ˆ lÕŽlaboration dÕun programme pŽdagogique sportif 

spŽcifique permettant aux Žl•ves de rŽapprendre les r•gles de vie en sociŽtŽ et de 

dŽvelopper leur esprit dÕinitiative et de responsabilitŽ. 

1.5.4.7 Formation des personnels pour amŽliorer le  climat scolaire 102 

Les moyens mis en Ïuvre par le minist•re de lÕƒducation nationale pour 

la prŽvention des violences et lÕamŽlioration du climat scolaire incluent les 

rŽformes de 2010 de la formation et lÕaccompagnement des enseignants et des 

personnels de lÕŽducation nationale103. La rŽforme de la formation des 

enseignants et les nouvelles modalitŽs dÕaccompagnement des professeurs 

stagiaires ˆ la rentrŽe 2010 mettent ainsi lÕaccent sur la nŽcessitŽ de garantir la 

dimension professionnalisante de la formation afin de permettre ˆ tout nouvel 

enseignant dÕexercer sereinement son mŽtier, en offrant aux Žl•ves les meilleures 

conditions dÕapprentissage. 

LÕarr•tŽ du 12 mai 2010 dŽfinit 10 compŽtences professionnelles ˆ 

acquŽrir par les enseignants, documentalistes et conseillers principaux 

dÕŽducation. Ce rŽfŽrentiel, qui fixe des rep•res professionnels pour toute la 

carri•re, identifie notamment les compŽtences ˆ acquŽrir pour organiser le travail 

                                                

102 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
103 http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html ; 
Ë consulter : Accueil, accompagnement et formation des enseignants stagiaires ˆ la rentrŽe 2010  ; Le site "Tenue de classe" 
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de la classe, prendre en compte la diversitŽ des Žl•ves, travailler en Žquipe, 

coopŽrer avec les parents et les partenaires de lÕŽcole, se former et innover104. 

Parmi ces compŽtences, la formation ˆ la tenue de classe, notamment 

pour les enseignants stagiaires, appara”t comme une prioritŽ des programmes de 

formation mis en place par les acadŽmies. Une pŽriode de formation spŽcifique ̂  

la conduite de classe, ˆ la gestion des situations conflictuelles et ˆ la prŽvention 

de la violence est prŽconisŽe par le bulletin officiel n¡ 2 du 13 janvier 2011. Cette 

formation dont la durŽe est de trois jours, a pour ambition de dispenser ˆ 

lÕenseignant les savoirs et gestes professionnels lui permettant de conduire son 

enseignement dans un climat propice aux apprentissages, de diminuer les risques 

de comportements violents (prŽvention et repŽrage), dÕintervenir efficacement 

lorsquÕil fait face ˆ des dŽbordements dÕagressivitŽ ou ˆ des menaces 

(intervention dÕurgence) et dÕeffectuer un retour rŽflexif individuel et collectif sur 

ses interventions en vue de les ajuster le cas ŽchŽant et dÕen faire profiter dÕautres 

coll•gues (Žvaluation et mutualisation) 105. Ainsi, selon le site web du MEN, Ç du 11 

au 15 octobre 2010, le minist•re de lÕƒducation nationale organise une session de 

formation sur la gestion de classe. Elle sÕadresse aux rŽfŽrents dŽsignŽs par les 

acadŽmies et chargŽs de proposer ensuite des modules de formation continue 

pour les nouveaux enseignants. Cette session interactive sÕappuie sur les travaux 

dÕune Žquipe internationale de chercheurs. Elle sÕinscrit dans le suivi de la rŽforme 

de la formation des enseignants È106. 

Ë partir de 2010, la formation en gestion de classe devient donc, selon les 

textes officiels du minist•re de lÕƒducation nationale, un moyen de prŽvention des 

tensions dans la classe et dans lÕŽtablissement, notamment par le biais des r•gles 

de conduite, de la direction de classe, et dÕinteractions dans la classe. Les 

acadŽmies proposent Žgalement une offre de formation complŽmentaire : Ç Des 

                                                

104 Source : site du MEN 
105 Source : site du MEN 
106 http://eduscol.education.fr/cid53460/formation-de-formateurs-sur-la-gestion-de-classe.html 
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formations ciblŽes sur la conduite de classe sont prŽvues et un rŽseau national de 

formateurs interviendra dans lÕannŽe È107. Par ailleurs, Ç un DVD, ÒLa classe c™tŽ 

professeurÓ est distribuŽ ˆ chaque enseignant stagiaire ˆ la rentrŽe 2010. Il est 

rŽalisŽ en 2 versions : une pour le premier degrŽ et une pour le second degrŽ. Les 

vidŽos quÕil contient sont aussi en ligne sur lÕespace ÒTenue de classeÓ È108. 

De m•me, selon le site web du MEN, le 25 aožt 2010, un espace en ligne 

de formation et de ressources Ç Tenue de classe, la classe c™tŽ professeur È, est 

mis ˆ disposition des professeurs stagiaires et propose Ç des ressources qui 

donnent des rŽponses concr•tes aux questions des enseignants stagiaires du 

premier et du second degrŽ. Des outils de formation en ligne les accompagnent 

dans leurs premiers pas en classe È109. Parall•lement, un site en ligne permet une 

ouverture sur des ressources europŽennes et internationales et vise ˆ favoriser le 

dŽveloppement de lÕenseignement ˆ distance, notamment avec une plateforme 

ressource, NŽopass@ction, proposŽe par lÕInstitut National de Recherche 

PŽdagogique (INRP). Accessible depuis lÕespace Ç Tenue de classe, la classe 

c™tŽ professeur È, cette derni•re prŽsente des Ç extraits vidŽos, tŽmoignages, 

points de vue, point sur les apports de la recherche È110. 

Ë partir de la rentrŽe 2013, un master MŽtiers de lÕEnseignement, de 

lÕƒducation et de la Formation (MEEF) est crŽŽ. Ce nouveau master est dispensŽ 

au sein dÕune nouvelle institution, les ƒcoles SupŽrieures du Professorat et de 

lÕƒducation (ESPE). Ainsi, tous les futurs enseignants, de maternelle, primaire, 

coll•ge, lycŽe ou universitŽ, ainsi que tous les futurs Conseillers Principaux 

dÕƒducation sont accueillis au sein de ces Žcoles dans le cadre dÕun cursus de 

deux annŽes dÕŽtudes post-licence et re•oivent selon les textes officiels une 

formation qui les prŽpare ˆ lÕentrŽe dans la profession. 

                                                

107 http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html 
108 http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html 
109 http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html 
110 http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html 



86 

 

Le rŽfŽrentiel de compŽtences, sur lequel sÕappuie cette formation, est 

alors rŽnovŽ ˆ la suite de la loi de refondation du 8 juillet 2013 crŽant les ESPE. 

La liste de ces compŽtences professionnelles nŽcessaires selon lÕinstitution pour 

ma”triser les mŽtiers du professorat et de lÕŽducation est publiŽe au Bulletin officiel 

du 25 juillet 2013111. La formation repose sur un Žquilibre entre enseignements et 

stages en Žcole ou en Žtablissement afin de favoriser une entrŽe progressive et 

effective dans le mŽtier. 

Enfin, des modules de formation spŽcifiques et pluriprofessionnels, 

ŽlaborŽs par la dŽlŽgation ministŽrielle en charge de la prŽvention des violences 

en milieu scolaire font intŽgralement partie, depuis la rentrŽe 2013, de la formation 

initiale et continue dispensŽe au sein des ƒcoles SupŽrieures du Professorat et de 

lÕƒducation (ESPE) et des ƒcoles SupŽrieures de lÕƒducation Nationale (ESEN). 

Les personnels dÕencadrement bŽnŽficient quant ˆ eux dÕun plan de formation aux 

problŽmatiques de prŽvention, de sŽcuritŽ et de gestion de crise, ŽlaborŽ par 

lÕInstitut National des Hautes ƒtudes de SŽcuritŽ et de Justice (INHESJ) et la 

Mission MinistŽrielle chargŽe de la PrŽvention des Violences en milieu Scolaire 

(MMPVS)112. 

Toujours selon les textes officiels du MEN, les concours de recrutement 

des enseignants sont Žgalement rŽnovŽs et ont pour objectif dÕŽvaluer ˆ la fois les 

savoirs thŽoriques des candidats et leur degrŽ de prŽparation ˆ lÕexercice concret 

du mŽtier113. 

En somme, selon le MEN, les enseignants disposent, depuis 2010, dÕune 

prŽparation professionnelle et dÕun arsenal dÕoutils de formation consŽquent, leur 

permettant de faire face aux comportements inappropriŽs des Žl•ves et 

dÕenseigner de mani•re sereine dans un climat de classe favorable ˆ 

lÕapprentissage. 

                                                

111 http://www.education.gouv.fr/cid73215/le-referentiel-de-competences-des-enseignants-au-bo-du-25-juillet-2013.html 
112 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
113 Source : site du MEN 
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1.6 Synth•se du contexte de lÕŽtude 

Ë travers la prŽsentation du contexte gŽographique, social et Žconomique 

fran•ais mŽtropolitain et rŽunionnais, le premier chapitre de cette th•se a permis, 

dÕune part, de percevoir la fragilitŽ de lÕenvironnement familial, social et 

Žconomique de certains Žl•ves scolarisŽs dans le dŽpartement fran•ais de lÕ”le de 

La RŽunion et dÕautre part, de souligner certaines lacunes du syst•me Žducatif 

fran•ais dans son ensemble, notamment en mati•re de climat scolaire et de 

performances quant ˆ la transmission aux Žl•ves des compŽtences scolaires et 

sociales de base. 

Ce premier chapitre a Žgalement permis de faire un Žtat des lieux de la 

situation actuelle au regard des comportements inappropriŽs des Žl•ves ˆ lÕŽcole 

en France, de dŽfinir le concept dÕindiscipline scolaire et de faire succinctement 

lÕhistorique des syst•mes disciplinaires scolaires de lÕAntiquitŽ ˆ nos jours. Ce 

survol historique des syst•mes disciplinaires scolaires a notamment permis de 

souligner lÕŽcart entre certaines avancŽes disciplinaires liŽes aux pŽdagogies 

nouvelles et lÕensemble des mesures mises en Ïuvre par le minist•re de 

lÕƒducation nationale depuis plusieurs dŽcennies pour favoriser lÕapprentissage 

scolaire des Žl•ves et les comportements appropriŽs de ces derniers ˆ lÕŽcole. 

Ce premier chapitre montre par ailleurs que pour le minist•re de 

lÕƒducation nationale, lÕobjectif de tout Žtablissement scolaire est la rŽussite 

scolaire et Žducative de tous les Žl•ves114 et la formation des citoyens de demain. 

Ce chapitre a Žgalement permis de mettre en exergue les mesures privilŽgiŽes en 

France par le MEN pour gŽrer les comportements dŽviants des Žl•ves qui se se 

manifestent ˆ lÕŽcole. Or, ces mesures semblent en grande majoritŽ reporter la 

responsabilitŽ de la gestion des comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe 

non seulement ˆ des personnels extŽrieurs ˆ la classe, mais ˆ des personnels 

                                                

114 http://www.education.gouv.fr/cid2765/climat-scolaire-et-prevention-des-violences.html 
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extŽrieurs ˆ lÕŽtablissement scolaire. Or, il semble important de rappeler que la 

rŽsolution des probl•mes de discipline est indissociable de lÕacte dÕenseigner et 

que transfŽrer cette responsabiliŽ au personnel de la Ç vie scolaire È ne changera 

rien ˆ lÕindiscipline qui se manifeste dans la classe mais que cela risque au 

contraire dÕaggraver le phŽnom•ne en classe (Rey, 2013). 

De plus, le renforcement des procŽdures disciplinaires, le recours 

persistant aux sanctions115 et aux punitions dans certains Žtablissements ainsi que 

lÕimposition par les Žtablissements scolaires dÕun r•glement intŽrieur prŽŽtabli 

sans concertation avec les Žl•ves peuvent dÕemblŽe compromettre les objectifs 

visŽs par les mesures ministŽrielles. En effet, au-delˆ des effets nŽgatifs connus 

des sanctions nŽgatives sur le comportement des Žl•ves, sur leur estime de soi et 

sur leur apprentissage scolaire, Ç lÕimposition de toute r•gle est saisie [par ces 

derniers] comme un acte de pouvoir, appuyŽ sur un rapport de force È (Rey, 2013, 

p. 144). Par consŽquent, les Žl•ves Ç ont tendance ˆ la ressentir comme une 

brimade, une oppression, une provocation effectuŽe spŽcialement par un adulte ˆ 

leur endroit È (Rey, 2013, p. 136). En somme, Ç ce serait [!] une illusion de 

penser quÕon peut, dans la classe, Žtablir lÕordre avant de faire accŽder au savoir. 

Car on aurait alors une pratique de la discipline pour la discipline et elle serait 

per•ue par les Žl•ves comme tentative dÕexercice dÕune domination È (Rey, 2013, 

p. 144). 

Par consŽquent, certains ŽlŽments de ce premier chapitre semblent 

suggŽrer que certaines mesures de la politique de lÕŽducation en France sont 

contreproductives et quÕelles sont susceptibles de compromettre toute 

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

                                                

115 Dans cette recherche le vocable sanction est utilisŽ tel que lÕentend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011) 
afin de dŽfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffŽrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ˆ lÕacception 
contemporaine ˆ laquelle nous adhŽro ns, selon laquelle une sanction peut •tre soit positive (rŽcompense ou avantage consŽcutif ˆ un acte 
appropriŽ) soit nŽgative (punition ou peine consŽcutive ˆ un acte dŽviant), le MEN limite non seulement la sanction ˆ son ver sant nŽgatif, 
cÕest ˆ dire ˆ la rŽpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes liŽes ˆ lÕinstitution 
scolaire, mais le MEN consid•re Žgalement la sanction comme une consŽquence nŽgative plus grave que ne lÕest la punition. En effet, pour 
le MEN si les punitions scolaires Ç sanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de lÕŽtablissement È, 
les sanctions disciplinaires rŽpondent 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 rŽcompense, de valorisation ou de gratification nÕest pas mis en exergue dans 
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au r•glement intŽrieur.  
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classe, ainsi que toute amŽlioration de lÕapprentissage scolaire des Žl•ves et du 

comportement de ces derniers. 

En somme, si les ŽlŽments rassemblŽs dans ce premier chapitre 

permettent de mieux apprŽhender le concept dÕindiscipline scolaire et par 

consŽquent de rŽpondre aux questions de dŽpart qui y sont relatives, ils 

conduisent Žgalement ˆ chercher ˆ apporter des ŽlŽments de rŽponse aux 

questions de dŽpart gravitant autour de la gestion de lÕindiscipline, qui restent 

quant ˆ elles, encore pour le moment, en suspens. 

M•me si le phŽnom•ne dÕindiscipline sÕexprime au quotidien et de mani•re 

gŽnŽralisŽe dans toutes les classes de tous les Žtablissements scolaires 

(Rancifer, 1993), il nÕen est pas pour autant une fatalitŽ. DÕailleurs, si lÕapparition et 

le maintien de la plupart des comportements perturbateurs des Žl•ves sont 

habituellement liŽs aux conditions qui prŽvalent en classe ou ˆ lÕŽcole (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 quÕil est 

possible aux enseignants dÕentretenir les comportements perturbateurs (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006 ; Poliquin-Verville et Royer, 1992) par une gestion de 

classe incohŽrente, il leur est Žgalement possible dÕinfluer positivement ˆ la fois 

sur le climat de lÕŽtablissement scolaire et sur les comportements perturbateurs 

des Žl•ves ˆ lÕŽcole en intervenant de mani•re efficace en classe (Janosz, 

Georges et Parent, 1998 ; MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Martineau, Gauthier 

et Desbiens, 1999 ; Mayer, 2001). 

Le chapitre suivant a pour objet de documenter les moyens permettant aux 

enseignants dÕinfluer de mani•re positive sur le comportement de leurs Žl•ves en 

classe, tout en tentant dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux questions de 

dŽpart gravitant autour de la gestion de la discipline en classe. 
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Ë cet effet, certains concepts indiscociables du concept dÕindiscipline 

scolaire, notamment les concepts de discipline, discipline scolaire et de gestion de 

classe y seront dŽfinis et dŽcrits. 



 

 

CADRE THEORIQUE



 

 

 

Le prŽsent chapitre permet de dŽfinir le concept de discipline scolaire. Il 

vise Žgalement ˆ prŽsenter le concept de gestion de classe, ˆ faire un rappel des 

recherches prŽliminaires dans ce domaine, ˆ prŽsenter les principaux mod•les 

thŽoriques et pratiques de gestion de la discipline en classe et ˆ recenser les 

pratiques efficaces de gestion de classe. 

2.1 Le concept de discipline scolaire  

Cette section vise ˆ prŽsenter le concept de discipline scolaire ˆ travers 

quelques dŽfinitions prŽliminaires qui permettent de mieux cerner la nature et les 

fonctions de ce concept ainsi que les liens Žtroits qui le rattachent aux concepts 

dÕƒducation, dÕindiscipline et de gestion de classe. 

2.1.1 Discipline  : dŽfinition gŽnŽrale, nature et fonction  

Signifiant ˆ la fois lÕobservance des r•gles de vie rŽgissant une 

communautŽ (scolaire, militaire, religieuse) et le fouet de pŽnitence au sens 

religieux, le terme discipline dŽsigne Žgalement, vers la fin du XIXe si•cle, dŽbut 

du XXe, une Ç mati•re dÕenseignement susceptible de servir dÕexercice 

intellectuel È ou Ç contenus de lÕenseignement È servant ˆ la Ç formation de 

lÕesprit È, et apr•s la Premi•re Guerre mondiale le terme discipline Ç devient une 

pure et simple rubrique qui classe les mati•res de lÕenseignement, en dehors de 

toute rŽfŽrence aux exigences de la formation de lÕesprit È (Chervel, 1998, p. 10-

12). 
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LÕadjectif disciplinaire, quant ˆ lui, qualifie une mesure ou une structure, 

vŽhiculant la notion de ch‰timent : un bataillon est dit disciplinaire lorsquÕil est 

formŽ de militaires punis116. 

Pour Aristote, la discipline, dans la sociŽtŽ, ˆ lÕarmŽe ou ˆ la maison, est 

une des valeurs les plus importantes, car le bon citoyen a le devoir dÕapprendre ˆ 

rŽgir et ˆ •tre rŽgi. Dans sa thŽorie sur la naissance de la citŽ, Platon  insiste sur 

les vertus ˆ lÕorigine de la discipline, nŽcessaire ˆ lÕŽtablissement de relations 

humaines paisibles (Prairat, 2013, p.132). Ainsi, Ç la discipline [!] a pour objet de 

rŽgulariser la conduite È (Durkheim, EM, 20-27, citŽ dans Filloux, 1994, p. 97) et 

elle est nŽcessaire ˆ la coexistence paisible des individus dans un groupe ( C™tŽ, 

1989 ; Durkheim, 1992). En effet, elle permet de prŽvenir tout dŽpassement de 

limite pouvant •tre ˆ lÕorigine de conflits dans les relations humaines, car Ç sans 

discipline les relations souhaitables entre humains sont rŽduites et la socialisation 

est rendue plus difficile È (C™tŽ, 1989). 

Si la discipline permet une cohŽsion sociale, elle permet Žgalement la 

modŽration salutaire du dŽsir et de lÕambition de lÕenfant sans laquelle lÕhomme ne 

saurait •tre heureux, en exer•ant Ç une action rŽgulatrice dont lÕhomme ne peut se 

passer È (Durkheim, EM, 39-43, dans Filloux, 1994, p. 101). En effet, selon 

Durkheim, lÕobŽissance ˆ ces commandements ne vise pas la soumission de la 

personne, mais au contraire lÕaffranchissement de lÕhomme en lui offrant sa libertŽ. 

Le respect de la r•gle, donc la discipline, permet ˆ lÕindividu dÕ•tre heureux (en se 

limitant en se fixant des objectifs ˆ sa mesure) et de rŽpondre aux nŽcessitŽs de 

sa nature en prescrivant ˆ ce dernier de sÕattacher et de se subordonner ˆ un 

groupe, en vivant en collectivitŽ, dans la sociŽtŽ, tout en ma”trisant ses dŽsirs et 

sa conduite, en se rendant ma”tre de lui-m•me (Durkheim, EM, 39-43, dans 

Filloux, 1994, p. 100-102). 

                                                

116 Dictionnaire de pŽdagogie et de lÕŽducation, Bordas, 3¡ Ždition, 2007, p. 92-95. 
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Cependant, la discipline nÕest pas innŽe chez lÕhomme. En effet, plusieurs 

auteurs sÕaccordent ˆ penser que la discipline sÕacquiert par un apprentissage 

progressif dÕattitudes et de comportements117. Ainsi, au m•me titre que 

lÕapprentissage de lÕhygi•ne et de la marche, lÕenfant apprend dÕabord par 

lÕŽducation puis par la rŽflexion personnelle ou lÕexpŽrience, la nŽcessitŽ de 

respecter et dÕaccepter Ç les r•gles qui commandent la vie des autres et sÕy 

conforme, sans Žlaborer lui-m•me par la pensŽe la norme È (Freund, 1992, p. 83). 

Pour Foucault (1975), Ç les disciplines sont devenues au cours du XVIIe 

et du XVIIIe si•cle des formules gŽnŽrales de domination [!], diffŽrentes de 

lÕesclavage [!], de la domesticitŽ [!], de la vassalitŽ [!], de lÕascŽtisme et des 

ÒdisciplinesÓ de type monastique È (Foucault, 1975, p. 139).  

Il sÕagit dÕÇ un art du corps humain È (Foucault, 1975, p. 139) dont le but 

est ˆ la fois dÕaugmenter les habiletŽs de lÕindividu et dÕapprofondir son 

assujettissement, mais surtout de dŽvelopper un mŽcanisme complexe rendant 

lÕindividu Ç dÕautant plus obŽissant quÕil est plus utile, et inversement È (Foucault, 

1975, p. 139). Ainsi, se dŽveloppe Ç une politique des coercitions qui sont un 

travail sur les corps, une manipulation calculŽe de ses ŽlŽments, de ses gestes, 

de ses comportements. Le corps humain entre dans une machinerie de pouvoir 

qui le fouille, le dŽsarticule et le recompose È (Foucault, 1975, p. 139). 

Ces processus sont Ç ˆ lÕÏuvre dans les coll•ges, tr•s t™t ; plus tard dans 

les Žcoles ŽlŽmentaires ; ils ont investi lentement lÕespace hospitalier ; et en 

quelques dizaines dÕannŽes, ils ont restructurŽ lÕorganisation militaire È (Foucault, 

1975, p. 140) et ont discr•tement servi ˆ la militarisation des grands ateliers 

industriels (Foucault, 1975). 

Apr•s cette approche gŽnŽraliste du concept de discipline, nous allons, ˆ 

prŽsent nous centrer sur la discipline en milieu scolaire, en dŽcrivant ses 

                                                

117 http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k943071 
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diffŽrentes acceptions, ses diffŽrentes fonctions ainsi que les diffŽrents acteurs qui 

sont habituellement chargŽs de la transmission des r•gles sociales et civiques. 

2.1.2 DŽfinition du terme discipline ˆ lÕŽcole  

Selon Chervel (1998), jusquÕˆ la fin du XIXe si•cle, le terme discipline 

dans lÕusage scolaire ainsi que lÕexpression discipline scolaire rŽf•rent 

principalement ˆ Ç la police des Žtablissements, la rŽpression des conduites 

prŽjudiciables ˆ leur bon ordre et cette partie de lÕŽducation des Žl•ves qui y 

contribue È (Chervel, 1998, p. 10). 

AujourdÕhui, bien que proches les unes des autres, les diffŽrentes 

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

Ainsi, la discipline ˆ lÕŽcole rŽf•re aux r•gles imposŽes aux Žl•ves soit par 

lÕinstitution scolaire, soit par les enseignants afin de favoriser des conditions 

dÕapprentissage sereines et un dŽroulement paisible de la vie de 

lÕŽtablissement118. La discipline ˆ lÕŽcole dŽsigne Žgalement Ç les sanctions 

Žventuelles auxquelles sÕexpose celui qui ne respecte pas les r•gles admises par 

tous afin de faire rŽgner un ordre dont chacun, ma”tre et Žl•ve, doit bŽnŽficier pour 

que lÕŽcole puisse remplir son r™le È119. 

Le terme discipline scolaire dŽsigne Žgalement le cadre de conduite 

commune pour Ç faire comprendre et respecter les consignes de travail et les 

r•gles de vie collective dans la classe  È120, mais aussi Ç lÕensemble des dispositifs 

et des rŽgulations qui sont communŽment Žtablies en vue de garantir le 

dŽroulement normal des activitŽs dans une classe et plus largement dans un 

Žtablissement dÕenseignement È (Prairat, 2013, p. 21) et qui tendent Ç ˆ faire 

entrer chaque Žl•ve dans une culture de la responsabilitŽ, cÕest-ˆ-dire ˆ lui faire 

                                                

118 PŽdagogie, dictionnaire des concepts clŽs, ESF Žditeur, 9¡ Ždition, 2012 
119 PŽdagogie, dictionnaire des concepts clŽs, ESF Žditeur, 9¡ Ždition, 2012, p. 176 
120 B.O. n 43 du M.E.N. du 24.11.1994 Ç RŽfŽrentiel des compŽtences du professeur des Žcoles È : http://crpe.free.fr/divers2.pdf 
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sentir puis comprendre que ses actes enferment des consŽquences dont il se doit 

de rŽpondre È (Prairat, 2013, p. 22). 

Le terme discipline scolaire dŽsigne encore lÕensemble des mesures 

mises en Ïuvre pour garantir le succ•s de lÕŽducation, ainsi que lÕensemble de 

r•gles imposŽes aux Žl•ves pour que r•gne un bon ordre dans la classe, mais 

aussi tout ce que fait lÕenseignant pour aider les Žl•ves ˆ se comporter de mani•re 

acceptable ˆ lÕŽcole (Charles, 1997), par le contr™le du temps, de lÕespace, des 

activitŽs scolaires (BŽlanger, Gauthier et Tardif, 1995). Enfin, le terme discipline 

scolaire rŽf•re ˆ la procŽdure dÕimposition dÕun r•glement de classe visant ˆ 

faciliter le processus dÕenseignement et ˆ minimiser le dŽsordre (Jones, 1979). 

Ainsi, la notion de discipline scolaire est pleinement empreinte des notions 

de discipline et dÕŽducation. Si les dŽfinitions de la discipline en classe varient 

sensiblement selon les auteurs, que ce soit dans ses fonctions (amener un 

comportement appropriŽ au regard du r•glement Žtabli ou assurer lÕengagement 

des Žl•ves dans les activitŽs scolaires) ou encore dans la mani•re dont celle-ci est 

appliquŽe (Žtablie de mani•re dŽmocratique en concertation avec les Žl•ves ou 

imposŽe de mani•re autoritaire), elles vŽhiculent toutes majoritairement la m•me 

idŽe gŽnŽrale : la discipline en classe serait un dispositif menant les Žl•ves ˆ 

adopter des comportements conformes aux r•gles scolaires Žtablies et 

garantissant un apprentissage serein de la mati•re ainsi quÕune Žducation rŽussie. 

Quoi quÕil en soit, la majoritŽ des auteurs consultŽs sÕaccordent pour dire quÕÇ il 

faut affirmer contre les doutes et les dŽnis modernes quÕil nÕy a pas dÕŽcole sans 

discipline È (Prairat, 2013, p. 21). 

2.1.3 Fonctions de la discipline scolaire  

Au-delˆ de celles ŽvoquŽes ˆ travers les dŽfinitions prŽcŽdentes, la 

littŽrature consultŽe met Žgalement lÕaccent sur dÕautres fonctions intrins•ques de 
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la discipline scolaire, ˆ savoir lÕassujettissement de lÕindividu et la socialisation 

mŽthodique de celui-ci. 

2.1.3.1 Discipline scolaire  : une socialisation mŽthodique  des jeunes au 

service du pouvoir  

Certains sont dÕavis que les notions de discipline, de discipline scolaire et 

dÕindiscipline sont intimement liŽes au concept dÕŽducation, mais Žgalement au 

pouvoir politique instituŽ par lÕƒcole. En effet, selon Durkheim, la conduite de 

lÕŽl•ve ˆ lÕŽcole est prŽdŽterminŽe par un ensemble de r•gles. LÕŽl•ve doit faire 

preuve dÕassiduitŽ, de ponctualitŽ, de conformitŽ vestimentaire et dÕun 

comportement appropriŽ et il doit se montrer studieux et appliquŽ. LÕensemble de 

ces obligations auxquelles Ç lÕenfant est tenu de se soumettre [!] constitue ce 

quÕon appelle la discipline scolaire. CÕest par la pratique de la discipline scolaire 

quÕil est possible dÕinculquer ˆ lÕenfant lÕesprit de discipline È (Durkheim, EM, 125-

131, citŽ dans Filloux, 1994, p. 115-116). 

Pour cet auteur, la discipline scolaire est con•ue comme Ç la socialisation 

mŽthodique des jeunes gŽnŽrations È qui vise ˆ former Ç un certain idŽal de 

lÕhomme È par lÕŽducation (Durkheim, ES, 45-51, citŽ dans Filloux, 1994, p. 68). 

Cette Žducation a pour objet Ç de susciter et de dŽvelopper chez lÕenfant un 

certain nombre dÕŽtats physiques, intellectuels et moraux que rŽclament de lui et 

la sociŽtŽ politique dans son ensemble et le milieu spŽcial auquel il est 

particuli•rement destinŽ È, car celui-ci nÕest Ç pas encore [mžr] pour la vie 

sociale È (Durkheim, ES, 45-51, citŽ dans Filloux, 1994, p. 70)121. En effet, Ç la 

sociŽtŽ ne peut vivre que sÕil existe entre ses membres une suffisante 

homogŽnŽitŽ [et lÕ] Žducation perpŽtue et renforce cette homogŽnŽitŽ en fixant 

                                                

121 Durkheim E., ƒducation et sociologie , 45-51, dans Filloux, 1994, p. 70 
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dÕavance dans lÕ‰me de lÕenfant les similitudes essentielles que rŽclame la vie 

collective È (Durkheim, ES, 45-51, citŽ dans Filloux, 1994, p. 69)122. 

La discipline scolaire est par consŽquent souvent per•ue comme un 

appareil idŽologique visant la reproduction de lÕidŽologie de la sociŽtŽ dominante 

afin de garantir la survie et la reproduction de cette derni•re (Testani•re, 1967 ; 

Woods, 1990). Elle est Ç une technologie politique du corps et de la durŽe È 

(Foucault, 1975, p. 164), un ensemble de Ç formules gŽnŽrales de domination È 

visant notamment ˆ conditionner mŽthodiquement les comportements des plus 

jeunes pour les dominer (Foucault, 1975, p. 139). En effet, ˆ lÕŽcole, lÕŽl•ve est 

tenu dÕobserver, ˆ chaque instant, un code de conduite prŽŽtabli, une norme qui 

rŽgit ni plus ni moins chacun de ses gestes, de ses interventions et de ses 

comportements, ˆ la fois en classe et dans lÕenceinte de lÕŽtablissement, et ce, 

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

Selon Foucault, Ç la discipline fabrique ainsi des corps soumis et exercŽs, 

des corps ÒdocilesÓ È (Foucault, 1975, p. 140) et le non-respect par lÕŽl•ve de la 

norme et du cadre fixŽs par le pouvoir, implique pour celui-ci des sanctions 

nŽgatives. La discipline consiste en certaines mŽthodes qui exercent donc un 

contr™le sur lÕindividu au niveau de Ç ses mouvements, ses gestes et sa rapiditŽ È 

(Foucault, 1975, p. 138-139) et au niveau de Ç lÕefficacitŽ des mouvements [et de] 

leur organisation interne È (Foucault, 1975, p. 138-139). Ce contr™le sÕexerce 

notamment au travers dÕune Ç coercition ininterrompue, constante, qui veille sur 

les processus de lÕactivitŽ plut™t que sur son rŽsultat et [!] sÕexerce selon une 

codification qui quadrille au plus pr•s le temps, lÕespace, les mouvements È 

(Foucault, 1975, p. 138-139). Ces mŽthodes Ç permettent le contr™le minutieux 

des opŽrations du corps [et] assurent lÕassujettissement constant de ses forces et 

leur imposent un rapport de docilitŽ-utilitŽ È (Foucault, 1975, p. 138-139). En 

somme la discipline est une technique dÕexercice du pouvoir visant ˆ imposer au 

                                                

122 Durkheim E., ƒducation et Sociologie, 45-51, citŽ par J.-C. Filloux, Durkheim et lÕŽducation, Paris, PUF, 1994, p. 69. 
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corps Ç des contraintes, des interdits ou des obligations È (Foucault, 1975, p. 138-

139). 

Ainsi, selon Foucault, en raison des techniques quÕelle utilise, lÕŽcole, 

semble •tre un syst•me disciplinaire en soi, dÕautant plus que les mŽthodes dÕun 

syst•me disciplinaire permettent dÕÇ avoir prise sur le corps des autres, non pas 

simplement pour quÕils fassent ce quÕon dŽsire, mais pour quÕils op•rent comme 

on veut, avec les techniques, selon la rapiditŽ et lÕefficacitŽ quÕon dŽtermine È 

(Foucault, 1975, p. 162). De plus, dans un syst•me disciplinaire, lÕindividu est en 

permanence observŽ ou en situation de lÕ•tre (Foucault, 2003). Ceci est 

prŽcisŽment le cas des Žl•ves ˆ lÕŽcole. 

Finalement, le concept de discipline scolaire rejoint alors celui dÕŽducation 

dont il est indissociable, faisant de la discipline une partie intŽgrante des missions 

fondamentales de lÕƒcole, car Ç lÕŽducation [!] se rŽf•re ˆ une action exercŽe sur 

quelquÕun È (Mialaret, 2011, p. 3). En effet, au m•me titre que la discipline 

scolaire, lÕŽducation est un concept large, chargŽ de symbolisme et saturŽ de 

valeur, qui vise ˆ dŽvelopper Ç le respect de lÕautre, la tolŽrance, le dialogue, le 

respect des droits des minoritŽs!  È ainsi que lÕŽpanouissement de lÕindividu123. Le 

concept dÕŽducation dŽsigne Ç lÕensemble des influences de lÕenvironnement, 

celles des hommes ou celles des choses, aboutissant ˆ transformer le 

comportement de celui qui les subit È124 ainsi que Ç lÕinfluence dÕune gŽnŽration 

sur des enfants, des jeunes ou des adultes pour en faire des •tres insŽrŽs dans 

une sociŽtŽ donnŽe È125. 

Mialaret (2011) rapporte une dŽfinition de lÕŽducation Žmanant de la Ligue 

internationale dÕŽducation nouvelle selon laquelle lÕŽducation vise ˆ dŽvelopper au 

maximum les Ç aptitudes de chaque personne, ˆ la fois comme individu et comme 

membre dÕune sociŽtŽ rŽgie par la solidaritŽ. LÕŽducation est insŽparable de 

                                                

123 PŽdagogie, dictionnaire des concepts clŽs, 9e Ždition, esf, 2012 
124 Dictionnaire de pŽdagogie et de lÕŽducation, 3e Ždition, Bordas, 2007 
125 Dictionnaire de pŽdagogie et de lÕŽducation, 3e Ždition, Bordas, 2007 
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lÕŽvolution sociale ; elle constitue une des forces qui la dŽtermine È (Ligue 

internationale dÕŽducation nouvelle, dans Mialaret, 2011, p. 5). 

En somme, Ç lÕŽducation est de tous les temps ; sous des formes 

diverses, elle a toujours fait partie de la vie sociale, de lÕinitiation des jeunes 

gŽnŽrations, du passage dÕun Žtat ˆ un autre È (Mialaret, 2011, p. 120). 

2.1.3.2 Discipline  : une mission fondamentale de lÕŽcole  

Selon certains, la dŽfinition des finalitŽs de lÕŽcole constitue un probl•me 

Ç des plus complexes et des plus subtils auxquels se voit confrontŽe lÕhistoire de 

lÕenseignement (Chervel, 1998, p. 20). Ainsi, au fil des Žpoques, Ç on voit [!] 

appara”tre des finalitŽs de tous ordres, qui, bien que nÕoccupant pas le m•me rang 

dans les urgences de la sociŽtŽ sont toutes aussi impŽratives È (Chervel, 1998, 

p. 20). 

Selon le m•me auteur , si ces finalitŽs peuvent •tre dÕordre religieux, 

sociopolitique, psychologique, culturel, et utilitaire (fonction de gardiennage), il en 

est des Ç plus subtiles, de socialisation au sens large de lÕindividu, 

dÕapprentissage de la discipline sociale, de lÕordre, du silence, de lÕhygi•ne, de la 

politesse, des comportements dŽcents, etc. È (Chervel, 1998, p. 21). Si 

Ç lÕensemble de ces finalitŽs assigne ˆ lÕŽcole sa fonction Žducative [une] partie 

seulement dÕentre elles lÕoblige ˆ donner une instruction [!]. On con•oit donc 

pourquoi le r™le de lÕŽcole ne se limite pas ˆ lÕexercice des disciplines scolaires È 

(Chervel, 1998, p. 21). 

DÕailleurs, Ç la nouvelle Òforme scolaireÓ du XVIIe si•cle ambitionne de 

mieux instruire le peuple en lui inculquant [!] les normes sociales en vigueur 

dans les couches supŽrieures de la sociŽtŽ (Chervel, 1998, p. 32). Plus tard, 

lÕŽcole rŽpublicaine Ç reprend ˆ son compte et conforte le projet dÕinculcation des 

normes et des valeurs dominantes È (Chervel, 1998, p. 32). Les enseignants Ç ne 

sont [donc] pas lˆ pour enseigner uniquement leur discipline, mais pour participer, 
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aux c™tŽs de leurs coll•gues, ˆ lÕŽducation des adolescents È (Mialaret, 2011, 

p. 20). 

Toutefois, en dŽpit de cette mission affichŽe qui semble pourtant depuis 

toujours rev•tir une importance capitale, de nos jours, des doutes quant aux 

finalitŽs de lÕŽcole semblent persister chez certains, y compris chez des 

professionnels de lÕenseignement et du professorat, qui nÕattribuent gŽnŽralement 

aux enseignants que la responsabilitŽ de lÕinstruction des Žl•ves (transmission des 

mati•res scolaires), laissant aux parents des Žl•ves la responsabilitŽ de leur 

Žducation (transmission des r•gles sociales et civiques). 

Pourtant, le minist•re de lÕƒducation nationale revendique clairement, ̂  

travers les textes officiels, ˆ la fois le r™le dÕŽducation et celui dÕinstruction. En 

effet, selon le minist•re de lÕƒducation nationale, Ç outre la transmission des 

connaissances, la Nation fixe comme mission premi•re ˆ lÕŽcole de faire partager 

aux Žl•ves les valeurs de la RŽpublique. Le droit ˆ lÕŽducation est garanti ˆ 

chacun afin de lui permettre [...] dÕexercer sa citoyennetŽ È126. La responsabilitŽ 

des Žtablissements scolaires dans leurs devoirs dÕinstruction et dÕŽducation de 

lÕenfant est dÕautant plus explicite dans les textes relatifs aux droits de lÕenfant ˆ 

lÕinstruction127. En effet, selon lÕArticle L131-1-1, le droit de lÕenfant ˆ lÕinstruction 

vise ˆ garantir ˆ celui-ci Ç lÕacquisition des instruments fondamentaux du savoir, 

des connaissances de base, des ŽlŽments de la culture gŽnŽrale et, selon les 

choix, de la formation professionnelle et technique È128. Le droit de lÕenfant ˆ 

lÕinstruction vise Žgalement ˆ lui garantir Ç lÕŽducation lui permettant de 

dŽvelopper sa personnalitŽ, son sens moral et son esprit critique dÕŽlever son 

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

                                                

126 http://eduscol.education.fr/cid46702/les-valeurs-de-la-republique.html (loi d'orientation et de programme pour l'avenir de l'ƒcole du 23 avril 
2005 - art.2) 
127 Article L131-1-1. ModifiŽ par la LOI n¡2013-595 du 8 juillet 2013 - art. 15 ; 
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006524423&dateTex
te=&categorieLien=cid 
128 Article L131-1-1. ModifiŽ par la LOI n¡2013-595 du 8 juillet 2013 - art. 15 ; 
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006524423&dateTexte=&cate
gorieLien=cid 
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professionnelle, de partager les valeurs de la RŽpublique et dÕexercer sa 

citoyennetŽ È129. Enfin, selon lÕArticle L131-1-1, Ç cette instruction obligatoire est 

assurŽe prioritairement dans les Žtablissements dÕenseignement È130. 

DÕailleurs, pour Meirieu, il ne fait aucun doute que Ç lÕƒcole doit former des 

citoyens ; elle ne peut supposer cette formation dŽjˆ effectuŽe, au risque de ne 

jamais lÕaccomplir È (2015, p. 95). DÕailleurs, Ç la classe, dans lÕensemble de ses 

activitŽs, est apprentissage de la dŽmocratie. Elle doit permettre aux Žl•ves 

dÕapprendre ˆ se construire comme un collectif, [...] de dŽfinir les r•gles incarnant 

le Òbien communÓ, de les appliquer dans la durŽe È (Meirieu, op.cit. p. 185). En 

effet, Ç on ne sÕimprovise pas citoyen et lÕon ne peut passer, sans un vrai travail 

Žducatif de longue haleine, de lÕenfance ˆ la citoyennetŽ. Le pŽdagogue, [...] est 

chargŽ de [conduire] lÕenfant de la sph•re familiale privŽe, o• il est, bien souvent 

Òle centre du mondeÓ, ˆ la sph•re publique, o• il devra occuper une place parmi 

ses pairs et au m•me titre quÕeux È (Meirieu, op.cit. p. 98). 

Le minist•re de lÕƒducation nationale prŽcise dÕailleurs que Ç les 

enseignants sont partie prenante de la dimension Žducative de lÕenseignement : 

elle est constitutive de leur mŽtier au quotidien dans leur classe È131. Le minist•re 

de lÕƒducation nationale insiste Žgalement sur le fait que Ç le socle commun de 

connaissances et de compŽtences prend largement en compte la nŽcessitŽ, pour 

lÕŽl•ve, dÕacquŽrir des compŽtences sociales et civiques, dÕapprendre ˆ vivre 

ensemble ˆ travers des actions concr•tes È 132 et de dŽvelopper ses Ç acquis 

personnels È133. 

Si le minist•re de lÕƒducation nationale con•oit donc la transmission des 

r•gles sociales et civiques  comme une Ç responsabilitŽ des Žtablissements 

                                                

129 Article L131-1-1. ModifiŽ par la LOI n¡2013-595 du 8 juillet 2013 - art. 15 ; 
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006524423&dateTexte=&cate
gorieLien=cid 
130 Article L131-1-1. ModifiŽ par la LOI n¡2013-595 du 8 juillet 2013 - art. 15 ; 
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006524423&dateTexte=&cate
gorieLien=cid 
131 http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html 
132 http://eduscol.education.fr/cid46847/prevenir-la-violence.html 
133 http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html 
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scolaires È et comme une mission majeure Ç constitutive È du mŽtier de 

lÕenseignant, il en est de m•me dans la littŽrature scientifique selon laquelle 

lÕenseignement se constitue de deux dimensions fondamentales indissociables, 

qui rel•vent des fonctions majeures propres ˆ lÕenseignant et qui caractŽrisent la 

finalitŽ m•me de lÕŽcole (Doyle, 1986 ; Shulman, 1986 dans Martineau, Gauthier 

et Desbiens, 1999). LÕune de ces fonctions fondamentales de lÕenseignant Žtant la 

transmission des mati•res et lÕautre la transmission de r•gles sociales. DÕailleurs 

cette derni•re, qui rel•ve principalement de la gestion de classe, doit •tre 

considŽrŽe comme une fonction centrale de lÕenseignement et non pŽriphŽrique 

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

En effet, dans un article analysant les rŽsultats dÕune quarantaine de 

synth•ses de recherches conduites principalement dans les Žcoles primaires et 

secondaires, Martineau, Gauthier et Desbiens (1999) citent Shulman (1986) ˆ 

propos des fonctions majeures qui dŽfinissent les finalitŽs de lÕŽcole : Ç Deux 

types dÕagenda sont suivis [...]. Un premier agenda rel•ve des caractŽristiques 

organisationnelles, interactives et sociales et porte sur la gestion de la vie en 

classe ; il est quelquefois doublŽ dÕun curriculum cachŽ [...]. Le second agenda 

rel•ve de la transmission de la mati•re, de lÕorganisation des activitŽs 

dÕapprentissage et renvoie plut™t au curriculum manifeste. Les contenus de ces 

deux types dÕagenda, la forme pŽdagogique quÕils adoptent dans leur 

transmission, sont au cÏur de lÕactivitŽ Žducative parce quÕils dŽfinissent les 

finalitŽs m•me de lÕŽcole È (Shulman, 1986, p. 8 dans Martineau, Gauthier et 

Desbiens, 1999, p. 468-469). 

En somme, selon la grande majoritŽ des auteurs consultŽs (Charles, 

1997 ; Curwin, 1992 ; Doyle, 1986 ; Estrela, 1996 ; Freinet, 1964 ; Jackson, 1990 ; 

Kounin, 1971 ; LŽveillŽ et Dufour, 1999 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; 

MassŽ, Lanaris, Desbiens, 2006 ; Meirieu, 2015 ; Nault et Fijalkow, 1999 ; 

Perrenoud, 1994 ; Prairat, 2013 ; Shulman, 1986 ; etc.), la discipline en classe fait 

partie intŽgrante de lÕenseignement. De plus, la transmission des connaissances 
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et la transmission des r•gles sociales sont interdŽpendantes, indissociables et 

constituent lÕessence m•me de lÕenseignement, sans prŽŽminence de lÕun sur 

lÕautre, car lÕapprentissage de la mati•re nÕest possible que si les r•gles sociales 

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

En effet, si Ç on ne peut Žduquer sans instruire, le contraire est vrai et les 

enseignants savent bien que, pour instruire, ils doivent avoir affaire ˆ des Žl•ves 

suffisamment ŽduquŽs par leur famille et par leur scolaritŽ antŽrieure (Dubet et 

Duru-Bellat, 2015, p. 14-15). Ainsi, Ç loin de nÕ•tre quÕun supplŽment dÕ‰me 

venant sÕajouter ˆ la seule visŽe noble que serait lÕinstruction, lÕŽducation constitue 

pour lÕŽcole un projet en soi È (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 14-15). 

Par consŽquent, Ç le clivage radical entre la fonction dÕinstruction, parfois 

rŽduite ˆ lÕheure de classe, et la fonction dÕŽducation, tout ce qui serait pŽriscolaire 

et ˆ c™tŽ, nÕest pas acceptable. LÕŽducation nÕest pas du Òsale boulotÓ que lÕon 

devrait toujours dŽlŽguer ˆ dÕautresÓ (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 85). DÕailleurs, 

m•me si pour certains le Òterme [la discipline] nÕappartient pas ˆ la modernitŽ 

pŽdagogique [!] il faut affirmer contre les doutes et les dŽnis modernes quÕil nÕy a 

pas dÕŽcole sans discipline È (Prairat, 2013, p. 21). 

2.2 Concept de gestion de classe 

Cette section a notamment pour objet de tenter dÕapporter des ŽlŽments 

de rŽponse ˆ la question de dŽpart suivante : Comment lÕŽcole peut-elle sÕy 

prendre pour rŽduire le phŽnom•ne dÕindiscipline des Žl•ves en classe et pour 

mener ˆ bien la mission fondamentale qui lui incombe ? Ë cet effet, nous 

tenterons de dŽfinir et de dŽcrire en dŽtail le concept de gestion de classe. 

2.2.1 NŽcessitŽ de la gesti on de classe 

Au regard des ŽlŽments ŽvoquŽs supra, les concepts de discipline 

scolaire, dÕindiscipline scolaire et dÕŽducation sÕav•rent Žtroitement liŽs entre eux. 
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En effet, Ç la classe est [!] prŽcisŽment ce lieu o• lÕon sÕinstruit en se socialisant 

et o• lÕon se socialise en sÕinstruisant È (Prairat, 2013, p. 83). Toutefois, enseigner 

rel•ve parfois dÕun rŽel dŽfi pour les enseignants, notamment ˆ cause des 

comportements indisciplinŽs des Žl•ves et de leur non-engagement dans les 

activitŽs scolaires (Desbiens134; Dubet et al., 1999 ; Estrella, 1992 ; 1996 ; Legault, 

2001 ; Prairat, 2013). 

En effet, Ç les classes deviennent [!] parfois des Ò cocottes-minutes Ó o• 

la pression affective monte tr•s vite, o• la surench•re dans les propos compromet 

toute possibilitŽ de travail, o• rien ne vient lester les relations et leur permettent de 

se structurer autour dÕun travail commun È (Meirieu, 2015, p. 165). 

Souvent, Ç lÕenseignant, ŽbranlŽ par les diverses remises en cause de son 

r™le et de ses modes dÕaction pŽdagogique, nÕa plus de mod•le stable È (Postic, 

2014, p. 295). M•me si il Ç opte, par conviction, pour des principes gŽnŽreux, tels 

que le respect de la libertŽ de lÕenfant, le dŽveloppement de son autonomie, il ne 

sait plus quelles structures mettre en place, parce quÕil se rend compte que la 

solution pŽdagogique est insuffisante ˆ elle seule, et quÕelle doit se relier ˆ une 

transformation de lÕensemble du syst•me Žducatif È (Postic, 2014, p. 295). 

En effet, selon certains, Ç la vie de classe peut •tre apprŽhendŽe comme 

un jeu dÕinteractions complexes de sorte que la discipline se joue aussi dans la 

qualitŽ des interventions et la justesse des Žchanges, dans ce quÕil est aujourdÕhui 

convenu dÕappeler la conduite de classe È (Prairat, 2013, p. 72-73). Cette conduite 

de classe ou tenue de classe selon le MEN, communŽment appelŽe gestion de 

classe ou classroom management dans la littŽrature scientifique internationale 

anglo-saxonne, notamment nord-amŽricaine, rŽf•re globalement aux actions 

mises en place par lÕenseignant pour crŽer ou pour maintenir un environnement 

propice aux apprentissages (Brophy, 2006). Ce Ç registre È, dŽcrit par Prairat 

                                                

134 Nadia Desbiens, Bulletin du CRIFPE, vol.18, n¡3, dŽc. 2011. Dossier: LÕŽducation des Žl•ves prŽsentant des difficultŽs de comportement, 
p. 4 : www.crifpe.ca/download/verify/1259 
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(2013) en termes dÕ Ç habiletŽ interactive, mŽlange dÕˆ-propos et de technique È, 

ne doit selon lÕauteur Ç ni •tre oubliŽ ni minorŽ È (Prairat, 2013, p. 73). En effet, 

dans un milieu aussi complexe quÕune classe (Doyle, 2006), le recours ˆ une 

gestion Žducative des comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe, 

nŽcessite pour lÕenseignant de possŽder non seulement des connaissances, mais 

aussi des compŽtences solides en mati•re 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 lÕordre nÕest ni suffisant ni pertinent dans une perspective Žducative 

scolaire. En effet, m•me si Ç lÕordre est nŽcessaire ˆ lÕapprentissage et ˆ la 

rŽussite scolaire [!] il nÕen constitue pas pour autant la garantie absolue È 

Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 475). En effet, bien quÕune classe soit 

en apparence ordonnŽe, il est possible que certains Žl•ves qui sÕy trouvent ne 

soient pas enti•rement engagŽs dans la t‰che scolaire du moment sans pour 

autant quÕils ne perturbent le bon dŽroulement du cours (Martineau, Gauthier et 

Desbiens, 1999). Ce type de Ç non-engagement passif ne pose aucun probl•me 

au maintien de lÕordre, mais il faut sÕinterroger quant ˆ ses rŽpercussions sur 

lÕapprentissage des Žl•ves È (Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 475). 

Par consŽquent, si lÕenseignant souhaite mener ˆ bien la mission qui lui 

incombe dans les meilleures conditions possibles, il est crucial quÕil dŽveloppe des 

compŽtences spŽcifiques en gestion de classe efficace (LŽveillŽ et Dufour, 1999 ; 

Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; Nault et Fijalkow, 1999 ; Prairat, 2013 ; 

Stoughton, 2007). Toutefois, quÕentend-on concr•tement par gesion de classe ? 

2.2.2 DŽfinition prŽliminaire d e lÕexpression gestion de classe 

Selon la littŽrature, lÕexpression gestion de classe Ç renvoie chez les 

chercheurs ˆ des dŽfinitions quelque peu diffŽrentes les unes des autres  È 

(Fijalkow et Nault, 2002, p. 233). Cela est Žgalement le cas Ç dans les institutions 

scolaires aussi bien que dans les Žtablissements de formation des ma”tres È 
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(Fijalkow et Nault, 2002, p. 233). Ainsi, le fait que lÕexpression gestion de classe 

couvre Ç un vaste rŽpertoire de comportements professionnels de lÕenseignant [!] 

invite ˆ la prudence afin que cette compŽtence, considŽrŽe comme une 

compŽtence de base pour exercer la profession enseignante, ne soit pas un 

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

Pour certains auteurs, Ç savoir gŽrer une classe fait partie des 

compŽtences indispensables ˆ lÕexercice du mŽtier dÕenseignant È (Fijalkow et 

Nault, 2002, p. 41-42). Toutefois, Ç si ce fait est couramment admis, ce que cette 

compŽtence recouvre ne manque pas de poser probl•me  È (Weil-Barais et Dumas 

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

Pourtant, Ç un certain nombre dÕauteurs sÕaccordent pour considŽrer que 

la gestion de classe comprend la mise en place des conditions de base propices ˆ 

lÕapprentissage : elle en serait un prŽalable. Elle ne serait pas lÕapproche 

didactique des contenus, elle en serait lÕenveloppe, celle-ci comprenant 

lÕorganisation matŽrielle, sociale et interactive de la salle de classe È (Fijalkow et 

Nault, 2002, p. 234). 

 Par consŽquent, il est possible de Ç considŽrer la gestion de classe 

comme une compŽtence prŽalable aux autres compŽtences attendues des 

enseignants et dŽclarŽes essentielles pour devenir enseignant È (Fijalkow et 

Nault, 2002, p. 234). 

Ainsi, tous sÕaccordent pour dire que la gestion de classe constitue un 

prŽalable essentiel ˆ lÕenseignement, car Ç en effet comment un enseignant 

pourrait-il arriver ˆ produire un apprentissage, m•me si les contenus sont bien 

hiŽrarchisŽs, sÕil nÕa pas le contr™le des comportements des Žl•ves en classe ? 

Les meilleurs manuels scolaires ne font pas nŽcessairement les bons 

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

Dans les faits, le Ç contr™le des comportements en classe È a suscitŽ 

lÕintŽr•t de nombreux chercheurs de la communautŽ scientifique internationale 
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depuis pr•s de soixante-cinq annŽes maintenant. Les recherches, menŽes au 

primaire comme au secondaire, ont alimentŽ 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 ; LŽveillŽ et Dufour, 1999 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; 

MassŽ, 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 dŽbutants ou 

expŽrimentŽs, de sÕappuyer sur des bases scientifiques solides pour faire face de 

mani•re Žducative aux probl•mes de discipline dans leur classe et transmettre 

sereinement leur(s) mati•re(s) ˆ leurs Žl•ves. Cependant, la multitude 

dÕapproches, de mod•les et de techniques de gestion de classe disponibles 

complexifie lÕapprŽhension de ce domaine par les enseignants (Randhawa et 

Michayluk, 1985), dÕautant plus que les rŽsultats des recherches sont dispersŽs 

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

2.2.3 CompŽtence complexe difficile ˆ acquŽrir  

Au regard des enjeux et des consŽquences dramatiques liŽs aux 

comportements indisciplinŽs des Žl•ves, il ne fait aucun doute que la gestion de 

classe rev•t un caract•re crucial, dÕautant plus que la plupart des comportements 

inappropriŽs qui apparaissent en classe peuvent •tre rŽglŽs en classe m•me 

(Slavin, 1988), notamment par une gestion de classe efficace. Toutefois, rŽgler 

ces comportements de mani•re Žducative, en prŽvenant leur apparition, en Žvitant 

leur dŽveloppement ou leur persistance tout en favorisant un climat de classe 

propice aux apprentissages et ˆ la rŽussite scolaire des Žl•ves est une t‰che 

difficile ˆ plus dÕun titre. 
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En effet, elle englobe un ensemble dÕhabiletŽs et de pratiques 

pŽdagogiques ˆ mettre en Ïuvre par lÕenseignant dans un environnement 

complexe. Selon Kounin (1977) la gestion de classe Ç est un art complexe qui 

nŽcessite lÕapplication de techniques particuli•res, au moment opportun et de la 

fa•on appropriŽe, de mani•re ˆ procurer aux Žl•ves des expŽriences 

dÕapprentissage qui ne les m•nent pas ˆ la saturation È (Charles, 1997, p. 70). 

Cette t‰che nŽcessite notamment pour lÕenseignant de rŽpondre ˆ la fois aux 

besoins individuels des Žl•ves ainsi quÕˆ 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 complexifiŽe par le caract•re multidimensionnel 

de la classe, ˆ savoir la multiplicitŽ dÕŽv•nements et dÕactivitŽs qui sÕy produisent 

(parfois simultanŽment), lÕimprŽvisibilitŽ des Žv•nements qui se produisent, 

lÕaspect public des comportements dŽrangeants, lÕinstallation dÕhabitudes et 

dÕinteractions routini•res entre les Žl•ves et lÕenseignant, mais aussi la nŽcessitŽ 

pour lÕenseignant dÕintervenir avec rapiditŽ et efficacitŽ en rŽaction ˆ ce qui se 

produit en classe (Doyle, 2006). 

Ë ce titre, selon la littŽrature scientifique, la gestion de classe au 

secondaire se complexifie ˆ la fois en raison de lÕobligation scolaire pour tous 

jusquÕˆ seize ans et en raison du rassemblement dans les salles de classe 

dÕŽl•ves issus de milieux sociaux, culturels et Žconomiques tr•s diffŽrents 

(LŽveillŽ et Dufour, 1999). La gestion de classe est Žgalement complexifiŽe par 

Ç lÕintŽgration scolaire des jeunes en difficultŽ dÕapprentissage et de 

comportement [!] sans compter une quantitŽ importante de jeunes victimes de 

mauvais traitements ou ayant des probl•mes dÕordre affectif et familial (LŽveillŽ et 

Dufour, 1999, p. 519). Par consŽquent, Ç toute cette disparitŽ implique des styles 

et des rythmes dÕapprentissage diffŽrents ; elle force lÕenseignant ˆ se doter dÕun 

Žventail de stratŽgies dÕenseignement et dÕapprentissage fort imposant afin de 

rŽpondre ˆ ces divers besoins  È (LŽveillŽ et Dufour, 1999, p. 519). 
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Toutefois, m•me si enseigner aux Žl•ves perturbateurs est une t‰che des 

plus ardues (Avramidis et al., 2000 a, 2000 b ; Charles, 1997 ; Melby, 1995), et 

que la gestion efficace dÕune classe est un exercice dÕune grande complexitŽ 

(Doyle, 2006), certains enseignants y parviennent mieux que dÕautres 

(Archambault et Chouinard, 2009 ; Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ; Evertson et 

Weinstein, 2006 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). 

La suite de ce chapitre vise prŽcisŽment ˆ documenter les pratiques de 

ces enseignants qui parviennent, mieux que dÕautres, ˆ gŽrer efficacement leur 

classe. Toutefois, avant de passer en revue ces pratiques et ces techniques, nous 

allons premi•rement prŽsenter succinctement les fondements thŽoriques qui ont 

servi de soubassement au concept de gestion de classe. Deuxi•mement, nous 

donnerons une dŽfinition plus prŽcise de ce que lÕon entend aujourdÕhui par 

gestion de classe et nous dŽcrirons les fonctions qui se rattachent ˆ ce concept. 

Enfin, nous prŽsenterons bri•vement les recherches prŽliminaires en gestion de 

classe ainsi que les principaux mod•les scientifiques thŽoriques et pratiques de 

gestion de la discipline en classe. 

2.2.4 Fondements thŽoriques de la gestion de classe 

Au cours de la seconde moitiŽ du XXe si•cle, de nombreuses recherches 

en psychologie et en sciences de lÕŽducation, principalement menŽes aux ƒtats-

Unis, ont mis en avant des stratŽgies ou des techniques Žducatives autres que les 

pratiques coercitives pour prŽvenir ou gŽrer les comportements perturbateurs des 

Žl•ves en classe. Le concept de gestion de classe a considŽrablement ŽvoluŽ au 

cours des quarante derni•res annŽes, notamment en fonction de trois principaux 

courants thŽoriques : le courant humaniste, le courant bŽhavioriste et le courant 

cognitiviste (Doyle, 1986 ; Jones, 1996 ; LarrivŽe, 1999 ; Legault, 2001 ; Lusignan, 

2001 ; Nault et Fijalkow, 1999), laissant alors appara”tre Ç de nouveaux 

mouvements et par consŽquent de nouveaux mod•les È (Legault, 2001, p. 31). 

Toutefois, ces diffŽrentes conceptions de la gestion de classe Ç ne se sont pas 
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succŽdŽes ni remplacŽes, mais elles se sont chevauchŽes en exer•ant 

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

Selon Legault (2001), les spŽcialistes de la gestion de la discipline ˆ 

lÕŽcole sÕaccordent pour penser que la classification des principaux mod•les de 

gestion de classe des derni•res dŽcennies sÕarticule autour de trois tendances 

disciplinaires Žtablies en fonction du contr™le accordŽ ˆ lÕenseignant et du degrŽ 

dÕautonomie consenti ˆ lÕŽl•ve : la tendance non interventionniste (humaniste), la 

tendance interventionniste (bŽhavioriste) et la tendance interventionaliste (mixte). 

Ainsi, tout mod•le de gestion de classe sÕinspire dÕune conception particuli•re de 

lÕŽducation, de lÕŽl•ve et de son apprentissage (Legault, 2001). 

2.2.4.1 Approche non interventionniste  (humaniste)  

Sous lÕinfluence des courants de pensŽe de la psychologie humaniste, 

lÕaccent a ŽtŽ mis sur les rŽactions des enseignants face aux comportements 

dÕindiscipline des Žl•ves. LÕobjectif est dÕaider ceux qui manifestent des 

comportements inappropriŽs ˆ travers lÕaugmentation de leur estime de soi, la 

construction de leur identitŽ, le dŽveloppement de leur autonomie et de leur 

capacitŽ de dŽcision. 

Pour y parvenir, lÕadulte, centrŽ sur lÕŽl•ve, Žtablit avec celui-ci une 

relation interpersonnelle chaleureuse de qualitŽ et lui fournit ainsi un milieu 

caractŽrisŽ par la comprŽhension, lÕouverture et lÕempathie favorisant son 

dŽveloppement. LÕenseignant aide ˆ lÕŽtablissement de rapports harmonieux entre 

tous les individus qui forment le groupe et favorise la mise en place de conditions 

propices au succ•s, comme lÕŽtablissement de r•gles claires et la 

responsabilisation des Žl•ves ˆ lÕendroit de celles-ci (Lusignan, 2001). Il Žvite de 

porter des jugements sur lÕŽl•ve et lÕencourage ˆ se rendre socialement 

responsable, ˆ entretenir des perceptions de soi positives, ˆ exprimer librement 

ses Žmotions, ses probl•mes et ses valeurs. 
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LÕattitude adoptŽe par lÕenseignant, qui ne joue quÕun r™le dÕanimateur et 

de facilitateur dans la rŽsolution du probl•me de discipline, peut •tre qualifiŽe de 

non interventionniste ˆ lÕŽgard de lÕŽl•ve. Carl Rogers (1972) et Thomas Gordon 

(1979), sont les auteurs les plus reprŽsentatifs de ce courant humaniste ayant 

influencŽ la gestion de classe ˆ cette Žpoque (Archambault et Chouinard, 2003 ; 

Legault, 2001), et cette approche se retrouve dans les mod•les de Ginott (1972), 

de Glasser (1986, 1990), de Curwin et Mendler (1988, 1992) et celui de Dreikurs, 

1972. 

2.2.4.2 Approche interventionniste (bŽhaviorist e) 

Selon Legault (2001), parall•lement ˆ lÕessor des conceptions issues du 

courant humaniste, une autre approche de la gestion de classe sÕest imposŽe : 

lÕapproche comportementale. Les tenants de cette approche postulent que le 

comportement est influencŽ par les antŽcŽdents (stimuli) et par les consŽquences 

et que le comportement dŽviant est une rŽponse aux conditions de 

lÕenvironnement. DÕailleurs, selon cette approche Ç tout comportement, quÕil soit 

normal (adaptŽ, positif, sociable) ou ÒanormalÓ (inadaptŽ, nŽgatif, perturbateur, 

dŽviant), est appris et dŽterminŽ par ses consŽquences È (MassŽ, Lanaris, 

Desbiens, 2006, p. 178). 

Par consŽquent, un comportement suivi immŽdiatement dÕune 

rŽcompense sera reproduit plus frŽquemment ; un comportement dispara”t quand 

il ne fait plus lÕobjet dÕun renforcement ; et un comportement suivi de pr•s par une 

consŽquence risque de moins rŽappara”tre. LÕobjectif de cette approche est de 

modifier le comportement de lÕŽl•ve, de diminuer les comportements inappropriŽs, 

de favoriser la manifestation des comportements souhaitables (MassŽ, Lanaris, 

Desbiens, 2006, p. 178) afin notamment de favoriser lÕapprentissage scolaire de 

lÕŽl•ve. 
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Pour y parvenir, lÕenseignant utilisera soit le conditionnement opŽrant 

(contr™le par les consŽquences), soit par le conditionnement rŽpondant (contr™le 

par les stimuli), en mettant en Ïuvre les quatre principes dÕapprentissage 

dŽgagŽs par les bŽhavioristes : le renforcement positif, le renforcement nŽgatif, la 

punition positive et la punition nŽgative. Cette approche peut •tre qualifiŽe 

dÕinterventionniste car lÕorganisation et la gestion matŽrielle et pŽdagogique 

rel•vent de la responsabilitŽ de lÕenseignant, lequel dŽtient seul lÕautoritŽ dans la 

classe (Lusignan, 2001), ainsi que le pouvoir de punir ou de rŽcompenser lÕŽl•ve. 

La t‰che de lÕenseignant consiste ˆ dŽterminer les r•gles du jeu, les r•glements et 

les consŽquences, ˆ planifier, organiser et contr™ler lÕenvironnement de lÕŽl•ve 

dans le but de contr™ler enti•rement son comportement. 

Cette approche, dont Skinner (1953 ; 1971) peut •tre considŽrŽ comme 

lÕun des pionniers, se retrouve notamment dans de nombreux mod•les (Axelrod, 

1977 ; Canter et Canter, 1976 ; Jones, 1996 ; Kazdin, 1989 ; Meichenbaum, 

1977). Au fil du temps, ce mouvement est passŽ dÕun bŽhaviorisme orientŽ vers le 

renforcement des comportements externes et visibles ˆ une forme de 

bŽhaviorisme plus axŽ sur lÕapprentissage des compŽtences sociales et le 

dŽveloppement de lÕautocontr™le (Archambault et Chouinard, 2009 ; Legault, 

2001). En effet, ˆ partir des annŽes 90, le courant sociocognitif a, ˆ son tour, influŽ 

sur les approches de la gestion de classe. Les travaux sur les stratŽgies 

dÕapprentissage et la mŽtacognition, ainsi que ceux portant sur lÕapprentissage 

social et la motivation scolaire, ont contribuŽ ˆ lÕŽmergence dÕune dŽfinition plus 

large du concept de gestion de classe. 

Ces travaux (Jones et Jones, 1995) ont en effet permis de jeter un 

Žclairage nouveau sur le processus de prise en charge par lÕŽl•ve du 

dŽveloppement de ses compŽtences et sur les conditions facilitant ce processus 

(Archambault et Chouinard, 2009). Ce nŽo-bŽhaviorisme consid•re la classe 

comme un environnement particulier. Les tenants de cette approche sÕintŽressent 

alors non seulement ˆ la fa•on dont les enseignants organisent cet 
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environnement, Žtablissent les r•gles, instauren t les procŽdures, mais aussi ˆ la 

gestion des activitŽs de la classe ainsi quÕau contexte dÕapprentissage (Evertson, 

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

2.2.4.3 Fusion des approches : la tendance interventionaliste  

Selon Legault (2001), lÕapproche interventionaliste se situe au centre dÕun 

continuum entre les p™les interventionniste (bŽhavioriste) et non-interventionniste 

(humaniste). LÕobjectif est de rŽsoudre de mani•re Žducative, dans le respect et la 

bienveillance, les probl•mes de discipline, de dŽvelopper le sens des 

responsabilitŽs de lÕŽl•ve au regard de ses actes ainsi que lÕengagement de ce 

dernier dans les activitŽs scolaires, et dÕarriver ˆ un consensus lors de la 

rŽsolution dÕun probl•me, une solution commune juste et acceptable pour tous. 

Pour y parvenir, lÕenseignant devra •tre prŽsent, vigilant, consistant, 

bienveillant, ferme et persŽvŽrant. Ses interventions visent lÕŽquilibre dans ses 

relations avec lÕŽl•ve, tout en dŽlimitant la libertŽ dÕactions et de comportements 

de celui-ci. Si la limite est dŽpassŽe, lÕŽl•ve est confrontŽ par lÕenseignant, qui 

assume alors lÕorientation de la rŽsolution du probl•me. Plus la situation deviendra 

difficile, plus lÕenseignant prendra le contr™le de la dŽmarche en aidant lÕŽl•ve ˆ 

rŽpondre ˆ son probl•me. Gla sser (1965 ; 1977 ; 1986) et Dreikurs (1968 ; 1972) 

ont produit des mod•les favorisant cette approche qui se veut dŽmocratique et 

axŽe sur le dŽveloppement de lÕenfant ainsi que sur lÕautodiscipline (Legault, 2001. 

p. 40). 

En somme, le concept de gestion de classe nÕa cessŽ dÕŽvoluer et de 

sÕŽlargir au fil du temps, passant de la simple rŽaction aux comportements 

dÕindiscipline ˆ une visŽe de prŽvention et de rŽduction des comportements 

inadaptŽs (Nault et Fijalkow, 1999). Au fur et ˆ mesure, on en est venu ˆ 

considŽrer la gestion de classe comme un environnement social et ˆ sÕintŽresser 

au groupe plut™t quÕaux individus qui le composent (Doyle, 1986). Par ailleurs, la 



115 

 

perturbation de la classe est opŽrationnalisŽe sous lÕangle dÕengagement ˆ la 

t‰che que lÕŽl•ve est censŽ exŽcuter (Estrela, 1994), et le concept de gestion de 

classe regroupe un vaste ensemble de pratiques pŽdagogiques, allant de 

lÕanimation et du questionnement des Žl•ves ˆ la mise en place des r•gles de la 

classe, en passant par la supervision du groupe, ainsi que le choix et la conduite 

des activitŽs pŽdagogiques, etc. (Archambault et Chouinard, 2009). Ce 

changement de cap met ainsi en Žvidence de nouvelles techniques et habiletŽs 

dŽmontrŽes par les enseignants jugŽes efficaces pour transiger avec les groupes 

et prŽvenir les probl•mes de discipline. 

2.2.5 DŽfinitions actuelles du concept de gestion de classe  

Si le concept de gestion de classe Žtait Ç limitŽ ˆ lÕorigine aux probl•mes 

de discipline et dÕordre, [il] inclut maintenant une foule dÕactes prŽalables ˆ 

lÕinstauration dÕun climat propice ˆ lÕapprentissage È (Nault et Fijalkow, 1999, 

p. 462). Selon les m•mes auteurs, Ç si elle nÕest pas ma”trisŽe, cette compŽtence 

de base, sur laquelle se greffent la plupart des autres compŽtences dÕun 

enseignant, conduit ˆ des frustrations, voire ˆ lÕabandon, celui qui veut faire 

carri•re dans lÕenseignement È (Nault et Fijalkow, 1999, p. 462). AujourdÕhui, pour 

la plupart des auteurs consultŽs, le concept de gestion de classe dŽpasse 

largement la discipline et lÕexercice de lÕautoritŽ (Legault, 1999) et les principales 

dŽfinitions actuelles du concept de gestion de classe sont tr•s proches les unes 

des autres. 

En effet, pour Doyle (1986), la gestion de classe regroupe lÕensemble des 

pratiques Žducatives mises en Ïuvre par lÕenseignant afin de crŽer et de 

conserver des conditions propices ˆ lÕapprentissage et ˆ lÕenseignement dans sa 

classe. Selon Archambault et Chouinard (2003), il sÕagit de lÕensemble des 

mesures prises par lÕenseignant afin dÕŽtablir, de maintenir et, au besoin, de 

restaurer dans la classe des conditions propices au dŽveloppement des 

compŽtences des Žl•ves. Pour Evertson et Randolph (1995), la gestion de classe 
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rŽf•re aux mesures prises par lÕenseignant pour favoriser le dŽveloppement de 

lÕensemble des compŽtences de lÕenfant dans le contexte particulier quÕest la 

classe. Enfin, pour Evertson et Weinstein (2006), le concept de gestion de classe 

regroupe lÕensemble des mesures prises par lÕenseignant pour faciliter ˆ la fois 

lÕapprentissage scolaire de lÕŽl•ve et lÕapprentissage social de celui-ci. 

Legault (2001), quant ˆ lui,  dŽfinit la gestion disciplinaire en classe comme 

Ç lÕensemble des mesures prises par lÕenseignant visant, ˆ court terme, ˆ Žtablir et 

ˆ maintenir lÕordre dans la classe, ˆ sÕassurer que lÕŽl•ve est engagŽ ˆ la t‰che et 

collabore aux activitŽs et, ˆ plus long terme, ˆ favoriser la responsabilisation de 

lÕŽl•ve ainsi que le dŽveloppement de son autonomie È (Legault, 2001. p. 23-24). 

Nault (1998), pour sa part, con•oit la gestion de classe comme Ç lÕensemble des 

actes rŽflŽchis et sŽquentiels que pose un enseignant pour produire des 

apprentissages. Cette habiletŽ ˆ gŽrer des situations dÕenseignement-

apprentissage en salle de classe est la consŽquence directe dÕun bon syst•me de 

planification qui se traduit dans une organisation consciente des rŽalitŽs de 

lÕaction È (Nault, 1998, p. 15). 

Ainsi, de mani•re plut™t Žvidente, les principaux spŽcialistes de la gestion 

de classe consultŽs sÕaccordent sur le fait que la gestion de classe rel•ve de la 

responsabilitŽ de lÕenseignant. Ils sÕaccordent Žgalement sur le fait quÕil sÕagit dÕun 

concept complexe qui ne vise pas uniquement ˆ Žtablir, maintenir ou rŽtablir 

lÕordre dans la classe, mais qui vise Žgalement ˆ favoriser et ˆ rendre possible 

lÕenseignement et lÕapprentissage, ˆ dŽvelopper les compŽtences scolaires et 

sociales chez lÕŽl•ve, ˆ sÕassurer de lÕengagement de lÕŽl•ve dans les activitŽs 

scolaires, et ˆ dŽvelopper 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 

dŽfinitions ŽvoquŽes supra. En somme, selon la littŽrature, toutes les pratiques 

Žducatives efficaces de gestion de classe relatives aux variables associŽes ˆ la 
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gestion de classe poss•dent les m•mes fonctions, ˆ savoir maximiser le temps 

passŽ ˆ apprendre, instaurer et maintenir un climat propice ˆ lÕapprentissage et 

favoriser le dŽveloppement des compŽtences (Archambault et Chouinard, 2003. 

p. 16). Ces variables exercent donc une influence considŽrable sur le 

comportement des Žl•ves en classe ainsi que sur lÕapprentissage scolaire. En 

effet, une gestion de classe efficace est ce qui influence le plus la rŽussite scolaire 

des Žl•ves (Wang, Haertel et Walberg, 1993, 1994)  dÕune part, en permettant le 

bon dŽroulement des activitŽs pŽdagogiques ainsi quÕune optimisation du temps 

allouŽ aux apprentissages (McKee et Witt, 1990) et dÕautre part, en favorisant le 

dŽveloppement des capacitŽs dÕapprentissage autonome ainsi que la capacitŽ 

dÕautocontr™le de lÕŽl•ve (Archambault et Chouinard, 1996 dans Chouinard, 1999, 

p. 497). 

La gestion de classe autorise donc, entre autres, une Žducation des 

jeunes gŽnŽrations de nature Žducative et non coercitive, qui facilite la 

transmission et lÕapprentissage des mati•res scolaires et des r•gles sociales et 

civiques. Or, tous sÕaccordent pour dire que les habiletŽs sociales, au m•me titre 

que les compŽtences scolaires, sont essentielles ˆ la fois lÕacc•s au savoir, ˆ 

lÕemploi, ˆ la formation et ˆ la culture. En effet, ces compŽtences sont 

fondamentales ˆ la fois pour une insertion familiale, sociale et professionnelle 

rŽussie au sein de la sociŽtŽ actuelle, pour pleinement jouer son r™le de citoyen et 

pour participer, dans les meilleures conditions possibles, ˆ la vie dŽmocratique 

conformŽment aux valeurs de la RŽpublique Fran•aise. 

Toutefois, afin que ces retombŽes positives profitent ˆ tous les membres 

de la classe, il est essentiel pour les enseignants de conna”tre et de comprendre 

les principaux concepts clŽs en Ïuvre dans les pratiques de gestion dites 

efficaces. Ë cet effet, avant de dŽfinir et de dŽcrire les principales pratiques, 

habiletŽs et techniques reconnues comme efficaces par la majoritŽ des 

recherches dans ce domaine, nous prŽsenterons premi•rement une br•ve revue 

de la littŽrature sur les recherches prŽliminaires menŽes dans le domaine de la 
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gestion de la discipline en classe et deuxi•mement, nous  prŽsenterons quelques-

uns des mod•les scientifiques ayant fortement influencŽ les pratiques Žducatives 

de lÕenseignant, depuis la seconde moitiŽ du XXe si•cle jusquÕˆ nos jours. 

2.3 Recherches prŽliminaires en gestion de classe 

Avant les annŽes 50, plusieurs recherches gravitent autour de 

lÕenseignement et du traitement des troubles de comportement des Žl•ves , mais 

Ç ces recherches abordent des aspects relatifs ˆ la gestion de la discipline sans 

toutefois en faire le point de mire de la recherche È (Sieber, 2000, p. 17). En 1951, 

Redl et Wattenberg, dont les recherches Ç portaient sur les caractŽristiques 

comportementales des groupes humains et sur la mani•re de comprendre et de 

contr™ler le comportement des individus au sein dÕun groupe È (Charles, 1997, 

p. 4), sont les premiers ˆ Žlaborer et ˆ prŽsenter un mod•l e centrŽ de gestion de 

la discipline scolaire suffisamment complet pour •tre appliquŽ en classe (Charles, 

1997). Leur mod•le a ouvert la voie ˆ lÕŽlaboration dÕautres mod•les de gestion de 

la discipline en classe, y compris des mod•les de discipline rŽcents. 

Avant cette publication, les principaux moyens pour les enseignants de 

maintenir lÕordre de la classe Žtaient de faire appliquer les r•gles de mani•re 

autocratique afin dÕimposer aux Žl•ves leurs propres exigences en termes de 

comportements (Charles, 1997). Puis, Ç vers 1960, les nŽoskinnŽriens 

proposaient leurs propres mod•les : ces adeptes de B. F. Skinner mettaient 

lÕaccent sur le modelage du comportement souhaitŽ au moyen du renforcement, 

que lÕon a appelŽ par la suite Òmodification du comportementÓ È (Charles, 1997, 

p. 4). 

En 1971, Kounin fut le premier ˆ prŽsenter une analyse scientifique sur la 

gestion de classe montrant que certaines habiletŽs des enseignants favorisent 

lÕengagement de lÕŽl•ve ˆ la t‰che et rŽduisent les probl•mes de discipline. Kounin 

renforce lÕidŽe que lÕordre de la classe, nŽcessaire aux apprentissages collectifs, 
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est fonction de lÕorganisation de la classe crŽŽe par lÕenseignant (Charles, 1997). 

Des travaux menŽs plus tard par Emmer et al., (1980) et Emmer et Evertson 

(1981) et repris entre autres dans une revue de littŽrature par Doyle (1986), lÕun 

des grands spŽcialistes de lÕanalyse de lÕorganisation de la vie sociale de la 

classe, ont confirmŽ les rŽsultats des recherches de Kounin. LÕÏuvre de Kounin, 

capitale dans le dŽveloppement des connaissances sur les techniques efficaces ˆ 

mettre en Ïuvre pour prŽvenir ou rŽduire les probl•mes de discipline en classe, a 

marquŽ de son influence Ç les mod•les les plus efficaces de la discipline en 

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

ƒgalement en 1971,  Ginott prŽsente son approche sur Ç le contr™le du 

comportement par lÕadoption dÕune attitude humaine en classe et la 

communication congruente È (Charles, 1997, p. 4). Dans les annŽes qui suivent, 

dÕautres chercheurs prŽsentent Žgalement leurs 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 mod•les de 

gestion de la discipline en classe issus de ces diffŽrentes recherches ont 

fortement influencŽ et continuent dÕinfluencer les pratiques Žducatives ˆ travers le 

monde. 

2.4 Principaux mod•les de gestion de la discipline en classe 

Cette section vise ˆ prŽsenter les principaux mod•les thŽoriques et 

pratiques de gestion de la discipline en classe qui ont influencŽ les pratiques de 

gestion de classe des enseignants efficaces en AmŽrique du Nord et en Europe. 

Comme Ç les mod•les en usage aujourdÕhui sÕen inspirent largement È (Charles, 

1997, p. 10), lÕŽtude de ces mod•les nous permettra de mettre en exergue 

certains principes ainsi que certains concepts qui sont toujours dÕactualitŽ dans 

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

notre analyse. 



120 

 

2.4.1 Mod•le de Redl et Wattenberg (1951)135 

Selon Charles (1997, pp. 11-29), Redl et Wattenberg (1951) sont les 

premiers ˆ dŽvelopper et ˆ proposer un mod•le thŽorique centrŽ sur la discipline 

en classe suffisamment complet pour •tre utilisŽ en classe : La discipline par 

lÕinteraction avec le groupe. Ils ont mis en Žvidence les diffŽrences entre le 

comportement en groupe et le comportement individuel et ont con•u des 

techniques pour permettre aux enseignants de gŽrer les aspects indŽsirables des 

comportements en groupe, car le groupe crŽe ses propres forces psychologiques 

qui exercent une profonde influence sur le comportement de chaque membre et le 

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

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

enseignements comme les suivants : 

1- Ë lÕintŽrieur dÕun groupe quel quÕil soit, des Žl•ves assument divers 

r™les, volontairement ou non, comme ceux de meneurs, de clown, dÕagitateurs et 

de bouc Žmissaire, de chouchou du professeur! Ces r™les servent gŽnŽralement 

ˆ satisfaire des besoins personnels, mais sont dÕune fa•on ou dÕune autre 

renforcŽs par les autres membres du groupe, car ils servent lÕintŽr•t du groupe. Il 

sÕagit dÕune sorte de code de conduite tacitement Žtabli par la dynamique de 

groupe (Charles, 1997). Certains changements Žmotionnels dans le groupe ou 

une perte de cohŽsion peuvent mener ˆ la dŽsagrŽgation de celui-ci et provoquer 

une augmentation des comportements inappropriŽs, notamment par contagion, 

cÕest-ˆ-dire que le comportement indŽsirable se rŽpand au sein de la classe. Par 

ailleurs, lorsque ce code est en contradiction avec celui de lÕenseignant, il y a 

conflit. De son c™tŽ, lÕenseignant assume Žgalement des r™les psychologiques que 

les Žl•ves lui pr•tent comme ceux de reprŽsentant de la sociŽtŽ, de juge, de 

source de connaissance, dÕaide ˆ lÕapprentissage, dÕarbitre, de dŽtective, de 

                                                

135 Source : Charles, 1997, p. 11-33 
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mod•le, de protecteur, de dŽfenseur du moi, de meneur, de substitut de parent, de 

cible pour lÕhostilitŽ des Žl•ves, dÕami, de confident, ou dÕobjet dÕaffection (Charles, 

1997). 

2- Pour agir efficacement sur le comportement indŽsirable du groupe, 

lÕenseignant doit prendre conscience des r™les quÕadoptent les Žl•ves et de ceux 

que ces derniers lui conf•rent . Il doit apprendre Ç ˆ dŽtecter les causes 

fondamentales sous-jacentes ˆ un comportement ou ˆ un conflit È, quÕil sÕagisse 

de Ç dŽsirs personnels È ou dÕÇ exigences sociales È (Charles, op. cit., p. 14). 

LÕenseignant doit Žgalement comprendre les forces de la dynamique de groupe 

ainsi que le comportement du groupe, et doit employer un processus de pensŽe 

diagnostique consistant en lÕŽlaboration dÕune explication intuitive, au 

rassemblement des faits, ˆ lÕexamen des facteurs cachŽs, ˆ lÕintervention 

corrective et au maintien de la flexibilitŽ (Charles, 1997). LÕenseignant doit aussi 

Žvaluer, avant dÕagir, la probabilitŽ quÕun comportement soit contagieux au reste 

des membres du groupe. 

3- Toujours dans le but de faire face aux comportements perturbateurs 

des Žl•ves, lÕenseignant peut avoir recours aux techniques dÕintervention 

suivantes (Charles, op. cit., p. 14) : (a) - lÕincitation ˆ la ma”trise de soi 

(interventions ni coercitive, ni agressive, ni punitive, visant ˆ aider lÕŽl•ve ˆ sÕaider 

lui-m•me, notamment au moyen de signes (gestes, expression du visage, 

regards) ; la proximitŽ physique ; les manifestations dÕintŽr•t (encouragements) ; 

lÕhumour (et non sarcasme ou humiliation) ; lÕignorance intentionnelle) ; (b) - lÕaide 

opportune (lÕŽlimination dÕun obstacle ; la restructuration des activitŽs ou la 

modification de lÕemploi du temps ; lÕŽtablissement dÕun emploi du temps ; la 

confiscation dÕun objet distrayant ; le retrait de lÕŽl•ve de la situation 

problŽmatique ; la contrainte physique) ; (c) - lÕŽvaluation de la rŽalitŽ (amener 

lÕŽl•ve ˆ comprendre les causes de son comportement inappropriŽ) ; (d) - 

lÕapplication du principe de plaisir et de la douleur (rŽcompense et renforcement 

des bons comportements en augmentant le prestige des Žl•ves qui se comportent 
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de mani•re appropriŽe et punition, en dernier recours, en cas de comportements 

indŽsirables). Toutefois, pour Redl et Wattenberg, les menaces et punitions ne 

doivent pas •tre utilisŽes par les enseignants comme des vengeances ou comme 

des rŽactions affectives. Les punitions sont plut™t apprŽhendŽes comme des 

consŽquences logiques dÕun grave comportement indisciplinŽ. 

Les techniques dÕintervention prŽconisŽes par Redl et Wattenberg ne sont 

Ç efficaces que si lÕŽl•ve comprend exactement de quoi il en retourne et quel 

comportement on attend de lui, et sÕil conna”t les consŽquences du non-respect 

des r•gles È (Charles, op. cit., p. 22). LÕintŽr•t de ce mod•le rŽside notamment 

dans le fait quÕil est spŽcifiquement consacrŽ et adaptŽ ˆ la gestion des 

comportements perturbateurs des Žl•ves dans la classe, quÕil tient compte de la 

dynamique de groupe en y incluant tous les Žl•ves ainsi que lÕenseignant. De plus, 

ce mod•le con•oit lÕindiscipline dÕun Žl•ve comme un dysfonctionnement du 

syst•me dans son ensemble , et il permet de mieux Ç comprendre les raisons qui 

incitent des Žl•ves ˆ adopter des comportements diffŽrents en classe de ceux 

quÕils prŽsentent en relation individuelle avec lÕenseignant È (Sieber, 2000, p. 19). 

DÕailleurs, lÕintŽr•t de ce mod•le est tel que les auteurs des mod•les plus 

rŽcents ont souvent intŽgrŽ des idŽes pr™nŽes par Redl et Wattenberg, comme 

inciter lÕŽl•ve ˆ la ma”trise de soi, fournir une aide opportune, Žtablir un lien entre 

le comportement et ses consŽquences logiques, Žtablir des limites claires et 

faciles ˆ respecter, manifester de lÕencouragement, faire preuve de beaucoup de 

prudence dans lÕemploi de la punition (Charles, 1997). Ce que proposent Redl et 

Wattenberg dans leur thŽorie contraste radicalement avec les pratiques 

auxquelles les enseignants avaient principalement recours avant la publication de 

leurs travaux, ˆ savoir des techniques aversives, dont le seul rŽsultat Žtait 

dÕintimider les Žl•ves, de les rendre craintifs et de leur faire vivre des Žmotions qui 

entravent lÕŽtablissement de relations de travail durables (Charles, 1997). 
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2.4.2 Mod•le nŽoskinnŽrien (1960)136 

Au cours de ses recherches, Ç Skinner a dŽcouvert que les animaux 

travaillent plus fort et apprennent plus rapidement si on choisit de les rŽcompenser 

pour un comportement appropriŽ plut™t que de les punir pour un comportement 

inappropriŽ È (Charles, 1997, p. 40-41). Apr•s certaines recherches portant sur 

des •tres humains, Ç Skinner a acquis la conviction que les humains rŽagissent 

Žgalement de mani•re plus positive ˆ la rŽcompense quÕˆ la punition È (Charles, 

1997, p. 40-41). Selon Charles (1997), Ç Skinner nÕa jamais tentŽ de mettre au 

point un mod•le de discipline [!] NŽanmoins, les principes quÕil a mis en Žvidence 

ˆ propos du modelage du comportement humain au moyen du renforcement ont 

jouŽ un r™le de premier plan dans plusieurs des mod•les de la discipline ŽlaborŽs 

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

En effet, selon les concepts et enseignements de Skinner, si le 

comportement dÕun individu est immŽdiatement suivi dÕun stimulus agrŽable, ce 

comportement a de fortes chances de se reproduire. Ainsi, Ç la modification du 

comportement sÕest avŽrŽe utile tant pour accŽlŽrer lÕapprentissage des mati•res 

scolaires que pour amŽliorer le comportement des individus. Elle permet ˆ 

lÕenseignant de travailler avec les Žl•ves sur le mode de lÕencouragement plut™t 

que de lÕaffrontement È (Charles, 1997, p. 40). 

De plus, si lÕenseignant utilise la modification du comportement, Ç il nÕa 

pas ˆ se monter froid ou sŽv•re ni ˆ recourir souvent ˆ la punition ; il peut arriver ˆ 

son but en utilisant une approche chaleureuse, stimulante et positive È (Charles, 

1997, p. 40). 

Le mod•le nŽoskinnŽrien pr™ne donc la bienveillance, le renforcement 

positif, le renforcement nŽgatif, lÕextinction, lÕŽconomie de jeton, le contrat de 

conduite, lÕŽtablissement conjoint avec les Žl•ves des r•gles, des attentes, des 

                                                

136 Source : Charles, 1997, p. 36-54 



124 

 

limites et des consŽquences liŽes au respect ou au non-respect de ce qui a ŽtŽ 

convenu. Ce mod•le prŽconise Žgalement lÕenseignement, lÕexplication et 

lÕaffichage des r•gles de conduite et de ses consŽquences, ainsi que lÕapplication 

systŽmatique de ces derni•res lorsque les r•gles Žtablies sont transgressŽes . 

Selon Charles (1997), Ç les enseignants qui privilŽgient cette mŽthode estiment 

quÕelle permet dÕamŽliorer les comportements des Žl•ves [!] facilite 

lÕenseignement et le rend plus agrŽable [!] prŽvient les mauvais comportements 

et incite les Žl•ves ˆ la ma”trise de soi È (Charles, 1997, p. 50). Par consŽquent, 

compte tenu de leur importance majeure dans les mod•les les plus efficaces de 

gestion de la discipline en classe, nous dŽfinirons et dŽcrirons ces principes dans 

la partie consacrŽe ˆ la prŽsentation des pratiques de gestion de classe dites 

efficaces. 

2.4.3 Mod•le de Ginot t (1972)137 

Selon Charles (1997), cÕest Ginott qui a popularisŽ lÕidŽe que Ç lÕadulte 

doit toujours traiter de la situation et non du caract•re de lÕenfant È et que Ç les 

parents devraient montrer ˆ leurs enfants quÕils les aiment, m•me lorsquÕils 

dŽsapprouvent leurs conduites È (Charles, 1997, p. 76). Dans le but de maintenir 

une bonne discipline en classe, il fut dÕailleurs le premier ˆ mettre en exergue le 

r™le fondamental de la communication congruente, cÕest-ˆ-dire une 

communication exempte dÕattaques Ç qui refl•te lÕacceptation et la reconnaissance 

des sentiments de lÕŽl•ve ˆ propos de la situation en cause et de lui-m•me È 

(Charles, 1997, p. 80). 

Selon Charles (1997), Ginott soutient que lÕenseignant est un ŽlŽment 

central dans Ç lÕŽtablissement et le maintien dÕun climat propice ˆ lÕapprentissage 

dans la classe, puisque cÕest lui qui crŽe et entretient le milieu È (Charles, 1997, 

p. 80), et que les messages ou commentaires Žmis par les adultes, quÕils soient 

                                                

137 Selon Charles, 1997, pp. 75-97 
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enseignants ou parents, influent fortement de mani•re positive ou nŽgative sur 

lÕestime de soi des Žl•ves, leurs sentiments et leur image de soi (Charles, 1997, 

p. 76). Selon Ginott, Ç lÕenseignant dŽtient le pouvoir, autant que les parents, 

dÕamŽliorer ou de dŽtŽriorer le concept de soi de lÕenfant È (Charles, 1997, p. 77). 

De plus, la propre autodiscipline de lÕenseignant, son attitude, sa fa•on 

respectueuse et humaine de traiter les Žl•ves constituent des facteurs 

dŽterminants de la discipline des Žl•ves, car sÕil leur prŽsente rŽguli•rement un 

mod•le de comportement civilisŽ et appropriŽ quÕil souhaite observer chez ses 

Žl•ves, ils finiront progressivement par se ma”triser, se responsabiliser, respecter 

les autres et finalement par lÕadopter. Ainsi, lÕenseignant doit bannir les col•res, 

les grossi•retŽs, la cruautŽ, les punitions, les ordres, les reproches, les sermons, 

les accusations, les humiliations et les menaces, les culpabilisations et contribuer 

ˆ crŽer et ˆ maintenir un climat dÕapprentissage qui procure un sentiment de 

sŽcuritŽ en se montrant calme, poli, respectueux, bienveillant. 

Le mod•le de communication prŽconisŽ par Ginott consiste ˆ : 

1- reconna”tre les sentiments des Žl•ves, ne pas nier ou contredire leurs 

perceptions ; 2- centrer lÕintervention sur la situation et non sur le caract•re ou la 

personnalitŽ de lÕindividu et Žviter reproches, ordres, sermons, menaces, 

accusations, humiliations, Žtiquetages ; 3- inciter lÕŽl•ve ˆ la coopŽration ; 4- 

confŽrer de la dignitŽ ˆ lÕenfant en faisant abstraction de lÕhistoire personnelle de 

lÕŽl•ve ; 5- exprimer sa col•re de fa•on appropriŽe ˆ la premi•re personne du 

singulier ; 6- toujours utiliser un langage laconique avec les Žl•ves et •tre bref et 

prŽcis lors de la correction dÕun mauvais comportement ; 7- Žmettre des 

compliments apprŽciatifs qui dirigent lÕattention de lÕŽl•ve sur ses efforts et non 

des compliments-jugements de valeur qui dŽcrivent le caract•re de lÕŽl•ve, le 

rendent dŽpendant de lÕenseignant et finissent par crŽer de lÕanxiŽtŽ ; et 8- Žviter 

les appesantissements, les sarcasmes, Žviter de demander pourquoi, de 
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ridiculiser un Žl•ve, de lÕinsulter, de le culpabiliser, de faire des incursions dans la 

vie privŽe de lÕŽl•ve (Charles, 1997). 

2.4.4 Mod•le de Glasser  (1969, 1985, 1992)138 

Les premiers travaux de Glasser attribuent ˆ lÕŽl•ve la responsabilitŽ de 

son mauvais comportement et montrent que Ç la discipline dŽpend 

essentiellement des enseignants È (Charles, 1997, p. 178). Glasser affirme que 

lÕŽcole est pour lÕŽl•ve lÕendroit idŽal pour prendre conscience de sa propre valeur, 

pour se voir comme un gagnant, rŽussir et •tre reconnu. Son mod•le pr™ne la 

capacitŽ de choix et de ma”trise de lÕŽl•ve, lÕimportance de lÕaide quÕapportent les 

enseignants aux Žl•ves dans leurs choix de comportements, le rejet de toute 

excuse, ainsi que lÕimportance des r•gles de conduite en classe et des 

consŽquences qui y sont liŽes. Glasser prŽconise Žgalement lÕŽtablissement de 

relations sinc•res de qualitŽ entre les adultes et les Žl•ves, ainsi que des rŽunions 

avec les Žl•ves visant ˆ chercher des solutions aux probl•mes survenus en 

classe. 

Apr•s 1985, Glasser met en Žvidence le fait que lÕŽcole exige de lÕŽl•ve 

des choses qui vont ˆ lÕencontre de sa nature. Il faut alors selon lui modifier le 

fonctionnement de la classe afin que ni les Žl•ves ni les enseignants ne 

ressentent de la frustration. Glasser est convaincu que les Žl•ves ne se 

comporteront pas de mani•re appropriŽe, ˆ moins de Ç croire que le fait de 

travailler contribuera suffisamment ˆ satisfaire leurs besoins pour que cela vaille la 

peine de continuer ˆ fournir des efforts  È (Glasser, 1986,p. 15 dans Charles, 1997, 

p. 176). Il faut alors susciter lÕintŽr•t de lÕŽl•ve pour lÕapprentissage en tenant 

compte de la satisfaction en classe de ses besoins fondamentaux, ˆ savoir la 

survie, sentiment dÕappartenance, le pouvoir, le plaisir et la libertŽ. Il faut 
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Žgalement que les Žl•ves re•oivent des encouragements, du soutien et une aide 

constante de la part des enseignants. 

De plus, afin de favoriser un Ç enseignement de qualitŽ È, lÕenseignant 

doit rŽduire au minimum les probl•mes de discipline et inciter les Žl•ves ˆ 

participer de leur plein grŽ aux t‰ches scolaires, notamment en leur proposant un 

programme scolaire ˆ la fois utile et qui a du sens pour eux. Il conseille aux 

enseignants dÕ•tre directifs cÕest-ˆ-dire de discuter, de dŽcider conjointement, de 

crŽer un milieu dÕapprentissage stimulant, dÕencourager, et de soutenir. Il 

dŽconseille aux enseignants dÕ•tre autoritaires, cÕest-ˆ-dire de dŽcider seul, de 

dicter, dÕordonner, de rŽprimander et de punir. Il leur conseille Žgalement 

dÕapporter leur soutien et leurs encouragements aux Žl•ves, de se concentrer sur 

la rŽsolution des probl•mes, de nÕexercer ni affrontements verbaux, ni coercition, 

ni punitions et de rŽviser continuellement le syst•me de discipline (Charles, 1997). 

En somme, les principes pr™nŽs par ce mod•le sont lÕŽtablissement dÕun climat 

chaleureux, le bien-•tre de lÕŽl•ve, les encouragements et les renforcements 

positifs, la participation active ˆ lÕŽtablissement des r•gles de la classe et des 

consŽquences ˆ appliquer, le choix de sujet ou de mŽthode de travail, le travail de 

groupe et la libertŽ relative, la responsabilisation de lÕŽl•ve, le rejet de toutes les 

excuses. Ces principes se retrouvent largement dans dÕautres mod•les, 

notamment certains mod•les actuels. 

2.4.5 Mod•le de Dreikurs  (1972)139 

Pour Dreikurs, les comportements perturbateurs des Žl•ves surviennent 

lorsque ces derniers ne parviennent pas ˆ satisfaire leur besoin fondamental 

dÕappartenance au groupe, cÕest-ˆ-dire leur dŽsir de sentir quÕils appartiennent au 

groupe dont ils sont membres. En pensant bŽnŽficier du prestige et de la 

reconnaissance par ses comportements inappropriŽs, lÕŽl•ve poursuit alors des 
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buts erronŽs comme obtenir lÕattention de lÕenseignant, sÕapproprier une part du 

pouvoir de lÕenseignant en le dŽfiant, se venger en blessant les autres, ou montrer 

son incompŽtence en Žtant passif, isolŽ, silencieux, repliŽ sur lui-m•me et en 

prŽtendant •tre stupide pour quÕon le laisse tranquille (Charles, 1997). Afin dÕŽviter 

de renforcer inconsciemment les comportements inappropriŽs, lÕenseignant doit 

alors identifier le but erronŽ poursuivi par les Žl•ves, le neutraliser et rŽorienter les 

Žl•ves vers le but fondamental dÕappartenance, notamment en refusant les 

rapports de force, en prenant des mesures positives pour mettre fin au dŽsir de 

vengeance et en encourageant lÕŽl•ve cherchant ˆ faire la dŽmonstration de son 

incompŽtence (Charles, 1997). 

Le mod•le de Dreikurs souligne lÕimportance du r™le de lÕenseignant dans 

la responsabilisation des Žl•ves et la gestion des comportements perturbateurs. Il 

pr™ne la bienveillance, lÕencouragement, le respect de lÕŽl•ve, lÕintŽgration de 

celui-ci au groupe, la reconnaissance des qualitŽs, des valeurs et de lÕapplication 

de lÕŽl•ve indŽpendamment de ses rŽsultats. Le mod•le de Dreikurs pr™ne 

Žgalement lÕŽlaboration conjointe des r•gles de classe, lÕexplication des 

consŽquences logiques liŽes au non-respect de celles-ci, la libertŽ de choix et le 

refus des rapports de force. Dreikurs rŽfute Žgalement lÕutilisation de la punition, 

des sarcasmes, et des commentaires nŽgatifs. Il pr™ne un enseignement 

dŽmocratique, quÕil distingue dÕun enseignement autocratique ou permissif 

(Charles, 1997). 

2.4.6 Mod•le de Gordon (1974 ; 1989)140 

Selon Gordon (1990), Ç on influence davantage les jeunes lorsquÕon ne 

cherche pas ˆ exercer son pouvoir sur eux ! [!] plus on cherche ˆ dominer les 

gens par le pouvoir, moins on influence leur vie È (Gordon, 1990, p. 26, dans 

Charles, 1997, p. 202). Gordon dŽconseille fortement le recours aux punitions, 
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quÕil juge nŽfaste pour les Žl•ves. En effet, selon lui, les punitions provoquent 

col•re et hostilitŽ, sabotent la coopŽration et incitent les Žl•ves ˆ adopter un 

comportement autodestructeur, ˆ mentir, ˆ tricher, ˆ commettre des actes 

antisociaux, les emp•chent dÕintŽgrer la discipline ˆ leur personnalitŽ et les 

am•nent ˆ penser que la force prime le droit . Reconnaissant quÕen Žducation une 

attitude permissive est aussi peu judicieuse que lÕautoritarisme, il conseille des 

techniques situŽes entre ces deux p™les pour rŽduire les comportements 

indŽsirables. 

Il sÕagit alors pour lÕenseignant non pas de se concentrer sur la correction 

des comportements inacceptables, mais bien sžr lÕamŽlioration de ses interactions 

avec les Žl•ves ainsi que la satisfaction de ses besoins et de ceux de ses Žl•ves. 

Gordon conseille ˆ lÕenseignant : 1- la modification de lÕenvironnement en crŽant 

un environnement plus stimulant, moins distrayant, affichages, mobiliers ; 2- 

lÕidentification et lÕexpression des sentiments primaires ; 3- les messages ˆ la 

premi•re personne ; 4- lÕutilisation de techniques de rŽsolution de conflit sans 

perdant mŽnageant lÕamour-propre de chacun ; 5- lÕŽcoute et la communication ; 

6- lÕŽtablissement des r•gles de conduite ; 7 - la prise de dŽcision dŽmocratique ; 

et 8- lÕenseignement aux Žl•ves du respect de leurs engagements. Il dŽconseille 

de faire obstacle ˆ la communication en commandant, mena•ant, sermonnant, 

conseillant, argumentant, critiquant, ridiculisant, sÕesquivant, etc. (Charles, 1997, 

p. 214-215). 

2.4.7 Mod•l e de Curwin et Mendler  (1988 ; 1987)141 

Bien quÕils reconnaissent quÕil nÕest jamais facile de sÕoccuper dÕŽl•ves 

indisciplinŽs et que le taux de rŽussite en la mati•re nÕest pas toujours optimal, 

Curwin et Mendler affirment que la premi•re responsabilitŽ de lÕenseignant est de 

ne pas entraver la motivation des Žl•ves, dÕaider m•me les plus rŽcalcitrants, et 
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dÕ•tre patient et persŽvŽrant avec eux, m•me si les rŽsultats positifs tardent ˆ se 

manifester. Ils recommandent Žgalement aux enseignants de prŽserver la dignitŽ 

des Žl•ves, de leur redonner de lÕespoir et de ne pas sÕengager dans une lutte de 

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

Ces recommandations dŽcoulent de plusieurs de leurs principes. En effet, 

pour Curwin et Mendler (dans Charles, 1997, p. 233-234 ; p. 243), le premier 

principe fondamental ˆ une discipline efficace consiste ˆ surtout ne pas porter 

atteinte ˆ la dignitŽ de lÕŽl•ve, surtout pas en public, mais au contraire ˆ le 

respecter et ˆ faire rena”tre et ˆ accro”tre les sentiments de dignitŽ et dÕespoir 

chez ce dernier, afin dÕamŽliorer son comportement en classe. Le deuxi•me 

principe, la discipline fait partie intŽgrante de lÕenseignement, consiste alors ˆ 

encourager tous les Žl•ves, y compris les moins disciplinŽs et les rŽcalcitrants, ˆ 

•tre plus sociables en leur enseignant la bonne conduite. Le troisi•me principe 

stipule que les changements durables ne se produisent que graduellement et que 

les solutions ˆ court terme comme les sarcasmes, les rŽprimandes, les retenues 

qui dŽtŽriorent lÕimage de soi de lÕŽl•ve, alt•rent son dŽsir dÕapprendre, de 

respecter les r•gles et de coopŽrer. Le quatri•me principe, le sens des 

responsabilitŽs prime lÕobŽissance, encourage lÕenseignant ˆ Ç placer les Žl•ves 

dans des situations o• ils auront ˆ prendre des dŽcisions ˆ propos de choses les 

concernant, de leur permettre de se tromper et de les aider ˆ faire un nouvel essai 

[afin quÕils apprennent] peu ˆ peu ˆ se comporter de mani•re plus avantageuse 

pour eux-m•me s et pour les autres È (Charles, 1997, p. 243). Le cinqui•me 

principe stipule quÕÇ une bonne discipline nÕentrave pas la motivation de lÕŽl•ve ˆ 

apprendre È et que Ç toute technique de discipline qui diminue la motivation de 

lÕŽl•ve ˆ apprendre va ˆ lÕencontre du but recherchŽ È (Charles, 1997, p. 234). 

De plus, lÕenseignant doit Žtablir conjointement les r•gles de vie de classe 

avec les Žl•ves ainsi que les consŽquences, ni humiliantes ni dŽshumanisantes, 

qui y sont liŽes, puis les Žcrire et les afficher. Pour Curwin et Mendler, Ç la fa•on 

dont on applique une consŽquence est tout aussi importante que la consŽquence 
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elle-m•me  È (Charles, 1997, p. 236). Les consŽquences auxquelles sÕexposent les 

Žl•ves qui sÕŽcartent des normes doivent leur •tre clairement expliquŽes par leurs 

enseignants. 

Celles-ci sont de quatre types : 1- les consŽquences logiques (refaire 

correctement ou rŽparer ce qui a ŽtŽ fait de mani•re inappropriŽe) ; 2- les 

consŽquences traditionnelles (expulsion, exclusion, mise ˆ lÕŽcart du groupe) ; 3- 

les consŽquences gŽnŽriques (rappel, avertissement, invitation ˆ faire un choix  

entre trois ou quatre possibilitŽs, lÕŽlaboration dÕun programme permettant ˆ 

lÕŽl•ve de trouver par lui-m•me une solution ˆ un probl•me de comportement 

rŽcurrent) ; et 4- les consŽquences Žducatives (sÕexercer au bon comportement 

avec un pair) (Charles, 1997). 

Enfin, les auteurs affirment quÕen gŽnŽral, lorsque les enfants sont 

motivŽs et sinc•rement intŽressŽs par les activitŽs quÕils exŽcutent, leur 

comportement est appropriŽ. Le r™le de lÕenseignant est de tout faire pour 

accro”tre la motivation et lÕengagement des Žl•ves pour les activitŽs scolaires. 

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

Selon Charles (1997), Ç Canter a contribuŽ ˆ populariser le concept des 

droits dans la classe, soit le droit des Žl•ves ˆ avoir un enseignant capable de les 

aider ˆ apprendre dans un environnement calme et sans danger, et le droit de 

lÕenseignant ˆ enseigner sans •tre dŽrangŽ È (Charles, 1997, p. 130). Par ailleurs, 

Canter dŽnonce certaines reprŽsentations erronŽes des enseignants ˆ propos de 

la discipline en classe : Ç 1- Un bon enseignant devrait •tre capable de rŽgler lui-

m•me tous les probl•mes de discipline, sans lÕaide de qui que ce soit ; 2- Une 

discipline ferme nuit aux Žl•ves sur le plan psychol ogique ; 3- Il nÕy aura pas de 

probl•mes de discipline si les cours sont suffisamment intŽressants ; 4- Le 
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mauvais comportement a des causes profondes qui Žchappent ˆ lÕinfluence de 

lÕenseignant È (Charles, 1997, p. 132-133). En outre, ce chercheur a mis lÕaccent 

sur la nŽcessitŽ dÕinstaurer en classe un climat de respect et de confiance, 

dÕŽtablir une relation de qualitŽ avec les Žl•ves, de prendre en considŽration les 

besoins de ces derniers autant que les leurs, de pr•ter aux Žl•ves une attention 

positive sinc•re, dÕaugmenter leur estime de soi, de leur enseigner ˆ se comporter 

de mani•re appropriŽe, dÕŽtablir des limites ainsi que des r•gles de conduite 

appropriŽe en classe ˆ la fois claires et prŽcises, dÕ•tre toujours bienveillant m•me 

avec ceux qui adoptent des comportements inappropriŽs et de les soutenir. Canter 

met Žgalement lÕaccent sur la nŽcessitŽ de faire respecter ces r•gles avec 

constance. 

Toutefois, les consŽquences liŽes au non-respect de celles-ci ne doivent 

en aucun cas •tre nuisibles, mais doivent, au m•me titre que les r•gles de 

conduite, faire lÕobjet dÕun enseignement direct en classe et •tre connues et 

comprises par les Žl•ves d•s le dŽpart. Canter plŽbiscite Žgalement lÕusage des 

encouragements, de la reconnaissance positive aux efforts graduels des Žl•ves 

au regard des comportements appropriŽs ˆ travers du soutien, des privil•ges, des 

rŽcompenses, des compliments, des commentaires positifs. 

2.4.9 Mod•le de Kounin  (1971)143 

Kounin a observŽ, analysŽ et prŽsentŽ les techniques et les stratŽgies 

mises en Ïuvre par les enseignants efficaces, comme la vigilance, la cadence, la 

rŽgularitŽ, lÕŽveil de lÕintŽr•t du groupe et la responsabilisation de lÕŽl•ve, le 

chevauchement, la valence et la stimulation, et le caract•re variŽ et stimulant du 

travail individuel, qui rŽduisent le nombre de comportements inappropriŽs, tout en 

crŽant et en maintenant un climat de classe favorable ˆ lÕenseignement et ˆ 
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lÕapprentissage, notamment Ç en amenant les Žl•ves ˆ participer activement, de 

leur plein grŽ, ˆ des activitŽs dÕapprentissage È (Charles, 1997, p. 69). 

Il a donc dŽterminŽ quels comportements de lÕenseignant sont associŽs ˆ 

lÕapplication au travail et ˆ la dŽviance des Žl•ves, et sont susceptibles : 1- 

dÕamener les Žl•ves ˆ sÕintŽresser aux activitŽs scolaires, ˆ participer activement 

aux cours et ˆ sÕappliquer ˆ la t‰che ; et 2- de rŽduire les comportements 

dŽviants, cÕest-ˆ-dire les mauvais comportements, et ainsi crŽer et maintenir un 

climat propice ˆ lÕapprentissage en classe. 

Pour ce chercheur, lÕenseignant efficace doit savoir ˆ tout moment ce qui 

se passe dans sa classe et montrer aux Žl•ves quÕil en est conscient. Il doit 

Žgalement apprendre ˆ sÕoccuper de plusieurs choses ˆ la fois, intervenir 

immŽdiatement apr•s lÕapparition dÕun comportement inappropriŽ aupr•s de la 

personne qui en est responsable et mettre fin ˆ la dŽviance avant que la situation 

ne dŽgŽn•re et que se produise un phŽnom•ne de Ç contagion È du 

comportement au reste du groupe. LÕenseignant doit Žgalement maintenir 

lÕattention et lÕintŽr•t des Žl•ves tout en les incitant ˆ se responsabiliser. Il doit 

offrir ˆ ces derniers des programmes dÕapprentissage qui ne m•nent pas ˆ la 

Ç saturation È en mettant lÕaccent sur la stimulation, la diversitŽ et la prise de 

conscience par les Žl•ves des progr•s rŽalisŽs. Le phŽnom•ne de Ç saturation È 

rŽfŽrant ˆ lÕÇ Žtat des Žl•ves lorsquÕils en ont assez dÕun sujet È (Charles, 1997, 

p. 58), dŽcoule de lÕennui, de la frustration et de la rŽpŽtition. Kounin (1970) a 

Žgalement mis en Žvidence un effet dÕonde qui dŽcrit les consŽquences que 

provoquent, sur le groupe, les remontrances de lÕenseignant ˆ un Žl•ve. 

Selon Kounin, ces techniques de gestion de classe permettant de crŽer un 

environnement scolaire propice ˆ lÕapprentissage et ne nŽcessitant pas le recours 

ˆ la punition ni autres mesures coercitives, sÕappliquent aussi bien Ç aux enfants 

perturbŽs frŽquentant des classes rŽguli•res quÕaux enfants non perturbŽs [!] 
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aux gar•ons [comme] aux filles [et aussi] au groupe dans son ensemble et pas 

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

Les concepts et les enseignements tirŽs des travaux de Kounin sont 

nombreux et toujours dÕactualitŽ. En effet, selon Charles, Ç son Ïuvre a eu, et 

continue dÕavoir, une grande influence ; ses enseignements ont ŽtŽ intŽgrŽs aux 

mod•les  les plus efficaces de la discipline en classe actuellement en usage È 

(Charles, 1997, p. 56). 

2.4.10 Mod•le de Jones  (1979 ; 1987)144 

Dans le but de prŽvenir les comportements non souhaitŽs des Žl•ves, de 

dŽvelopper chez lÕŽl•ve la ma”trise de soi et de favoriser leur apprentissage, 

Ç Jones a ŽtŽ le premier ˆ souligner le r™le primordial de la communication non 

verbale, notamment le langage gestuel, lÕexpression du visage, le regard, la 

proximitŽ physique de lÕenseignant È (Charles, 1997, p. 156). Il prŽconise 

Žgalement lÕemploi de limites et de rŽcompenses qui inciteront les Žl•ves ˆ 

adopter le comportement souhaitŽ, ainsi que lÕapport dÕune aide efficace (positive, 

ciblŽe et br•ve) ˆ lÕŽl•ve qui est confrontŽ ˆ une difficultŽ lors dÕune phase de 

travail individuel (Charles, 1997). 

Le mod•le de discipline de Jones, visant ˆ la fois lÕapprentissage des 

Žl•ves et la diminution des comportements inappropriŽs qui sont chronophages 

pour lÕenseignant, se compose de plusieurs volets : 1- lÕusage du langage gestuel 

comme le regard direct dans les yeux, la proximitŽ physique, la posture droite et le 

maintien assurŽ, un visage expressif, des gestes des mains expressifs ; 2- la 

fixation de limites, de r•gles et de consŽquences ; 3 - un appareil de rŽcompenses 

et de renfor•ateurs sociaux ˆ caract•re Žducatif pour les Žl•ves qui se conforment 

aux r•gles Žtablies ; 4- une aide efficace, cÕest-ˆ-dire spŽcifique, ciblŽe et br•ve ; 
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et 5- des syst•mes de soutien ˆ ut iliser uniquement lorsque lÕŽl•ve refuse de 

collaborer suite ˆ une requ•te positive de lÕenseignant ou sÕil est lÕauteur dÕun 

mŽfait grave ; ˆ ce titre, Jones dŽconseille lÕutilisation de rŽprimandes ou de 

menaces. Selon Jones Ç il nÕest pas nŽcessaire de mettre en pratique lÕensemble 

du mod•le, tel un produit fini ; on peut sÕexercer ˆ quelques techniques, les 

perfectionner, puis les intŽgrer peu ˆ peu ˆ son enseignement È (Charles, 1997, 

p. 171). 

2.4.11 Synth•se  des mod•les de gestion de la discipline en classe 

Les mod•les thŽoriques et pratiques de gestion de la discipline en classe 

prŽsentŽs supra ont ŽtŽ les premiers ˆ proposer des stratŽgies de comprŽhension 

ainsi que des mŽthodes visant spŽcifiquement ˆ amŽliorer la discipline en classe. 

Notre br•ve revue de la littŽrature montre clairement que de nombreux principes 

de gestion de la discipline en classe sont communs aux divers mod•les ŽvoquŽs. 

Cela est dž au fait que les diffŽrents mod•les thŽoriques et pratiques se sont tous 

enrichis des mod•les qui les prŽcŽdaient, notamment en gardant et en intŽgrant 

les principes ayant montrŽ in situ leur efficacitŽ. 

Bien que ces diffŽrents mod•les datent de plusieurs dŽcennies, ils restent 

tous dÕactualitŽ ˆ travers les concepts et les enseignements quÕils vŽhiculent. En 

effet, les principes issus de ces mod•les constituent  largement, aujourdÕhui 

encore, le corps des syst•mes de gestion de classe les plus efficaces. CÕest pour 

cela que nous avons choisi de nous en inspirer pour Žtayer lÕanalyse de cette 

recherche, en dŽpit de leur anciennetŽ. Ces mod•les ont Žgalement retenu notre 

attention, car dÕune part, leurs auteurs sont partis dÕune prŽoccupation 

professionnelle prŽcise, ˆ savoir lÕindiscipline scolaire des Žl•ves qui perturbe ̂  la 

fois lÕenseignement et lÕapprentissage et dÕautre part, ils ont tenu compte des 

fonctions fondamentales de lÕŽcole et de lÕenseignant, de la complexitŽ du milieu, 

des caractŽristiques multidimensionnelles de la salle de classe, des forces 



136 

 

psychologiques qui sÕy exercent et de lÕinteraction entre les agents du milieu ˆ 

savoir les enseignants et les Žl•ves. 

En somme, ces mod•les sont ˆ la fois  tr•s proches de la pratique 

enseignante contemporaine et collent parfaitement ˆ la rŽalitŽ pŽdagogique des 

classes actuelles. Ainsi, cette revue des principaux mod•les de gestion de la 

discipline en classe nous a permis de faire Žmerger les principaux concepts ainsi 

que les principes essentiels que lÕenseignant doit considŽrer pour crŽer, maintenir 

ou rŽtablir un climat de classe favorable ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage tout 

en rŽduisant les comportements inappropriŽs des Žl•ves. Il sÕagit donc 

maintenant, ˆ travers un survol des recherches scientifiques empiriques 

effectuŽes sur le sujet, de sÕenquŽrir de lÕefficacitŽ effective des principaux 

principes et des principales techniques issus des mod•les thŽoriques et pratiques 

prŽcŽdemment ŽvoquŽs. 

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

Cette section vise ˆ prŽsenter les distinctions entre les expressions 

pratique enseignante, encadrement pŽdagogique, intervention et rŽaction. Cette 

section a Žgalement pour objet de souligner lÕimportance de la planification de la 

gestion de classe ainsi quÕˆ Žvoquer les objections existant en France envers la 

recension des pratiques efficaces de gestion de classe. Enfin, cette section vise ˆ 

prŽsenter les crit•res de sŽlection des pratiques recensŽes dans la suite de ce 

cadre thŽorique. 

2.5.1 Distinction entre pratique, encadrement pŽdagogique, intervention et 

rŽaction  

Plusieurs termes utilisŽs dans le cadre de cette recherche font rŽfŽrence 

aux pratiques des enseignants. Il convient ici de les dŽfinir et de les distinguer. 



137 

 

Selon Marcel (2002), Ç les pratiques renvoient [!] ˆ un individu agissant 

au sein dÕun environnement È (p. 81) et elles englobent les termes activitŽs, 

conduites, actions, travail, agir. En outre, les pratiques peuvent se dŽfinir comme 

une activitŽ particuli•re rŽalisŽe au sein dÕun environnement telle que 

lÕenseignement, la mŽdecine, la navigation! En Žducation, les pratiques 

dÕenseignement dŽsignent les comportements et les actions rŽalisŽes par un 

enseignant dans une classe. Lenoir (2009) prŽcise que les pratiques 

dÕenseignement correspondent ˆ la mani•re de faire particuli•re dÕun enseignant. 

Les pratiques dÕenseignement diff•rent entre les individus puisquÕelles sont 

singuli•res. Il peut sÕagir de pratiques validŽes par la recherche, de pratiques 

dŽclarŽes ou de pratiques effectives. Une pratique ŽprouvŽe correspond ˆ une 

pratique expŽrimentŽe dans le contexte dÕune recherche dans une classe avec 

groupe temoins ou dÕune Žtude corrŽlationnelle afin de valider son efficacitŽ. Une 

pratique dŽclarŽe fait rŽfŽrence aux donnŽes obtenues a postŽriori ˆ lÕaide dÕun 

entretien ou dÕun questionnaire avec le praticien, ici le personnel enseignant. 

Enfin, une pratique effective correspond aux donnŽes obtenues ˆ lÕaide de 

dispositifs dÕobservation et des traces de ces pratiques, soit leur prŽparation et 

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

Par ailleurs, trois autres termes utisŽs tout au long de cette recherche se 

retrouvent dans la littŽrature spŽcialisŽe en gestion de classe. En effet, la 

documentation scientifique consultŽe fait rŽfŽrence au fait que Ç lÕencadrement 

pŽdagogique et les interventions que font les enseignants en rŽaction aux 

diffŽrentes situations qui se prŽsentent dans la classe font partie des ŽlŽments qui 

ont des rŽpercussions sur la prŽsence des probl•mes de comportement dans une 

classe È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 142). Selon ces auteurs, il est 

possible de dŽfinir lÕencadrement pŽdagogique Ç comme la mani•re dont on traite 

les Žl•ves et dont on structure, surveille et dirige les activitŽs scolaires ; 

[lÕencadrement pŽdagogique] englobe non seulement les activitŽs qui ont lieu dans 

une classe, mais aussi les rapports entre les enseignants et les Žl•ves, le climat 
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de la classe, ainsi que les interactions qui y ont lieu È (MassŽ, Desbiens et 

Lanaris, 2006, p. 142). 

Selon les m•mes auteures, le terme intervention rŽf•re ˆ Ç tout geste 

[rŽflŽchi, adaptŽ et Žducatif] que lÕenseignant pose dans sa classe dans le but de 

modifier une interaction, de rŽgler un probl•me ou encore dÕinfluencer le 

dŽroulement dÕune situation È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 142). Selon 

ces auteures, lÕintervention est caractŽrisŽe par Ç son intentionnalitŽ et se 

diffŽrencie fondamentalement de la notion de ÒrŽactionÓ È (MassŽ, Desbiens et 

Lanaris, 2006, p. 142). En effet, la rŽaction ˆ un comportement dŽrangeant est 

caractŽrisŽe par lÕabsence de rŽflexion et lÕabsence de planification de lÕaction 

(MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006). La rŽaction ˆ un comportement dŽrangeant 

Ç vise ˆ ÒdŽbarrasserÓ lÕenseignant dÕun probl•me (ou dÕun Žl•ve) et [survient] 

sous le coup de lÕŽmotion È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 142). 

2.5.2 Importance de la planification de la gestion de classe  

La documentation scientifique consultŽe rŽv•le que lÕanticipation et la 

prŽvention des probl•mes de comportement pouvant appara”tre en classe sont 

dÕune importance majeure dans le processus de la gestion de classe (Evertson, 

1989 dans Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). Or, cÕest prŽcisŽment 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 

caractŽrisŽ Ç par la prise dÕun ensemble de dŽcisions concernant la sŽlection, 

lÕorganisation et la mise en sŽquence de routines dÕactivitŽ, de routines 

dÕintervention, de routines de supervision et de routines dÕexŽcution È (Martineau, 

Gauthier et Desbiens, 1999, p. 476). Ces m•mes auteurs apportent une dŽfinition 

prŽcise des routines et des fonctions de ces derni•res qui montre notamment tout 

lÕintŽr•t du processus de la plannification de la gestion de classe. Ainsi, Ç les 

routines consistent en lÕautomatisation dÕune sŽrie de procŽdures visant le contr™le 

et la coordination de sŽquences de comportements applicables ˆ des situations 
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spŽcifiques. Elles ont pour effet : 1) de rŽduire la quantitŽ dÕindices ˆ traiter 

simultanŽment par les enseignants ; 2) de diminuer le nombre de dŽcisions ˆ 

prendre pendant lÕintervention ; 3) dÕaugmenter la stabilitŽ des activitŽs ; 4) 

dÕaccro”tre la disponibilitŽ des enseignants devant les rŽactions des Žl•ves ; et 5) 

de rŽduire lÕanxiŽtŽ des Žl•ves en rendant les enseignants plus prŽvisibles È 

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

Toutefois, au regard de lÕimpact nŽgatif que certaines pratiques 

enseignantes peuvent avoir sur lÕapprentissage et le comportement des Žl•ves en 

classe, ce processus de planification implique une connaissance prŽcise des 

pratiques dÕencadrement pŽdagogique et des interventions pertinentes et 

efficaces. Or, une connaissance prŽcise des pratiques dÕencadrement 

pŽdagogique et des interventions pertinentes et efficaces exige au prŽalable 

lÕidentification prŽcise des pratiques dÕencadrement pŽdagogique et des 

interventions pertinentes et efficaces. Cependant, selon Prairat (2013), il semble 

quÕen France certains soient opposŽs ˆ un tel travail. 

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

gestion de classe 

En France, selon Prairat, Ç la conduite de classe est une t‰che difficile et 

dont ont ne parle gu•re È (2013, p. 75). Pourtant, sÕil est admis que Ç la gestion de 

classe est une fonction centrale de lÕenseignement, [!] tous les procŽdŽs utilisŽs 

ne sÕŽquivalent pas nŽcessairement. En effet, certaines pratiques de gestion de 

classe sont associŽes ˆ un plus grand effet de lÕenseignant pour favoriser les 

apprentissages et le bien-•tre des Žl•ves ; dÕautres, au contraire, peuvent 

entra”ner des effets pervers qui nuisent au bon fonctionnement de la classe et ˆ la 

rŽussite des Žl•ves È (Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). CÕest lÕune des 

raisons pour lesquelles Ç il faut aujourdÕhui ouvrir lÕinvestigation en direction de 

ces gestes professionnels, et identifier chez les ma”tres-experts ces micro-
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compŽtences qui ont une efficacitŽ dans la gestion et la conduite du groupe-

classe È (Prairat, 2013, p. 75). 

Pourtant, en France, plusieurs Ç objections sont couramment avancŽes 

pour sÕopposer ˆ un tel travail È (Prairat, 2013, p. 75) : lÕune craignant que ce 

travail ne m•ne quÕˆ Ç collectionner un ensemble de ÒtrucsÓ et de ficelles È 

(Prairat, 2013, p. 75-76) et lÕautre affirmant Ç que ces savoir-faire sont dÕabord des 

savoir-•tre et rel•vent, par consŽquent, de la personnalitŽ du ma”tre ; ˆ chacun sa 

mani•re dÕ•tre, en somme È (Prairat, 2013, p. 75-76). Ë ce titre, le m•me auteur 

sÕinterroge, Ç peut-on vraiment faire lÕŽconomie de ces ÒtrucsÓ et de ces ficelles 

dans lÕeffectivitŽ dÕune pratique de guidance et de conduite de groupe ? È (Prairat, 

2013, p. 76). De plus, il souligne quÕÇ il ne sÕagit pas de lister des attitudes 

personnelles et singuli•res, mais dÕinventorier des savoir-faire finalisŽs pour en 

faire des savoir-faire partagŽs par une communautŽ de travail È (Prairat, 2013, 

p. 76). 

Le m•me auteur ajoute encore quÕÇ il est tout ˆ fait dommageable que, sur 

cette question de la conduite de classe, nombre de discours entretiennent des 

fictions telles que celles du Òfeeling pŽdagogiqueÓ ou de lÕautoritŽ naturelle pour 

continuer dÕocculter la facette relationnelle du mŽtier È (Prairat, 2013, p. 75). En 

effet, que lÕon dise Ç que la compŽtence ˆ gŽrer une classe sÕacquiert par 

lÕexpŽrience, cÕest-ˆ-dire par essais et erreurs ou par imitation [ou quÕ] il sÕagit 

dÕune compŽtence purement personnelle [et que] lÕinclure dans un programme de 

formation serait peine perdue [!] aboutit ˆ nŽgliger cet aspect dans la formation È 

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

2.5.4 Crit•res de s Žlection des pratiques recensŽes  

En dŽpit des objections ŽvoquŽes prŽcŽdemment, la recension des 

pratiques de gestion de classe jugŽes efficaces est primordiale pour les 

enseignants (Prairat, 2013). Par consŽquent, cette recherche tente de recenser 
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les pratiques de gestion de classe dites efficaces, ˆ savoir les pratiques de gestion 

de classe qui sont appuyŽes par les donnŽes de recherche. La documentation 

scientifique consultŽe sur le sujet, se constitue principalement dÕouvrages de 

rŽfŽrence, de revues scientifiques et de handbooks de qualitŽ reconnue, dÕarticles, 

de th•ses, de rapports de recherche, de synth•ses et de synth•ses de synth•ses. 

Cette littŽrature fait Žtat de pratiques jugŽes scientifiquement efficaces et tient 

compte de rŽsultats de recherches menŽes au secondaire, mais Žgalement au 

primaire. ƒtant donnŽ la similitude entre les probl•mes de comportement 

rencontrŽs 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 Žducation spŽcialisŽe sÕav•rent 

Žgalement pertinents pour la gestion de classe au secondaire (Emmer et Gerwels, 

2006). En somme, la majoritŽ des auteurs consultŽs sÕaccordent sur les 

principales composantes qui constituent ce domaine de compŽtence 

professionnelle central du mŽtier dÕenseignant. 

Ces pratiques ont fait lÕobjet dÕanalyses et sont prŽsentŽes par la 

recherche comme suffisamment efficaces pour •tre adoptŽes en classe. Elles sont 

associŽes aux meilleurs effets sur lÕenseignement ainsi que sur le comportement 

et lÕapprentissage des Žl•ves. En effet, ces derni•res permettent aux enseignants 

dits efficaces de crŽer, de maintenir et de rŽtablir un climat de classe favorable ˆ 

lÕenseignement, ˆ lÕapprentissage et ˆ la rŽussite des Žl•ves, tout en gŽrant de 

mani•re Žducative les comportements inappropriŽs ou les inconduites des Žl•ves 

qui surviennent en classe. 

Bien que catŽgorisŽes de mani•re diffŽrente selon les auteurs, ces 

pratiques sont non seulement plŽbiscitŽes par la majoritŽ des principaux 

spŽcialistes dans ce domaine mais elles sont Žgalement mises en avant par des 

travaux de synth•se de synth•ses reposant sur Ç lÕanalyse systŽmatique dÕun 

corpus de recherches empiriques du travail enseignant [et non sur] un mod•le a 

priori de ce que devrait •tre une bonne gestion de classe  È (Martineau, Gauthier et 
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Desbiens, 1999, p. 470). De plus, ces techniques, qui par ailleurs apparaissent de 

mani•re rŽcurrente dans les Žcrits de rŽfŽrence, sÕav•rent •tre mis en avant dans 

les principaux mod•les thŽoriques et pratiques de gestion de la discipline en 

classe ŽvoquŽs supra. 

Compte tenu de leur dissŽmination dans les Žcrits scientifiques et dans un 

souci dÕapprŽhender la gestion de classe dÕune mani•re globale, nous avons fait le 

choix de rŽpertorier lÕensemble des techniques considŽrŽes comme efficaces sous 

la forme dÕun mod•le que nous avons intitulŽ Mod•le de Gestion de la Discipline 

En Classe (MGDEC). Ce mod•le thŽorique constitue ainsi une synth•se des 

pratiques efficaces de gestion de la discipline en classe qui apparaissent de 

mani•re rŽcurente ˆ la fois  : 1- dans les travaux de la majoritŽ des principaux 

spŽcialistes en gestion de classe ; 2- dans les travaux de synth•se de synth•ses 

reposant sur lÕanalyse systŽmatique dÕun corpus de recherches empiriques du 

travail enseignant ; 3- dans la majoritŽ des ouvrages de rŽfŽrence en gestion de 

classe ; et 4- dans les principaux mod•les thŽoriques et pratiques de gestion de la 

discipline en classe. 

2.6 Mod•le de Gestion de la Discipline En Classe (MGDEC) 

Cette section vise ˆ prŽsenter lÕintŽr•t de rŽpertorier lÕensemble des 

techniques considŽrŽes comme efficaces sous la forme dÕun mod•le que nous 

avons intitulŽ Mod•le de Gestion de la Discipline En Classe (MGDEC). Cette 

section vise Žgalement ˆ prŽsenter lÕarchitecture, la structure et le contenu du 

MGDEC, ainsi que les diffŽrentes composantes et sous-composantes qui le 

constituent. 

2.6.1 IntŽr•t du MGDEC  

GŽrer une classe est un exercice complexe qui ne sÕimprovise pas. En 

effet, Ç lÕexpertise en gestion de classe suppose une somme de connaissances 

procŽdurales bien organisŽes hiŽrarchiquement, automatisŽes en partie, faciles ˆ 
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rŽcupŽrer et ˆ utiliser afin de faire face ˆ des situations diverses  È (Chouinard, 

1999, p. 504). Par consŽquent, il convient que les enseignants mettent en Ïuvre, 

dans leur pratique quotidienne, un ensemble des pratiques, dÕhabiletŽs et de 

techniques sous la forme de routines, car lÕanticipation et la prŽvention des 

probl•mes de comportement pouvant appara”tre en classe se rŽv•lent •tre dÕune 

importance majeure dans le processus de la gestion de classe (Evertson, 1989). 

La mise en Ïuvre par les enseignants, sous la forme de routine, de 

pratiques de gestion de la discipline en classe est dÕautant plus essentielle en 

raison premi•rement, de la nŽcessitŽ connue dÕanticiper et de prŽvenir les 

probl•mes de discipline scolaire ; deuxi•mement,  en raison de lÕimportance 

avŽrŽe de la planification de la gestion de classe ; et troisi•mement, en raison des 

effets positifs liŽs ˆ Ç lÕautomatisation dÕune sŽrie de procŽdures visant le contr™le 

et la coordination de sŽquences de comportements applicables ˆ des situations 

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

En effet, Ç dans le mŽtier dÕenseignant comme dans tous les autres, il est 

important de mettre en place des Òsch•mes dÕactionÓ utilisables dans des familles 

de situations comparables [!]. Ce sch•me comporte, tout ˆ la fois, une part qui 

rel•ve de lÕorganisation et une part qui rel•ve des attitudes : il constitue un cadre 

porteur et, ainsi, quand une situation critique advient, il reste encore de lÕŽnergie et 

de la luciditŽ en rŽserve pour y faire face È (Meirieu, 2015, p. 130). M•me si selon 

certains auteurs une analyse rŽflexive est parfois nŽcessaire lors de certaines 

situations, cette analyse rŽflexive ne semble pas pour autant •tre ni obligatoire ni 

systŽmatique, si lÕon prend en considŽration le caract•re universel de lÕefficacitŽ 

des variables relatives aux pratiques efficaces de gestion de classe qui composent 

le MGDEC, ˆ la fois sur lÕengagement des Žl•ves 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 rel•vent de surcro”t des conditions 

nŽcessaires et essentielles ˆ mettre en Ïuvre par les enseignants sÕils souhaitent 

influer de mani•re efficace et positive non seulement sur lÕengagement des Žl•ves 

dans les activitŽs scolaires, lÕapprentissage de ces derniers, leur rŽussite scolaire 

et leur comportement, mais aussi sur le climat scolaire en gŽnŽral. 

Enfin, les pratiques, habiletŽs et techniques qui composent le MGDEC 

poss•dent toutes les m•mes fonctions (voir section 2.2.6 ) et apportent des 

solutions spŽcifiquement adaptŽes aux principales difficultŽs que rencontrent les 

enseignants au quotidien dans la majoritŽ de pays industrialisŽs. Par consŽquent, 

le MGDEC facilite lÕautomatisation sous forme de routines par tous les 

enseignants du primaire comme du secondaire, de lÕensemble des pratiques, 

habiletŽs et techniques qui le composent. En outre, au regard de la documentation 

scientifique, cela semble essentiel ˆ un encadrement pŽdagogique efficace et ˆ 

des interventions pertinentes de la part de lÕenseignant. En effet, au-delˆ des 

avantages indŽniables du Ç processus de planification de la gestion de classe È et 

de lÕintŽr•t Žvident des routines constituant ce processus, il sÕav•re simplement, 

quÕen mati•re pŽdagogique et didactique, Ç un enseignant qui devrait rŽflŽchir, ˆ 

chaque seconde, sur sa mani•re de parler, regarder et se dŽplacer serait 

compl•tement paralysŽ [et sÕil devait sÕinterroger ˆ chaque fois sur la pertinence 

de chacune de ses actions avant dÕintervenir] il sÕeffondrerait vite, ŽpuisŽ par 

lÕintensitŽ de lÕattention quÕil devrait dŽvelopper È (Meirieu, 2015, p. 129). 

DÕailleurs, Ç en rŽalitŽ, dans toutes les professions, on ne peut rŽflŽchir vraiment ˆ 

ce quÕon 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 dŽg‰ts È (Meirieu, 2015, p. 129-130). 

2.6.2 Architecture, structure et contenu  du MGDEC 

Afin de dŽterminer la structure de notre mod•le, nous nous sommes 

inspirŽs des diffŽrentes structures des multiples mod•les thŽoriques et pratiques 
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de gestion de classe ŽtudiŽs dans cette th•se. Par consŽquent, au m•me titre que 

les principaux mod•les de gestion de la discipline en classe, le MGDEC est 

organisŽ en plusieurs composantes. 

Toutefois, dans lÕoptique dÕen amŽliorer la cohŽrence interne et la 

pertinence, nous avons choisi de distribuer et de catŽgoriser les diffŽrents facteurs 

considŽrŽs comme efficaces pour influencer positivement lÕengagement et 

lÕapprentissage scolaire des Žl•ves ainsi que les comportements appropriŽs de 

ces derniers en classe, dÕune mani•re qui diff•re de lÕorganisation 

traditinnellement privilŽgiŽe dans les mod•les de gestion de la discipline 

antŽrieurs consultŽs. 

En effet, lÕensemble des pratiques et des principes considŽrŽs dans le 

MGDEC ont ŽtŽ catŽgorisŽes en trois composantes principales : 

La premi•re composante majeure du MGDEC est intitulŽe conditions 

prŽalables nŽcessaires ˆ une gestion de classe efficace (voir section 2.7.1). 

Comme son nom lÕindique, elle rassemble les principes relevant des conditions 

prŽalables nŽcessaires ˆ une gestion de classe efficace. Cette composante est 

elle-m•me constituŽe de deux sous-composantes. La premi•re de ces sous-

composantes qui sÕintitule Žtablir une relation enseignant-Žl•ve de qualitŽ (voir 

section 2.7.1.1), se constitue de onze facteurs qui conditionnent lÕefficacitŽ de tout 

syst•me de gestion de classe. La deuxi•me sous composante qui sÕintitule 

conduites contre-productives que les enseignants doivent Žviter (voir section 

2.7.1.2), se constitue de onze facteurs qui conditionnent Žgalement lÕefficacitŽ de 

tout syst•me Žducatif de gestion de classe. 

La deuxi•me composante majeure du MGDEC est intitulŽe interventions 

prŽventives des comportements non dŽsirŽs en classe (voir section 2.7.2). 

Comme son nom lÕindique elle regroupe les interventions visant ˆ prŽvenir les 

comportements non dŽsirŽs des Žl•ves en classe. Cette composante est 

constituŽe dÕune sous-composante intitulŽe faire preuve dÕaptitudes ˆ diriger et ˆ 
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organiser la classe (voir section 2.7.2.1) qui se constitue de sept facteurs qui 

participent notamment ˆ la prŽvention des comportements inappropriŽs des 

Žl•ves en classe. 

La troisi•me composante majeure du MGDEC qui sÕintitule interventions 

face aux comportements appropriŽs ou non appropriŽs des Žl•ves en classe (voir 

section 2.7.3) rassemble quant ˆ elle les interventions pertinentes des 

enseignants face aux comportements appropriŽs et non appropriŽs des Žl•ves. 

Cette composante se constitue de deux sous-composantes. La premi•re de ces 

sous-composantes intitulŽe interventions face aux comportements appropriŽs 

visant leur augmentation (voir section 2.7.3.1) est elle-m•me constituŽe de sept 

facteurs qui participent ˆ lÕaugmentation des comportements appropriŽs en classe. 

La deuxi•me sous-composante quant ˆ elle intitulŽe interventions face aux 

comportements inappropriŽs visant leur diminution (voir section 2.7.3.2) est 

constituŽe de six facteurs qui participent ˆ la diminution des comportements 

inappropriŽs des Žl•ves en classe. 

Il va sans dire que ce choix dÕorganisation des facteurs considŽrŽs nÕa 

aucunement influŽ sur la complŽtude du MGDEC. En effet, nous avons non 

seulement pris soin de rŽunir dans ce mod•le les principaux Ç principes de 

prŽvention de lÕindiscipline È mais Žgalement les principaux Ç principes de 

correction È de lÕindiscipline (Estrela, 1996, p. 92). Par ailleurs, le MGDEC 

rassemble des pratiques et des principes qui bien quÕŽtant tous jugŽs 

scientifiquement efficaces, ne se retrouvent pas systŽmatiquement ensemble dans 

tous les mod•les consultŽs. 

En somme, le MGDEC regroupe les pratiques, les habiletŽs et les 

techniques essentielles ˆ mettre en Ïuvre en classe par lÕenseignant pour 

favoriser lÕŽtablissement dÕun climat de classe propice ˆ la fois : 1- ̂ 

lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage ; 2- ˆ lÕengagement des Žl•ves dans les 

activitŽs scolaires ; 3- ˆ la diminution des comportements inappropriŽs de ces 
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derniers en classe ; et 4- ˆ lÕaugmentation de leurs comportements appropriŽs. En 

outre, le MGDEC met en exergue les principes nŽcessaires et indispensables qui 

conditionnent lÕefficacitŽ des techniques de gestion de classe constitutives du 

MGDEC. 

Au regard de la documentation scientifique consultŽe, tout porte ˆ croire 

que la mise en Ïuvre simultanŽe des facteurs constituant ces trois composantes, 

conditionnent lÕefficacitŽ de la gestion de classe de lÕenseignant. En effet, le 

MGDEC compile les techniques et les principes qui : 1- permettent dÕoptimiser 

lÕengagement des Žl•ves dans les apprentissages scolaires ; 2- favorisent le 

dŽveloppement des comportements appropriŽs de ces derniers en classe ; 3- 

permettent dÕŽviter les effets nŽfastes de pratiques disciplinaires coercitives et 

dÕune relation enseignant-Žl•ve de qualitŽ mŽdiocre ; et 4- permettent dÕoptimiser 

le temps allouŽ aux apprentissages et ˆ lÕenseignement. 

2.6.3 SchŽmatisation du M GDEC 

Le tableau ci-dessous offre une vision schŽmatique des pratiques et des 

principes de gestion de classe qui constituent le MGDEC. 
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Tableau 1. P ratiques et principes de gestion de classe efficaces  du MGDEC© 

MODéLE  DE GESTION DE LA DISCIPLINE EN CLASSE (cf. section 2.6) 

Conditions prŽalables 
nŽcessaires ˆ une 
gestion de classe 

efficace 

(cf. section 2.7.1) 

ƒtablir une relation 
enseignant -Žl•ve de 

qualitŽ 

(cf. section 2.7.1.1) 

Discuter des centres 
dÕintŽr•t des Žl•ves 

respecter leurs besoins et 
leurs Žmotions 

Se montrer accueillant, 
chaleureux, souriant, 

courtois et bienveillant 
envers eux 

Respecter leur amour 
propre et leur dignitŽ 

Faire face aux crises et 
aux conflits de mani•re 

civilisŽe et calme 

Ne pas critiquer les Žl•ves Faire abstraction des 
rŽprimandes et des 

punitions 

ƒviter les luttes de pouvoir Permettre aux Žl•ves de 
sauver la face 

Ne pas chercher ˆ se 
donner de lÕimportance 

Susciter lÕintŽr•t des Žl•ves Stimuler les Žl•ves et se montrer aidant ˆ tout moment 

Conduites contre-
productives que 

lÕenseignant doit Žviter 

(cf. section 2.7.1.2) 

Laisser un Žl•ve perturber 
le groupe ou mal se 

conduire 

Faire des sermons, la 
morale, culpabiliser lÕŽl•ve, 
le dŽnigrer, lui soutirer des 
promesses, le rabaisser, 
ridiculiser et exiger quoi 

que ce soit de lui de 
mani•re abrupte 

Commander (donner des consignes sans vouloir Žcouter 
un Žl•ve)  ; sÕesquiver (changer de sujet pour ne pas 
avoir ˆ tenir compte des prŽoccupations dÕun Žl•ve) 

Exclure lÕŽl•ve de la classe Se mettre en col•re, crier, 
faire preuve de violence 

verbale 

Injurier les Žl•ves Se montrer grossier, 
blessant ou provoquant 

ƒtablir des r•gles de fa•on 
tout ˆ fait arbitraire, sans 
demander leur avis aux 

Žl•ves 

Adopter lui-m•me des 
comportements quÕil 

cherche ˆ Žliminer chez les 
Žl•ves 

Utiliser les rŽprimandes, 
les sarcasmes et les 

retenues 

Donner une Žtiquette peu 
flatteuse ˆ lÕŽl•ve 

Interventions 
prŽventives des 

comportements non 
dŽsirŽs en classe  

(cf. section 2.7.2) 

Faire preuve 
dÕaptitudes ˆ diriger et 
ˆ organiser la classe  

(cf. section 2.7.2.1) 

La vigilance 

(cf. section 

2.7.2.1.1) 

La supervision active 

(cf. section 

2.7.2.1.2) 

Le chevauchement 

(cf. section 

2.7.2.1.3) 

ƒveil de lÕintŽr•t, 
responsabilisation et 

engagement des Žl•ves 

(cf. section 

2.7.2.1.4) 

Cadence et rŽgularitŽ dans 
lÕenseignement 

(cf. section 

2.7.2.1.5) 

Organisation spatiale et 
matŽrielle de la salle de 

classe 

(cf. section 

2.7.2.1.6) 

ƒtablissement de r•gles de vie de classe 

(cf. section 2.7.2.1.7) 

Interventions face aux 
comportements 

appropriŽs ou non 
appropriŽs  

(cf. section 2.7.3) 

Interventions face aux 
comportements 

appropriŽs visant leur 
augmentation 

(cf. section 2.7.3.1) 

DŽlivrer des compliments 
pour des comportements 

appropriŽs 

(cf. section 2.7.3.1.1.1.1) 

Utiliser un syst•me 
dÕŽconomie 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 Žconomies 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) 

Utiliser le renforcement 
diffŽrenciŽ 

(cf. section 2.7.3.1.1.1.6) 

Faire des rŽtroactions 
sur les performances 

(cf. section 2.7.3.1.1.1.7) 

Interventions face aux 
comportements 

inappropriŽs  visant 
leur diminution 

(cf. section 2.7.3.2) 

Appliquer des 
consŽquences appropriŽes 

(cf. section 2.7.3.2.1) 

Utiliser lÕignorance planifiŽe 

(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 
dÕerreur 

(cf. section 2.7.3.2.5) 

Utiliser le cožt de la rŽponse 

(cf. section 2.7.3.2.6) 

 



149 

 

Apr•s avoir succinctement prŽsentŽ lÕintŽr•t du MGDEC ainsi que son 

architecture, sa structure et son contenu, nous allons maintenant, dans la suite du 

cadre thŽorique de cette th•se, dŽcrire en dŽtail chaque composante majeure du 

MGDEC ainsi que lÕensemble des sous-composantes et des facteurs qui y sont 

liŽs. 

2.7 Description dŽtaillŽe des composantes du MGDEC 

La prŽsente section vise ˆ dŽcrire de mani•re dŽtaillŽe chacun des 

facteurs constitutifs de chacunes des sous-composantes des trois composantes 

majeures du MGDEC. En somme, cette section a pour objet de tenter dÕapporter 

des ŽlŽments de rŽponse plus prŽcis ˆ la question de dŽpart suivante : existe-t-il 

des pratiques Žducatives plus efficaces que dÕautres ? 

2.7.1 Condition s prŽalables nŽcessaires ˆ une gestion de classe efficace 

Ainsi, afin de mettre en Ïuvre un syst•me de gestion de classe 

pleinement efficace, il est nŽcessaire pour lÕenseignant dÕŽtablir des conditions 

prŽalables ˆ la mise en Ïuvre dÕun tel syst•me. Sans ces conditions prŽalables , 

lÕefficacitŽ des mesures visant ˆ optimiser le temps allouŽ aux apprentissages, ˆ 

optimiser lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires, ˆ prŽvenir 

lÕapparition des comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe et ˆ augmenter 

les comportements appropriŽs de ces derniers sera dÕemblŽe compromise. Par 

consŽquent, lÕenseignant doit ˆ la fois crŽer, maintenir ou rŽtablir une relation 

interpersonnelle de qualitŽ avec ses Žl•ves, sÕappliquer ˆ bannir toute une plŽiade 

de conduites contre-productives, faire preuve dÕautodiscipline en nÕadoptant pas 

lui-m•me des comportements quÕil cherche ˆ Žliminer chez ses Žl•ves et enfin, 

proscrire les pratiques coercitives quelles quÕelles soient. 
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2.7.1.1 CrŽer une relation enseignant -Žl•ve de qualitŽ  

La qualitŽ de la relation enseignant-Žl•ve dŽpend des attitudes, des 

pratiques et des actions de lÕenseignant lorsquÕil interagit avec ses Žl•ves. En 

effet, les interventions de lÕenseignant teintent, de mani•re positive ou nŽgative, la 

qualitŽ de la relation quÕil entretient avec ses Žl•ves. Toutefois, chacune de ses 

interventions en classe dŽpend en grande partie des reprŽsentations quÕil a de ses 

Žl•ves et de son r™le dÕenseignant (Brophy, 1998; Chouinard, 1999 ; Kagan, 1992; 

Legendre, 1993). Enfin, la qualitŽ de cette relation, quelle quÕelle soit, influence les 

comportements ainsi que lÕapprentissage des Žl•ves (Canter et Canter, 1992 ; 

Curwin, 1992 ; Curwin et Mendler, 1988 a ; Ginott, 1971 ; Glasser, 1996 ; Kounin, 

1971 ; LŽpine, 1995 ; Redl et Wattenberg, 1951 ; Rogers, 1976). 

Ainsi, un enseignant qui ne respecte pas lÕamour propre et la dignitŽ des 

Žl•ves, se montre irrespectueux envers eux, les mŽprise, les humilie ou fait un 

usage excessif de mesures punitives, provoque par rŽaction, lÕapparition de 

comportements inappropriŽs en classe. Les probl•mes de comportement 

entra”nent de la part des enseignants des pratiques coercitives inadŽquates qui 

provoquent chez les Žl•ves des rŽactions dÕopposition qui donnent lieu ˆ des 

pratiques encore plus inadŽquates, car plus coercitives, et ainsi de suite jusquÕˆ 

influencer le climat de lÕŽcole. Enfin, Ç une fois Žtabli, ce climat peut exercer son 

influence sur les pratiques, notamment en limitant les possibilitŽs de changement, 

ce qui rŽduit les possibilitŽs de mobilisation autour dÕinterventions visant ˆ prŽvenir 

ou ˆ faire sÕattŽnuer des probl•mes È (MassŽ, Desbiens, Lanaris, 2006, p. 61). 

En somme, une relation de mauvaise qualitŽ finit par dŽteindre ˆ la fois 

sur la motivation, sur lÕapprentissage et sur le comportement des Žl•ves et 

influence nŽgativement les pratiques Žducatives ainsi que le climat de classe, ce 

qui a pour effet dÕexposer toute la communautŽ Žducative aux consŽquences 

dramatiques qui y sont liŽes. Ë lÕinverse, si lÕenseignant respecte les besoins et les 

Žmotions de ses Žl•ves, se montre courtois et bienveillant envers eux, respecte 
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leur amour propre et leur dignitŽ, leur permet de sauver la face, sÕil ne les critique 

pas, sÕil fait abstraction des rŽprimandes et des punitions, sÕil Žvite les luttes de 

pouvoir, sÕil fait face aux crises et aux conflits de mani•re civilisŽe et calme, sÕil ne 

cherche pas ˆ se donner de lÕimportance, sÕil suscite lÕintŽr•t des Žl•ves, les 

stimule et leur montre ˆ tout moment quÕil souhaite les aider, le comportement de 

ces derniers en classe ainsi que leur apprentissage scolaire sÕamŽlioreront 

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 qualitŽ de lÕencadrement 

pŽdagogique, sur le climat de classe et sur la qualitŽ de la relation enseignant-

Žl•ve. Par consŽquent, Žtablir une relation positive avec ses Žl•ves, y compris 

ceux prŽsentant des comportements inappropriŽs en classe, est capital (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006), notamment dans lÕoptique dÕune gestion efficace de la 

discipline en classe. 

2.7.1.2 ƒviter les c onduites enseignantes contre -productives 

Si au regard de la littŽrature consultŽe il est nŽcessaire dÕŽviter certaines 

pratiques, il est nŽanmoins facile pour certains enseignants de glisser malgrŽ eux 

dans le biais de certaines pratiques considŽrŽes comme coercitives. En effet, 

selon Chouinard (1999), Ç la rŽalitŽ de la classe correspond rarement aux 

reprŽsentations et aux attentes des [enseignants] dŽbutants [car] ils sont 

confrontŽs ˆ des Žl•ves parfois indisciplinŽs et peu motivŽs È (Chouinard, 1999, 

p. 500-501). ConfrontŽs ˆ cette rŽalitŽ durant leurs premi•res annŽes 

dÕenseignement, les enseignants novices passent du stade de lÕidŽalisation au 

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 sŽv•res et plus punitifs (Chouinard, 

1999). Parfois, certains enseignants Ç remettent leur efficacitŽ en question et 

cherchent ˆ compenser leur manque de connaissances en prenant pour mod•le 



152 

 

un enseignant plus expŽrimentŽ de leur Žcole ou en adoptant des approches dont 

ils se souviennent alors quÕils Žtaient eux-m•mes Žl•ves È (Chouinard, 1999, 

p. 500-501). 

Or, les menaces, les rŽprimandes, les punitions et les exclusions de la 

classe sont des Ç solutions ˆ court terme È ˆ proscrire par les enseignants, car 

elles Ç sÕav•rent souvent catastrophiques ˆ long terme È (Curwin, 1992, p. 51, 

dans Charles p. 234). Elles ne font que rŽprimer le comportement non souhaitŽ de 

lÕŽl•ve, alt•rent lÕimage de soi de lÕŽl•ve et son dŽsir dÕapprendre, sa motivation, et 

lÕincitent au final ˆ dŽsobŽir de plus belle (Charles, 1997, p. 234). 

2.7.1.2.1 ƒviter lÕindiscipline de lÕenseignant lui -m•me  

Afin de parvenir ˆ mettre en Ïuvre une gestion de classe efficace, 

lÕenseignant doit se montrer disciplinŽ, ce qui signifie quÕil Ç ne doit pas adopter 

lui-m•me des comportements quÕil cherche ˆ Žliminer chez les Žl•ves È (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 

caractŽrisent les enseignants manquant dÕautodiscipline : Ç 1. Ils se mettent en 

col•re : ils crient, jettent brutalement leurs livres sur le pupitre et font preuve de 

violence verbale ; 2. Ils injurient les Žl•ves : ÒOn dirait de vrais porcs ! Nettoyez-

moi •a ! Ó ; 3. Ils sÕen prennent au caract•re des Žl•ves : ÒJean, tu nÕes quÕun 

paresseuxÓ ; 4. Ils se montrent grossiers : ÒAsseyez-vous et fermez-la ! Ó ; 5. Ils 

rŽagissent de mani•re exagŽrŽe. Par exemple, si Marie laisse tomber par 

mŽgarde le paquet de copies ˆ distribuer, un enseignant qui manque 

dÕautodiscipline sÕexclamera : ÒPour lÕamour du ciel ! Tu nÕes donc pas capable de 

faire quoi que ce soit comme il faut ! Ó ; 6. Ils se montrent cruels : ÒSimon, sois tr•s 

prudent en rentrant chez toi. Tu manques un peu de cervelle.Ó ; 7. Ils punissent 

lÕensemble de la classe lorsquÕun Žl•ve sÕest mal comportŽ : Òƒtant donnŽ que 

certains dÕentre vous nÕont pas ŽtŽ capables de se taire durant la rŽunion, nous 

nÕassisterons pas ˆ la prochaine. Ó ; 8. Ils prof•rent des menaces : ÒSi jÕentends un 
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seul mot, vous aurez tous un devoir supplŽmentaire ˆ faire ce soir. Ó ; 9. Ils font de 

longs sermons : ÒIl semble bien que plusieurs dÕentre vous pensent que la 

poubelle est faite pour jouer au basket. Vous pouvez jeter vos dŽchets par terre 

dans la cour, mais ici, dans la classe! Ó ; 10. Ils mettent les Žl•ves au pied du 

mur : ÒQuÕes-tu en train de faire ? Pourquoi fais-tu •a ? Il faut vraiment que tu sois 

stupide ! Excuse-toi immŽdiatement !Ó ; 11. Ils Žtablissent des r•gles de fa•on tout 

ˆ fait arbitraire, sans demander leur avis aux Žl•ves È (Charles, 1997, p. 91-92). 

2.7.1.2.2 Autres attitudes ˆ proscrire par lÕenseignant  

Bien que nombreuses, ces attitudes ne sont pas les seules que les 

enseignants doivent proscrire en classe. En effet, la majoritŽ des spŽcialistes en 

gestion de classe sÕaccordent pour dire que ces derniers ne doivent jamais : 1- 

laisser un Žl•ve perturber le groupe ou mal se conduire, sans rŽagir, car Ç cela lui 

montre quÕon ne sÕintŽresse pas suffisamment ˆ lui pour lui signifier que son 

comportement est inacceptable È (Canter et Canter, 1992, p. 79 dans Charles, 

1997, p. 139) ; 2- faire des sermons, la morale, culpabiliser lÕŽl•ve, le dŽnigrer, lui 

soutirer des promesses, le rabaisser, ridiculiser, le dŽnigrer et exiger quoi que ce 

soit de lui de mani•re abrupte, car ces attitudes de lÕenseignant vont provoquer 

une rŽsistance de la part des Žl•ves (Charles, 1997) ; 3- donner une Žtiquette peu 

flatteuse ˆ lÕŽl•ve (Charles, p. 79) car ce dernier aura tendance ˆ se comporter 

conformŽment ˆ lÕŽtiquette quÕon lui aura attribuŽe. En effet, Ç en mettant une 

Žtiquette sur le caract•re dÕune personne, on pose des limites ˆ la vision quÕelle a 

dÕelle-m•me, de sa valeur et de son avenir. Cette attitude ne favorise jamais la 

comprŽhension, ne stimule pas lÕimagination et nÕencourage ni la croissance de 

soi ni la rŽussite È (Charles, 1997, p. 88) ; 4- utiliser les rŽprimandes, les 

sarcasmes et les retenues qui sÕav•rent souvent catastrophiques ˆ long terme, 

Ç elles alt•rent lÕimage de soi de lÕŽl•ve et rŽduisent ainsi son dŽsir dÕapprendre, 

ce quÕil incite encore plus ˆ dŽsobŽir È (Charles, 1997, p. 234) ; 5- commander, 

par exemple donner des consignes sans vouloir Žcouter un Žl•ve ; sÕesquiver, par 
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exemple changer de sujet pour ne pas avoir ˆ tenir compte des prŽoccupations 

dÕun Žl•ve (Charles, 1997, p. 214). 

2.7.1.2.3 ConsŽquences nŽfastes d es menaces et des rŽprimandes  

La majoritŽ des spŽcialistes sÕaccordent pour dire que lÕusage de 

rŽprimandes et de menaces par lÕenseignant est ˆ bannir, car ces ŽnoncŽs sont 

susceptibles de nuire ˆ lÕapprentissage, de dŽtŽriorer le climat dans la classe, 

dÕentra”ner des consŽquences nŽfastes et durables pour les Žl•ves comme des 

craintes excessives, des rŽactions nŽgatives, de lÕanxiŽtŽ, de la peur, de la haine, 

de la vengeance (Redl et Wattenberg, 1951 ; Kounin, 1971 ; Glasser, 1986, 1992). 

En effet, au-delˆ Ç de provoquer de lÕanxiŽtŽ et de la peur chez lÕŽl•ve [les 

menaces] nuisent souvent ˆ lÕapprentissage et risquent dÕentrainer une 

dŽtŽrioration du climat dans la classe È (Charles, 1997, p. 28). 

Quant aux commentaires dissuasifs, au m•me titre que les rŽprimandes, 

ils nÕemp•chent pas la propagation du comportement dŽviant au reste du groupe 

et nÕont que peu dÕeffet sur les Žl•ves du secondaire. De plus, le fait que les 

enseignants ne mettent pas toujours ˆ exŽcution leurs menaces Ç constitue trop 

souvent la cause de leurs probl•mes de discipline È (Charles, 1997, p. 28) et 

Ç contribue ˆ Žroder leur capacitŽ de contenir les comportements indŽsirables de 

m•me que celle dÕŽtablir des relations positives avec la classe È (Charles, 1997, 

p. 28). Notons Žgalement que Ç les commentaires nŽgatifs et les rŽprimandes ont 

le dŽsavantage de servir de renfor•ateurs positifs plut™t que de punitions È 

(MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 184). Et pour ce qui est de Ç crier en 

sÕadressant ˆ un Žl•ve, lui donner des copies, des devoirs supplŽmentaires ou des 

retenues parce quÕil sÕest battu ou quÕil a enfreint un r•glement [ce] sont des 

consŽquences qui nÕont pas de rapport logique avec le comportement fautif et qui 

ne permettent pas ˆ lÕŽl•ve dÕapprendre le comportement appropriŽ È (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006, p. 185). 
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2.7.1.2.4 ConsŽquences nŽfastes de lÕe xclusion  

Enfin, lÕexclusion de la classe ainsi que toute mise ˆ lÕŽcart systŽmatique 

de lÕŽl•ve suite ˆ un comportement inappropriŽ va ˆ lÕencontre de lÕobjectif 

Žducatif de lÕŽcole car Ç lÕapprentissage de la responsabilitŽ ne peut se faire que 

par la pratique È (Curwin, 1992, p. 50, dans Charles p. 232). En effet, Ç personne 

ne dirait ˆ un mauvais lecteur quÕil nÕa pas le droit de jeter les yeux sur quelque 

livre que ce soit tant quÕil ne saura pas mieux lire. De fa•on analogue, on 

nÕapprendra jamais ˆ un Žl•ve ˆ jouer de mani•re appropriŽe dans la cour de 

rŽcrŽation en lÕen excluant, ou ˆ bien gŽrer son temps en planifiant tout pour lui È 

(Curwin, 1992, p. 50, dans Charles p. 232). 

En effet, lÕexclusion de lÕŽl•ve de la classe nÕa pas de valeur Žducative 

(Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999) car lÕexclusion Ç a souvent pour effet de 

priver dÕŽcole ceux qui en ont le plus besoin. Elle peut Žgalement prendre lÕallure 

dÕune rŽcompense si cela permet de retirer les Žl•ves dÕune situation ˆ laquelle ils 

ne veulent pas faire face È (Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 486). 

En somme, les punitions sont nocives car elles poussent les Žl•ves ˆ 

manifester des comportements autodestructeurs et antisociaux (Gordon, 1989, 

dans Charles, p. 201). DÕailleurs Freinet, dŽjˆ ˆ son Žpoque, prenait parti contre 

les punitions et en soulignait lÕinefficacitŽ ainsi que les inconvŽnients comme la 

Ç dŽgradation de la personnalitŽ vouŽe ˆ la rancune et ˆ la haine, [le] dŽgožt 

dŽfinitif des pratiques scolaires humiliantes et perturbantes, [la] crainte maladive 

de la ma”tresse, [le] manque de confiance en soi, [ainsi que] des sentiments 

dÕŽchec qui entra”nent repli affectif ou mauvaise conscience È (Freinet, 1978, 

p. 57). 

Ainsi, Ç de nombreux spŽcialistes sÕentendent pour dire que les effets 

secondaires indŽsirables risquent de lÕemporter sur les intentions les plus louables 

des Žducateurs È (Charles, 1997, p. 41). En effet, Ç sÕil consid•re que la punition 

est injustifiŽe, malveillante ou trop sŽv•re, lÕŽl•ve Žprouvera des sentiments 
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nŽgatifs tr•s difficiles ˆ surmonter, susceptibles de le dŽcourager dÕapprendre et 

susceptibles m•me de lÕamener ˆ exercer des reprŽsailles contre lÕenseignant et 

les autres Žl•ves È (Charles, 1997, p. 41). 

En somme, selon les spŽcialistes en gestion de la discipline en classe, il 

ne fait aucun doute quÕÇ il faut abandonner le recours ˆ la coercition, parce que 

cette approche sÕav•re stŽrile È (Glasser dans Charles p. 180). 

2.7.1.2.5 ConsŽquences nŽfastes des punitions  

Les pratiques coercitives sont des solutions ˆ court terme ˆ bannir du fait 

des effets souvent catastrophiques et pervers quÕelles gŽn•rent comme 

Ç lÕaggravation des comportements dŽviants (agressivitŽ, vol, mensonge, etc.) et 

lÕŽvitement de certaines situations ou personnes (Žcole, parent, enseignant, etc.) 

(MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 184). De plus, la punition ne constitue pas 

une approche Žducative, car elle ne permet pas ˆ lÕenfant dÕacquŽrir Ç des 

attitudes et des comportements positifs È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, 

p. 184). 

DÕailleurs, les enseignants compŽtents nÕutilisent les punitions quÕen 

dernier recours (Reynolds, 1992), notamment lorsque les autres mŽthodes ont 

ŽchouŽ (Gordon, Ginott et Redl et Wattenberg, citŽs par Charles, p. 27-28), car 

premi•rement, les punitions gŽn•rent effectivement des effets nŽgatifs 

indŽsirables et durables chez les Žl•ves (Charles, 1997 ; Debarbieux et Montoya, 

2007 ; Doyle, 1990 ; Ginott, 1971 ; Gordon, 1979, 1989 ; Redl et Wattenberg, 

1951), deuxi•mement, parce que leur utilisation laisse penser que Ç pour arr•ter la 

violence, on fait preuve de violence puisque les punitions et lÕexclusion, 

notamment, rel•vent de cette nature  È (Ramognino et al., 2001, p. 134) et 

troisi•mement, Ç pire encore, la punition montre ˆ lÕŽl•ve que la force prime le 

droit, un principe auquel les Žducateurs sÕopposent vivement È 

(Charles, 1997, p. 41). 
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2.7.1.2.6 Conditions dÕutilisation des rŽprimandes et des punitions  

Pour ce qui concerne les remontrances, il semble que celles-ci sÕav•rent 

efficaces ˆ condition quÕelles soient accompagnŽes de contacts oculaires, dÕun 

contact physique (main sur lÕŽpaule), Žmises par un enseignant qui nÕest pas 

ŽloignŽ de lÕŽl•ve et si leur contenu comprend des informations utiles pour lÕŽl•ve 

(Abramowitz, OÕLeary et Futtersack, 1988). Ces auteurs montrent que les 

rŽprimandes de courtes durŽes sont plus efficaces pour Žviter lÕapparition de 

comportements indisciplinŽs que les rŽprimandes de longues durŽes. 

Pour ce qui concerne la mise ˆ lÕŽcart du groupe ou lÕexclusion de la 

classe, il est conseillŽ de Ç pas mettre lÕŽl•ve dans lÕembarras ni lÕhumilier ; on 

peut lÕenvoyer dans une autre classe, lui demander de sÕasseoir au fond de la 

salle et lui interdire de participer aux activitŽs È (Charles, 1997, p. 237). Toutefois, 

renvoyer tout simplement un Žl•ve chez lui est une mesure corrective qui ne 

prŽsente aucun intŽr•t Žducatif. En effet, Ç il est prŽfŽrable dÕobliger lÕŽl•ve ˆ venir 

ˆ lÕŽcole, il devra se prŽsenter dans la salle dŽsignŽe et faire les travaux assignŽs. 

Il pourra rŽintŽgrer la classe lorsquÕil sera capable dÕindiquer comment il compte 

sÕy prendre pour travailler È (Charles, 1997, p. 237). 

Pour ce qui concerne les punitions, le recours ˆ celles-ci est conseillŽ ˆ la 

suite de comportements agressifs et violents (Walker, Colvin, et Ramsey, 1995). 

En effet, Ç utilisŽe avec parcimonie, la punition peut •tre bŽnŽfique, surtout 

lorsquÕelle est intŽgrŽe dans un programme dÕintervention plus large basŽ 

principalement sur le renforcement positif (Kazdin, 1989) È (MassŽ, Desbiens et 

Lanaris, 2006, p. 184). 

Toutefois, lÕenseignant qui a recours ˆ la punition doit sÕassurer que lÕŽl•ve 

comprenne que la punition quÕil re•oit est Ç une consŽquence morale et 

comprŽhensible dÕun comportement inacceptable È (Charles, 1997, p. 27) et 

quÕelle vise ˆ lÕaider ˆ adopter un comportement appropriŽ (Charles, 1997). Par 

consŽquent, si lÕŽl•ve Ç se rend compte que lÕenseignant est bien intentionnŽ, il 
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sÕen voudra au moins un peu dÕavoir perdu la ma”trise de lui-m•me et ne dirigera 

pas sa col•re ou son hostilitŽ vers lÕenseignant È (Charles, 1997, p. 27). 

De plus, afin quÕune sanction soit rŽellement Žducative, elle Ç doit 

permettre [!] au prix dÕun investissement particulier, une restauration de son 

image et un accueil dans le groupe sur de nouvelles bases È (Meirieu, 2015, 

p. 189). De plus, il est nŽcessaire que la punition donnŽe paraisse utile ˆ lÕŽl•ve et 

quÕelle lui semble acceptable (Meirieu, 2015). Il est important Žgalement que 

lÕŽl•ve Ç puisse en espŽrer des gains [et] que la classe soit per•ue pour lui comme 

un lieu de rŽussite possible. Sans ce prŽalable, toute sanction appara”tra comme 

une peine inutile È (Meirieu, 2015, p. 189). 

Cependant, Ç lÕexistence et lÕapplication, m•me systŽmatique, de 

sanctions, nÕont jamais ni jugulŽ la rŽcidive ni emp•chŽ des actes interdits de se 

commettre È (Cyprien, 2007, p. 52 citŽ par Ayral, 2009). De plus, les mesures 

coercitives ne sont pas les seules ˆ la disposition des enseignants lorsque les 

Žl•ves manifestent des comportements inappropriŽs en classe. En effet, la revue 

de la documentation scientifique effectuŽe dans le cadre de cette recherche a 

permis de mettre en exergue de nombreux autres moyens dÕaction plus efficaces 

et ayant des effets positifs ˆ la fois sur lÕapprentissage et sur le comportement des 

Žl•ves. 

2.7.2 Interventions prŽventives  des comportements non dŽsirŽs en classe  

Cette section vise ˆ prŽsenter les habiletŽs et les pratiques constitutives 

de la deuxi•me composante majeure du MGDEC. 

Bien que placŽes dans la catŽgorie des mesures prŽventives, certaines 

des interventions suivantes, comme les habiletŽs de vigilance, de supervision 

active et de chevauchement sont, en raison de leur nature complexe, chargŽes 

intrins•quement dÕautres fonctions, notamment des fonctions de correction. En 

effet, mises en Ïuvre lorsquÕaucun comportement dŽviant ne se manifeste, ces 
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techniques agissent comme des mesures prŽventives. Toutefois, mises en Ïuvre 

lorsquÕun Žl•ve commence ˆ manifester ou est en train de manifester un 

comportement non souhaitŽ, ces mesures permettent ˆ la fois la correction du 

comportement dŽviant, le rappel et la rŽvision de la r•gle enfreinte pour cet Žl•ve 

et pour les autres Žl•ves de la classe. Mises en Ïuvre lorsque le comportement 

dŽviant sÕest dŽjˆ manifestŽ, ces techniques permettent Žgalement la prŽvention ˆ 

la fois de la rŽpŽtition de ce comportement par lÕŽl•ve dŽviant et la prŽvention de 

la contagion de ce comportement au reste des Žl•ves du groupe. 

2.7.2.1 HabiletŽs ˆ diriger et ˆ organiser la classe 

Cette section a pour objet de prŽsenter les six aptitudes dont lÕenseignant 

efficace fait preuve dans le cadre de la direction et de lÕorganisation de sa classe. 

2.7.2.1.1 Vigilance (withiness)  

Les enseignants efficaces dans le contr™le de leur classe, cÕest-ˆ-dire 

ceux qui m•nent ˆ bien les deux fonctions fondamentales de leur mŽtier, cÕest-ˆ-

dire la transmission des mati• res scolaires et la transmission des r•gles sociales, 

semblent Ç avoir des yeux derri•re la t•te  È et Ç savent ˆ tout moment ce qui se 

passe en tout point de la classe È (Charles, 1997, p. 61). Cette capacitŽ de 

gestion dont font preuve certains enseignants est appelŽe la Ç vigilance È. Selon 

Charles (1997), Ç [Kounin (1977)] lÕa classŽ parmi les facteurs qui permettent de 

reconna”tre les enseignants efficaces de ceux qui ne le sont pas È (Charles, 1997, 

p. 61). En effet, Ç selon Kounin, cette caractŽristique contribue grandement ˆ 

rŽduire la frŽquence du mauvais comportement È (Charles, 1997, p. 57) et est 

associŽe positivement ˆ la rŽussite des Žl•ves (Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986). 

Cependant, comme Ç la vigilance ne produit des effets que si les Žl•ves sont 

convaincus que lÕenseignant sait rŽellement ce qui se passe partout dans la 

classe È, ce dernier Ç doit donc leur faire savoir quÕil a conscience de tout soit par 

son comportement soit verbalement È (Charles, 1997, p. 61). 
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Selon Kounin, cette vigilance est dÕautant plus efficace si : 1- lÕenseignant 

identifie et sÕadresse ˆ lÕŽl•ve qui est ˆ lÕorigine de la perturbation et montre ainsi 

au groupe quÕil est pleinement conscient de ce qui se passe en classe. SÕil ne le 

fait pas, cÕest lÕeffet inverse qui se produit et les Žl•ves auront le sentiment quÕils 

peuvent se conduire comme ils le souhaitent ; si 2- lÕenseignant intervient 

prioritairement sur les comportements inappropriŽs les plus graves quand 

plusieurs comportements dŽviants se produisent au m•me moment, sinon les 

Žl•ves se rendront compte que la vigilance nÕest pas optimale chez lÕenseignant et 

se sentiront libres de se comporter de mani•re inappropriŽe ; et si 3- lÕenseignant 

intervient et corrige immŽdiatement le comportement rŽprŽhensible, avant que 

celui-ci ne sÕaggrave ou ne se propage, car si la situation se dŽtŽriore, les Žl•ves 

sauront que lÕenseignant nÕest pas vigilant et se comporteront ˆ leur guise. Ces 

trois manifestations de la vigilance montrent ainsi aux Žl•ves que lÕenseignant est 

parfaitement conscient des Žv•nements qui se produisent rŽellement en classe et 

par consŽquent, ils ne se sentiront pas autorisŽs ˆ se comporter de mani•re non 

appropriŽe (Charles, 1997, p. 62). 

En somme, les enseignants efficaces rep•rent rapidement les probl•mes 

de comportement, identifient les sources de ces derniers, interviennent 

immŽdiatement en priorisant les probl•mes les plus graves, et les font cesser 

avant quÕils ne sÕaggravent ou quÕils 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 habiletŽ complexe qui rŽf•re ˆ la mise en 

Ïuvre conjointe de plusieurs caractŽristiques : 1- les dŽplacements de 

lÕenseignant pendant les pŽriodes de travail individuel ou en groupe ; 2- la 

vigilance ; 3- les interactions de lÕenseignant avec les Žl•ves comme le fait de 
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dispenser de courtes informations et explications ; 4- la correction dÕerreurs liŽe 

aux comportements inappropriŽs des Žl•ves par rapport aux attentes ; et 5- 

lÕattribution de renforcements positifs pour les comportements en accord avec les 

attentes (Colvin, Sugai, Good, et Lee, 1997). 

Les enseignants efficaces proc•dent ainsi de mani•re constante (Butler, 

1987 ; Rosenshine, 1986 ; Tomic, 1992). Il va sans dire que la mise en Ïuvre 

optimale de cette habiletŽ complexe implique la ma”trise par lÕenseignant de 

plusieurs habiletŽs spŽcifiques notamment la vigilance ŽnoncŽe ci-dessus et la 

correction br•ve dÕerreurs et les renfor•ateurs positifs ŽnoncŽs ci-dessous. En 

somme, la supervision active favorise une gestion de classe efficace (Evertson, 

1989), a un impact positif sur le comportement des Žl•ves que ce soit en classe 

ou hors de la classe (p. ex., corridors), conduit ˆ une diminution des 

comportements inappropriŽs mineurs sur lÕensemble de la classe (De Pry et 

Sugai, 2002), et m•ne Žgalement  ˆ une augmentation de lÕengagement des 

Žl•ves dans les activitŽs scolaires (Rosenshine, 1986). DÕailleurs, 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, repŽrŽ et baptisŽ ainsi par 

Kounin, est une technique de gestion de groupe qui rŽf•re ˆ lÕhabiletŽ de 

lÕenseignant ˆ participer et ˆ gŽrer simultanŽment deux ou plusieurs Žv•nements 

distincts qui se produisent en classe sans interrompre lÕactivitŽ scolaire. Par 

exemple, gŽrer un petit groupe dÕŽl•ves qui manifestent des comportements 

inappropriŽs ˆ distance tout en travaillant avec un autre groupe sans provoquer de 

rupture dans la rŽgularitŽ du cours (Charles, 1997). 

Toutefois, comme Ç le chevauchement des activitŽs oblige dÕ•tre ouvert ˆ 

lÕŽl•ve que lÕon aide tout en Žtant disponible et attentif ˆ dÕautres rŽalitŽs È 
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(Prairat, 2013, p. 76), les enseignants qui pratiquent le chevauchement sont 

prŽcisŽment ceux qui sont vigilants car ils peuvent rapidement sÕapercevoir de tout 

ce qui se passe dans la classe et interviennent rapidement ˆ la source, quel que 

soit la demande ou le comportement de lÕŽl•ve susceptible dÕinterrompre 

lÕenseignant dans son propos ou dans son activitŽ de supervision individuelle. En 

agissant ainsi, lÕenseignant montre aux Žl•ves sa vigilance, ce qui conduit les 

Žl•ves ˆ accomplir la t‰che qui leur a ŽtŽ assignŽe et ˆ se montrer disciplinŽs. 

Ainsi, ces deux habiletŽs sont interreliŽes et indissociables (Kounin, 1977, dans 

Charles, 1997, p. 65-66). 

2.7.2.1.4 ƒveil de lÕintŽr•t, responsabilisation et engagement des Žl•ves  

Selon Prairat, Ç susciter lÕintŽr•t, stimuler, recentrer sur la t‰che [constitue] 

lÕessentiel des interventions magistrales pendant une sŽquence de travail È 

(Prairat, 2013, p. 74). En effet, si le respect par les Žl•ves des r•gles sociales 

Žtablies en classe est une condition importante dans le processus de transmission 

et dÕacquisition de connaissances scolaires, cela nÕest pas pour autant suffisant 

pour que lÕŽl•ve sÕapproprie le contenu du cours. CÕest bien lÕengagement ou 

lÕimplication de lÕŽl•ve au regard de ce qui est enseignŽ qui fera que lÕŽl•ve en 

acquiert le contenu (Doyle, 1986 dans Sieber, 2000). LÕengagement de lÕŽl•ve 

dans les activitŽs scolaires rŽf•re ˆ la mani•re dont ce dernier participe durant la 

le•on (Greewood, Horton, et Utley, 2002) et comprend aussi bien des 

comportements passifs (p. ex., Žcouter lÕenseignant) que des comportements 

actifs (p. ex., Žcrire, rŽpondre ˆ une question). LÕengagement de lÕŽl•ve dans les 

activitŽs scolaires est le meilleur moyen pour lÕenseignant de favoriser la rŽussite 

scolaire ; de plus, si lÕŽl•ve est engagŽ de mani•re active pendant la le•on, il lui 

est alors difficile de sÕengager dans des comportements incompatibles (p. ex., 

bavarder, dŽplacements dans la classe ; Greenwood, Terry, Marquis, et Walker, 

1994). 
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Par consŽquent, pour favoriser sinon susciter et maintenir lÕengagement et 

lÕimplication des Žl•ves, lÕenseignant doit dŽmontrer des habiletŽs ˆ Žveiller, ˆ 

responsabiliser et ˆ engager ces derniers dans leur apprentissage. En outre, selon 

Charles (1997), Ç Kounin a constatŽ que lÕhabiletŽ de lÕenseignant ˆ maintenir la 

concentration du groupe est essentielle ˆ la productivitŽ et ˆ lÕefficacitŽ en classe. 

[De plus] lÕŽveil de lÕintŽr•t et la responsabilisation des Žl•ves constituent les 

meilleurs moyens pour maintenir la concentration du groupe È (Charles, 1997, 

p. 64). 

2.7.2.1.4.1 ƒveil de lÕintŽr•t pour m aintenir la concentration de lÕŽl•ve  

Selon Kounin (1977), Ç presque toutes les activitŽs dÕapprentissage 

m•nent ˆ la saturation si elles durent trop longtemps È (Charles, 1997, p. 66). 

Cette saturation qui dŽsigne Ç lÕŽtat des Žl•ves lorsquÕils en ont assez dÕun sujet, 

du moins temporairement È (Charles, 1997, p. 58). Cette saturation Ç sÕexprime 

dans [leur] comportement : les Žl•ves regardent autour dÕeux, ils font davantage 

de fautes, ils se dŽsintŽressent manifestement de la le•on et ils cherchent 

finalement un exutoire dans des comportements plus ou moins acceptables È 

(Charles, 1997, p. 66). Les Žl•ves qui sÕennuient et qui deviennent impatients ont 

donc tendance ˆ manifester davantage de comportements inappropriŽs (Kounin, 

1977). 

Par consŽquent, pour parvenir ˆ maintenir lÕintŽr•t et le dŽsir dÕapprendre 

des Žl•ves, les inciter ˆ travailler et ainsi retarder le moment o• se produira la 

saturation ainsi que les comportements dŽviants qui y sont liŽs, les enseignants 

les plus compŽtents lancent aux Žl•ves des regards pleins dÕattente, font des 

commentaires qui attirent lÕattention de tous les membres du groupe, invitent tous 

les Žl•ves ˆ participer, am•nent les Žl•ves ˆ se concentrer sur lÕobjet dÕŽtude 

avant de commencer le cours, ont recours ˆ la stimulation tout au long de la le•on 

(en les incitant notamment ˆ se dŽpasser), se montrent sinc•rement 

enthousiastes dans leurs commentaires, Žvitent la routine en offrant une grande 
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diversitŽ dans les modes de prŽsentation du cours ainsi que dans les activitŽs 

scolaires proposŽes aux Žl•ves, font varier les supports pŽdagogiques, laissent 

les Žl•ves diriger chacun leur tour la classe et enfin, les aident ˆ avoir le sentiment 

quÕils progressent dans leurs apprentissages scolaires en le leur faisant savoir 

verbalement, numŽriquement 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 dÕautant plus essentielles ˆ mettre en Ïuvre que Ç la 

corrŽlation entre le caract•re variŽ et stimulant du travail individuel et lÕapplication 

dont lÕŽl•ve fait preuve durant cette activitŽ est plus grande que la corrŽlation entre 

lÕapplication de lÕŽl•ve et toute autre dimension du style de lÕenseignant È (Kounin, 

p. 139 dans Charles, 1997, p. 68). 

2.7.2.1.4.2 Responsabiliser  lÕŽl•ve pour favoriser son engagement  

Afin de contribuer ˆ lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires 

et ˆ la rŽduction des probl•mes de comportement en classe, Kounin prŽconise 

Žgalement aux enseignants de responsabiliser chaque membre de la classe, 

cÕest-ˆ-dire considŽrer chaque Žl•ve Ç comme responsable de sa participation 

active ˆ lÕacquisition des faits, des concepts et des techniques qui lui sont 

enseignŽes È (Charles, 1997, p. 65). Charles (1997) rŽsume tr•s bien comment 

procŽder pour responsabiliser les Žl•ves : Ç 1- Chaque Žl•ve doit montrer sa carte 

de rŽponse de mani•re que lÕenseignant puisse la voir; 2- LÕenseignant demande 

ˆ tous les Žl•ves dÕ•tre attentifs lorsquÕun membre du groupe prend la parole et de 

vŽrifier lÕexactitude de ce quÕil a dit; 3- LÕenseignant demande ˆ tous les Žl•ves de 

rŽpondre par Žcrit ˆ la question posŽe, puis il nomme, au hasard, quelques Žl•ves 

qui donnent leurs rŽponses ˆ haute voix; et 4- LÕenseignant circule dans la classe 

et vŽrifie les rŽponses de ceux qui nÕont pas pris la parole È (Charles, 1997, p. 65). 

ProcŽder ainsi permet ˆ lÕenseignant de Ç travailler avec le groupe dans son 
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ensemble tout en vŽrifiant la participation et les progr•s de chaque 

individu È (Charles, 1997, p. 65). 

La responsabilisation des Žl•ves par les enseignants est dÕautant plus 

importante que les effets positifs qui en rŽsultent vont au-delˆ de lÕaugmentation 

de lÕengagement actif des Žl•ves et de la diminution des comportements 

perturbateurs. En effet, selon la recension des Žcrits effectuŽe par Simonsen, 

Fairbanks, Briesch, Myers et Sugai (2008), augmenter le taux de possibilitŽs de 

rŽpondre chez les Žl•ves a un effet positif ˆ la fois sur le comportement de lÕŽl•ve 

et sur sa rŽussite scolaire, notamment : 1- une augmentation des comportements 

dÕapplication dans la t‰che scolaire (Carnine, 1976 ; Sutherland, Alder, et Gunter, 

2003) ; 2- une augmentation de lÕengagement 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 rŽponses (Sutherland et al., 2003). De plus, lÕutilisation de 

rŽponses en cÏur est associŽe ˆ un effet, petit, mais tout de m•me positif, sur la 

rŽussite scolaire (Sindelar, Bursuck, et Halle, 1986) et sur la concentration sur la 

t‰che scolaire (Godfrey, Grisham-Brown, et Schuster, 2003) ; de m•me, 

lÕutilisation de cartes de rŽponses est associŽe ˆ une augmentation du nombre de 

rŽponses des Žl•ves, 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 rŽussite scolaire (Christle et Schuster, 

2003). Selon la m•me source, c omme vŽrifier les rŽponses individuelles de 

chaque Žl•ve peut •tre difficile avec la mŽthode de rŽponses en cÏur (Sindelar et 

al., 1986), les cartes de rŽponses semblent •tre une meilleure mŽthode pour 

augmenter les opportunitŽs de rŽpondre pour chacun des Žl•ves (Simonsen, 

Fairbanks, Briesch, Myers et Sugai (2008). 

En somme, ces diverses techniques et mŽthodes visant ˆ Žveiller lÕintŽr•t 

de lÕŽl•ve, ̂ le responsabiliser au regard de son apprentissage et ˆ augmenter 

son engagement dans les activitŽs scolaires, permettent donc non seulement de 
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rŽduire les comportements inappropriŽs, mais elles permettent Žgalement 

dÕoptimiser le temps allouŽ ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage, et ainsi 

ultimement de favoriser leur rŽussite scolaire. Cependant, afin de pouvoir mettre 

en Ïuvre de mani•re optimale les habiletŽs visant ˆ optimiser lÕengagement, 

lÕintŽr•t, lÕattention, la concentration et la responsabilisation des Žl•ves, 

lÕenseignant doit dÕune part, ma”triser les habiletŽs relatives ˆ la vigilance, ˆ la 

supervision active et au chevauchement et, dÕautre part, il doit Žgalement avoir 

recours ˆ une organisation temporelle rŽflŽchie, car ces param•tres sont tous 

interreliŽs et indissociables. 

2.7.2.1.5 Cadence et rŽgularitŽ dans lÕenseignement  

Selon Kounin (1977) citŽ par Charles (1997), plusieurs phŽnom•nes 

autres que ceux prŽcŽdemment ŽvoquŽs, visent ˆ maintenir lÕintŽr•t des Žl•ves, ˆ 

soutenir et ˆ amŽliorer leur motivation, leur concentration ainsi que leur 

engagement dans les t‰ches scolaires dispensŽes tout en rŽduisant les probl•mes 

de comportement. Premi•rement, la cadence, Ç cÕest ˆ dire la promptitude de la 

mise en marche de lÕactivitŽ, le rythme de son dŽroulement, la fa•on de la 

conclure et la transition avec lÕactivitŽ suivante È (Charles, 1997, p. 63). 

Deuxi•mement, la rŽgularitŽ, Ç soit lÕabsence de tout changement brusque qui 

viendrait entraver les activitŽs des Žl•ves ou leurs processus de pensŽe È 

(Charles, 1997, p. 63). Troisi•mement, la discontinuitŽ, qui Ç dŽsigne le manque 

dÕharmonie dans le passage dÕune activitŽ ˆ une autre È (Charles, 1997, p. 63). La 

discontinuitŽ Ç entra”ne du dŽsordre, de lÕactivitŽ inutile, du bruit, du retard et 

diverses transgressions du r•glement de la classe È et ˆ lÕinverse, les transitions 

harmonieuses entre deux activitŽs Ç favorisent lÕapplication au travail et rŽduisent 

les probl•mes de comportement È (Charles, 1997, p. 63). Quatri•mement, le 

ralentissement, ou appesantissement, qui Ç reprŽsente une perte de temps durant 

les cours et entre deux activitŽs È qui nuit ˆ la cadence et ˆ la rŽgularitŽ (Charles, 

1997, p. 63). 
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Selon Charles, Ç Kounin conclut de ses Žtudes que lÕhabiletŽ de 

lÕenseignant ˆ mŽnager des transitions harmonieuses et ˆ maintenir la cadence 

est plus dŽterminante pour lÕapplication des Žl•ves et le contr™le de la classe que 

toute autre technique de ma”trise de comportement. Autrement dit, la cadence et 

la rŽgularitŽ favorisent davantage le bon comportement en classe que nÕimporte 

quelle autre technique de discipline employŽe È (Charles, 1997, p. 64). 

En effet, selon la documentation scientifique consultŽe, le ralentissement 

et la discontinuitŽ (quelle quÕen soit la raison), sont souvent associŽs ˆ des 

comportements inappropriŽs 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 ˆ maintenir la cadence et la rŽgularitŽ 

dans leur enseignement (Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986 ; Reynolds, 1992 et 

Tomic, 1992). 

Au regard des ŽlŽments issus de la littŽrature, il semble quÕen dŽpit de la 

pertinence et du caract•re essentiel de chacune des pratiques, des techniques, et 

des habiletŽs ŽvoquŽes jusquÕˆ prŽsent, ces derni•res ne sont pas pour autant 

suffisantes ˆ elles seules pour assurer ˆ la fois un engagement optimal des Žl•ves 

dans les activitŽs scolaires et une rŽduction significative des comportements 

inappropriŽs en classe. En effet, une gestion efficace de la discipline en classe 

implique Žgalement la mise en Ïuvre simultanŽe de plusieurs autres variables qui 

sont indissociables de celles prŽsentŽes supra. 

2.7.2.1.6 Organisation spatiale et matŽrielle de la salle de classe 

LÕorganisation spatiale de la classe permet, entre autres, de maximiser la 

structure environnementale de la salle de classe dans le but dÕanticiper et de 

prŽvenir lÕapparition des comportements non dŽsirŽs. En effet, comme la vigilance 

des enseignants est associŽe positivement ˆ la rŽussite des Žl•ves (Cruickshank, 

1990 ; Doyle, 1986) et ˆ la diminution de la frŽquence des comportements 
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inappropriŽs en classe (Kounin, 1977), il est essentiel que les enseignants soient 

physiquement en mesure dÕÇ avoir des yeux derri•re la t•te È pour •tre 

conscients, ˆ tout moment , de tous les Žv•nements qui se produisent en classe. 

Afin dÕy parvenir, les enseignants doivent planifier lÕorganisation spatiale 

de leur classe en fonction de chaque activitŽ, de mani•re ˆ ce que les Žl•ves 

soient toujours dans leur champ de vision (Reynolds, 1992 ; Rosenshine, 1986). 

De plus, comme lÕeffet dÕentassement, ˆ la maison ou ˆ lÕŽcole (notamment en 

classe), liŽ au manque dÕespace disponible, peut avoir un impact nŽgatif sur les 

comportements (Maxwell, 1996), augmenter les distances physiques entre les 

Žl•ves ˆ travers une gestion optimale de lÕespace disponible permet de rŽduire 

mŽcaniquement les effets nŽgatifs de lÕentassement sur les comportements des 

Žl•ves (Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers et Sugai, 2008). 

DÕailleurs, naturellement, lorsque les Žl•ves disposent davantage de 

place, ils augmentent les distances interpersonnelles entre eux et leurs pairs 

(Burgess et Fordyce, 1989), ce qui rŽduit les effets nŽgatifs sur les 

comportements. En somme, lÕorganisation spatiale et matŽrielle de la salle de 

classe rŽf•re ˆ lÕamŽnagement et ˆ lÕagencement physique de cette derni•re, 

dans le but de favoriser la concentration et lÕengagement des Žl•ves dans les 

activitŽs scolaires et dÕŽviter toute distraction ou perturbation liŽe ˆ 

lÕenvironnement physique de la classe. Une organisation spatiale optimale permet 

ˆ lÕenseignant de faire preuve de vigilance, de superviser activement les activitŽs, 

de pratiquer le chevauchement, de maintenir la cadence et la rŽgularitŽ de son 

enseignement et par consŽquent de maximiser lÕengagement des Žl•ves ainsi que 

le temps allouŽ ˆ lÕenseignement, etc. En effet, au primaire comme au secondaire, 

les enseignants qui semblent parvenir ˆ mieux gŽrer leur classe Ç planifient 

lÕamŽnagement de lÕespace afin de permettre la bonne tenue dÕactivitŽs 

dÕapprentissage variŽes, tout en ayant soin de minimiser les probl•mes de 

dŽplacement potentiellement dŽrangeants et de faciliter la surveillance 

(monitoring) des Žl•ves È (Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 477). 
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LÕenseignant peut Žgalement Žliminer certains comportements 

inappropriŽs des Žl•ves en modifiant lÕenvironnement, en le rendant plus stimulant 

ou en Žliminant des ŽlŽments pouvant occasionner des distractions afin de 

susciter chez les Žl•ves la curiositŽ et le dŽsir dÕapprendre : affichages, objets, 

tableaux en rapport avec la mati•re (Gordon, dans Charles, 1997, p. 209). En 

effet, lÕagencement et lÕamŽnagement de la salle de classe ˆ travers la disposition 

des tables, lÕorientation des chaises, la gestion des voies de passage, la 

prŽparation du matŽriel ˆ utiliser en cours, lÕutilisation des murs, des casiers, de 

lÕespace disponible en classe, ainsi que la rŽpartition et le placement des Žl•ves, 

facilitent les interactions sociales entre Žl•ves, diminuent les comportements 

perturbateurs et augmentent lÕattention des Žl•ves au regard des t‰ches scolaires 

(Abramowitz et OÕLeary, 1991 ; Ahrentzen et Evans, 1984 ; Barkley, 1994 ; 

Evertson, 1989 ; Rosenshine, 1986 ; Wohlwill, et Heft, 1987). DÕailleurs, ˆ ce sujet, 

Weinstein (1977) a montrŽ que faire des changements au niveau de lÕagencement 

de la classe, comme lÕemplacement du mobilier, les couleurs, lÕattractivitŽ de la 

pi•ce, lÕutilisation dÕŽtag•res, etc., conduit ˆ : 1- une meilleure rŽpartition des 

Žl•ves dans la classe ; 2- un changement dans la rŽpartition des comportements 

observŽs et 3- une augmentation de la variŽtŽ des comportements appropriŽs et 

dÕengagement des Žl•ves. 

2.7.2.1.7 ƒ tablissement de r•gles de vie de classe  

Selon la littŽrature scientifique, lÕŽtablissement des r•gles de vie de classe 

rŽf•re ˆ lÕidentification, la dŽfinition et la prŽsentation des attentes claires et 

prŽcises de lÕenseignant envers les Žl•ves, en mati•re de comportements, de 

routines et de procŽdures relatives au dŽroulement des activitŽs de classe dans le 

but de crŽer et maintenir des conditions propices au bon dŽroulement de 

lÕenseignement et de lÕapprentissage. Quand les r•gles ne sont pas claires et 

cohŽrentes pour les Žl•ves, ces derniers Ç apprennent progressivement 

diffŽrentes fa•ons dÕaborder le pouvoir et lÕautoritŽ, tout en Žlaborant des 
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stratŽgies diverses pour contourner la loi et rester de la meilleure fa•on possible ˆ 

lÕintŽrieur du syst•me È (Cerda et AssaŽl, 1998, p. 630), afin de Ç pouvoir faire ce 

quÕils veulent, sans se soumettre ni •tre dŽcouverts È (Cerda et AssaŽl, 1998, 

p. 637). 

Il est donc Ç indispensable dÕavoir recours ˆ des r•gles È dans la classe 

(Charles, 1997, p. 241) notamment parce que Ç tout collectif dÕindividus appelŽ ˆ 

cohabiter longtemps dans un m•me lieu est dans lÕattente dÕune structure qui 

vienne rŽguler ses t‰ches, ses activitŽs de communication et ses normes 

comportementales È (Prairat, 2013, p. 64). 

 Par consŽquent, Ç travailler et rŽflŽchir sur les lois de la classe nÕest [!] 

pas du temps de perdu, mais une nŽcessitŽ fonctionnelle È (Prairat, 2013, p. 64). 

DÕailleurs, Canter (1992) consid•re m•me lÕŽtablissement des r•gles en classe 

comme un droit de lÕŽl•ve, car Ç les Žl•ves ne se conduisent pas ipso facto 

conformŽment aux attentes de lÕenseignant. Ils ont besoin quÕon Žtablisse des 

limites prŽcisant les consŽquences de toute infraction aux r•gles È (Charles, 1997, 

p. 133). Ainsi, lÕŽl•ve a Ç le droit de savoir exactement ce que lÕenseignant attend 

de lui sur le plan du comportement : il nÕa pas ̂ le deviner [et] le droit quÕon lui 

impose des limites relatives au comportement È (Charles, 1997, p. 133). 

Ainsi, lÕhabiletŽ de lÕenseignant ˆ communiquer aux Žl•ves des r•gles par 

des directives claires est essentielle ˆ une gestion de classe efficace ( Canter et 

Canter, 2001 ; Chouinard, 1999 ; Bertsch, Houlihan, Lenz, et Patte, 2009). En 

effet, Ç lÕimplantation et le maintien, dans les activitŽs dÕenseignement, des r•gles 

de gestion de la classe sous forme de routines et de procŽdures contribuent ˆ la 

fois ˆ lÕordre et ˆ lÕaccomplissement du travail È (Martineau, Gauthier et Desbiens, 

1999, p. 479). CÕest m•me une caractŽristique des enseignants efficaces tant au 

primaire quÕau secondaire (Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986 ; Evertson, 1989 ; 

Good, 1983 a et b, 1990). En effet, cette habiletŽ, visant ˆ Žtablir les r•gles par 

des directives claires aux Žl•ves, facilite lÕŽtablissement dÕun climat propice ˆ 
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lÕapprentissage (Matheson et Shriver, 2005), favorise la rŽussite scolaire des 

Žl•ves (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 dÕefficacitŽ des r•gles de vie de classe  

Afin dÕ•tre vraiment efficace, lÕŽtablissement des r•gles et des attentes en 

classe rŽpond ˆ certaines conditions essentielles, ˆ savoir : 1- une mise en place 

de r•gles d•s le dŽbut de lÕannŽe scolaire, car le niveau de discipline des Žl•ves 

obtenu lors des premiers jours suivants la rentrŽe scolaire conditionne ˆ la fois 

lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires et le niveau de discipline de 

ces derniers pour le reste de lÕannŽe scolaire (Doyle, 1990 dans Martineau, 

Gauthier et Desbiens, 1999). En effet, cÕest Ç lors des premiers cours que les 

Žl•ves feront lÕexpŽrience de la cohŽrence et de la consistance normative de 

lÕenseignant et, en fonction de cette expŽrience, ils feront les premi•res 

Žvaluations de son autoritŽ et de sa personnalitŽ È (Estrela, 1996, p. 102) ; 2- un 

Žtablissement des r•gles et des consŽquences effectuŽ par lÕenseignant 

conjointement avec les Žl•ves, en veillant ˆ ce que celles-ci soient clairement 

ŽnoncŽes, expliquŽes et enseignŽes aux Žl•ves, et en sÕassurant Žgalement 

quÕelles 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 lÕenseignant Žnonce, impose ou propose les r•gles au 

moment de leur mise en place Ç [vŽhicule] une charge affective qui suscite des 

rŽactions dÕacceptation, de soumission, de rejet passif ou de rŽbellion. Ces 

rŽactions contribuent ˆ donner d•s le dŽpart la tonalitŽ affective agrŽable ou 

dŽsagrŽable qui sera caractŽristique du climat du cours È (Estrela, 1996, p. 102). 

En outre,  selon la recension des Žcrits de Simonsen, Fairbanks, Briesch, 

Myers et Sugai (2008), afficher, enseigner et rŽviser les attentes (p. ex., 
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compŽtences sociales) et faire des retours sont associŽs ˆ : 1- une diminution des 

comportements de rupture dÕapprentissage, dÕattention, dÕengagement scolaire et 

des comportements perturbateurs (p. ex., bavardage) ; et 2- une augmentation de 

lÕengagement scolaire, du leadership, et de la rŽsolution 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). RŽpŽter des r•gles avec des rŽtroactions et des renforcements 

conduit aux plus grands rŽsultats positifs (Greewood, Hops, Delquadri, et Guild, 

1974). 

Enfin, au-delˆ des conditions dŽjˆ ŽvoquŽes, un bon r•glement doit 

globalement rŽpondre aux caractŽristiques suivantes : 1- dŽfinir ce quÕest un 

comportement acceptable en classe et ce qui ne lÕest pas ; 2- dŽfinir ce qui est 

attendu des Žl•ves en terme de comportement ; 3- Ç dŽfinir clairement des 

comportements observables, comme Òne pas bousculer les autres Žl•vesÓ et non 

de vagues principes, comme Òfaire preuve de respect envers les autres Žl•vesÓ È ; 

4- contenir trois ˆ cinq r•gles maximum ; 5- •tre clair et logique aux yeux de tous ; 

et 6- •tre appliquŽ par lÕenseignant ˆ chaque fois que cela est nŽcessaire, et ce 

tous les jours, de mani•re constante, du dŽbut ˆ la fin de lÕannŽe 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 Žcrivent, affichent, expliquent et 

enseignent systŽmatiquement aux Žl•ves les r•gles de vie de classe et leurs 

attentes envers ces derniers (Colvin, Sugai, Good, et Lee, 1997) et les rŽvisent 

rŽguli•rement du dŽbut ˆ la fin de lÕannŽe scolaire (Brophy, 1983 ; Butler, 1987 ; 

Doyle, 1986, 1990 ; Evertson, 1989 dans Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). 
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2.7.2.2 Synth•se  des interventions  prŽventives des comportements 

dÕindiscipline  

La littŽrature consultŽe a permis de faire Žmerger des facteurs dÕordre 

prŽventif reliŽs aux pratiques pŽdagogiques ayant un effet positif sur 

lÕapprentissage et lÕengagement des Žl•ves en classe ainsi que sur les 

comportements de ces derniers. En somme, pour Žtablir et pour maintenir un 

climat de classe favorable ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage, tout en 

prŽvenant les comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe, les enseignants 

efficaces mettent simultanŽment en Ïuvre certaines pratiques et certaines 

habiletŽs indissociables qui sont essentielles ˆ une gestion de classe efficace 

telles que : 1- la vigilance; 2- la supervision active; 3- le chevauchement; 4- lÕŽveil 

de lÕintŽr•t et la responsabilisation des Žl•ves pour maintenir la concentration du 

groupe et lÕengagement des Žl•ves dans les t‰ches scolaires; 5- le maintien de la 

cadence et la rŽgularitŽ dans lÕenseignement; 6- lÕorganisation spatiale de la salle 

de classe; et 7- lÕhabiletŽ ˆ Žtablir des attentes et des r•gles de vie de classe . 

En effet, selon la littŽrature, d•s lÕapparition dÕun comportement 

inappropriŽ, les enseignants efficaces montrent systŽmatiquement aux Žl•ves 

quÕils sont conscients de tout ce qui se passe rŽellement dans la salle de classe, 

en repŽrant rapidement les probl•mes de comportement ainsi que leurs sources, 

en intervenant immŽdiatement et en prioritŽ sur les probl•mes les plus graves et 

en les faisant cesser au moyen de techniques appropriŽes avant que les 

probl•mes de comportement ne sÕaggravent ou quÕils 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 Martineau, Gauthier 

et Desbiens, 1999). Cette mani•re de procŽder permet ˆ la fois de prŽserver la 

cadence et la rŽgularitŽ de lÕenseignement, deux phŽnom•nes favorisant 

lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires, lÕapplication au travail de ces 

derniers, la diminution des comportements inappropriŽs (Charles, 1997, p. 63) 
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ainsi que la prŽvention de lÕapparition future de ces comportements (Emmer et 

Gerwels, 2006, p. 407 - 437). 

Apr•s avoir dŽfini et dŽcrit ces diffŽrentes pratiques et habiletŽs dÕordre 

prŽventif essentielles ˆ la mise en Ïuvre dÕune gestion de classe efficace, nous 

allons ˆ prŽsent passer en revue les interventions Žducatives visant dÕune part, 

lÕaugmentation des comportements souhaitŽs et dÕautre part, la rŽduction des 

comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe, tout en prŽservant lÕintŽr•t et la 

motivation de ces derniers pour les apprentissages, en favorisant leur 

engagement dans les activitŽs scolaires et en prŽservant la relation de qualitŽ 

Žtablie avec les Žl•ves. 

2.7.3 Interventions face aux comportements appropriŽs ou inappropriŽs  

Cette section a pour objet de prŽsenter les deux sous-composantes de la 

troisi•me composante majeure du MGDEC ainsi que les facteurs qui les 

constituent. 

En classe, face aux comportements appropriŽs ou non des Žl•ves, le 

spectre dÕinterventions des enseignants est large. Toutefois, ˆ travers sa mani•re 

dÕintervenir et des stratŽgies quÕil va privilŽgier face aux comportements 

appropriŽs ou inappropriŽs des Žl•ves, lÕenseignant peut soit augmenter la 

frŽquence des comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe et par 

consŽquent dŽtŽriorer le climat de classe et rŽduire lÕengagement des Žl•ves dans 

leurs apprentissages scolaires, soit rŽduire la frŽquence des comportements jugŽs 

inappropriŽs, soit augmenter lÕoccurrence des comportements souhaitŽs. Cela 

conduit alors pour ces deux derni•res alternatives ˆ une amŽlioration ˆ la fois du 

climat de classe, de lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires et de 

lÕapprentissage de ces derniers. En effet, Ç cÕest le mode de rŽaction de 

lÕenseignant qui donne le ton ˆ la classe [!] et [qui ultŽrieurement] a des 
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rŽpercussions sur lÕestime de soi des Žl•ves et [sur] leur rŽussite scolaire È 

(Canter et Canter, 1992, p. 25 dans Charles, 1997, p. 136) È. 

Par consŽquent, les prochaines sections traiteront des facteurs relatifs aux 

deux types dÕintervention dont font preuve les enseignants efficaces ˆ la suite des 

comportements appropriŽs ou inappropriŽs des Žl•ves, pour influer sur les 

comportements et lÕapprentissage de ces derniers. Ë ce titre, nous nous sommes 

ici encore largement inspirŽs de la recension des Žcrits de Simonsen, Fairbanks, 

Briesch, Myers et Sugai (2008), ainsi que de lÕouvrage collectif de MassŽ, 

Desbiens et Lanaris (2006) qui prŽsentent une large gamme de stratŽgies 

dÕintervention efficaces basŽes sur des donnŽes probantes, permettant ˆ 

lÕenseignant de rŽpondre aux comportements inappropriŽs tout en rŽduisant la 

probabilitŽ dÕapparition de comportements inappropriŽs dans le futur. 

2.7.3.1 Interventions visant lÕaugmentation des comportements appropriŽs  

Cette section vise ˆ prŽsenter les facteurs constitutifs de la premi•re des 

deux sous-composantes de la troisi•me composante majeure du MGDEC. 

Selon la littŽrature, lÕenseignant efficace sÕapplique ˆ Žtablir  avec ses 

Žl•ves une relation interpersonnelle de qualitŽ et ˆ proscrire certaines attitudes qui 

sont contre-productives. Au-delˆ de la mise en Ïuvre de ces conditions 

prŽalables nŽcessaires ˆ une gestion de classe efficace, lÕenseignant efficace 

utilise une gamme complexe de pratiques et dÕhabiletŽs spŽcifiques liŽes ˆ la 

direction et ˆ lÕorganisation de la classe qui visent ˆ prŽvenir lÕapparition des 

comportements inappropriŽs ou la contagion de ces derniers au reste du groupe 

classe. Toutefois, conformŽment aux apports des thŽories nŽo-comportementales, 

au-delˆ de lÕŽtablissement des conditions prŽalables et de la mise en Ïuvre des 

mesures dÕordre prŽventif dŽjˆ ŽvoquŽes, lÕenseignant efficace cherche Žgalement 

ˆ rŽduire les comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe en augmentant la 
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frŽquence des comportements appropriŽs de ces derniers par un processus 

dÕapprentissage adaptŽ (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006). 

En effet, selon lÕapproche comportementale, Ç tout comportement, quÕil 

soit normal (adaptŽ, positif, sociable) ou ÒanormalÓ (inadaptŽ, nŽgatif, perturbateur, 

dŽviant), est appris et dŽterminŽ par ses consŽquences È (MassŽ, Desbiens et 

Lanaris, 2006, p. 178), cÕest-ˆ-dire quÕil est Ç engendrŽ et se dŽveloppe par des 

expŽriences dÕapprentissage nŽgatives et par le manque dÕexpŽriences 

dÕapprentissage positives È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 178). 

Par consŽquent, Ç le comportement dŽviant ne reprŽsente [!] pas une 

dysfonction ou un trouble, mais serait plut™t une rŽponse aux conditions de 

lÕenvironnement È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 178). 

Si les tenants de cette approche plŽbiscitent lÕusage de rŽcompenses 

sous diverses formes, certains auteurs soulignent quant ˆ eux lÕinefficacitŽ et 

lÕinutilitŽ des rŽcompenses pour contr™ler le comportement des Žl•ves. Toutefois, 

pour certains, cette inefficacitŽ des rŽcompenses est due dÕune part, au niveau 

trop ŽlevŽ de compŽtence technique que cette mŽthode exige pour lÕenseignant 

(Gordon, 1990, pp. 51-55 dans Charles, 1997, p. 205) et dÕautre part, au fait que la 

plupart les enseignants ne ma”trisent pas cette technique (Jones, 1987). 

Quoi quÕil en soit, la majoritŽ des spŽcialistes en gestion de classe 

sÕaccordent pour dire que lÕenseignant efficace manifeste une attention positive 

envers les Žl•ves qui se comportent conformŽment ˆ 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 sinc•re, les 

fŽlicite, les complimente, les rŽcompense, leur accorde des privil•ges, souligne le 

comportement appropriŽ, 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 littŽrature, ces attentions positives, communŽment appelŽes 

Ç renfor•ateurs positifs È, augmentent lÕestime de soi des Žl•ves, les incitent ˆ la 

bonne conduite et contribuent ˆ la crŽation dÕune atmosph•re positive dans la 

classe qui favorise ˆ son tour lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires 

ainsi que leur apprentissage, tout en augmentant la frŽquence des comportements 

appropriŽs, et ainsi de suite. 

2.7.3.1.1 Renfor•ateurs positifs  

Sont qualifiŽs de renfor•ateurs tous les rŽsultats dÕune expŽrience ou les 

fruits dÕun comportement donnŽ ; ils ont pour effet de consolider ce dernier. En 

effet, comme procŽdure dÕintervention, Ç le renforcement dŽsigne lÕajout ou le 

retrait dÕun stimulus ou dÕun Žv•nement qui suit un comportement et qui fait 

augmenter la probabilitŽ que ce comportement se reproduise È (MassŽ, Desbiens 

et Lanaris, 2006, p. 180). 

Les renfor•ateurs pouvant •tre utilisŽs en classe sont de plusieurs types. 

En effet, ils peuvent •tre sociaux : 1- Ç un stimulus provenant dÕune autre 

personne È ; 2- la Ç possibilitŽ dÕinteractions avec dÕautres personnes qui sont 

importantes pour lÕŽl•ve È ; et 3- Ç une permission spŽciale ou un privil•ge quÕon 

accorde au jeune È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 181). Les renfor•ateurs 

sociaux peuvent Žgalement •tre verbaux : paroles, expressions pour commenter 

(Ç tr•s bien È, Ç parfait È, Ç bravo È) ou non verbaux : gestes, expressions du 

visage, sourires, clins dÕÏil, hochements de t•te (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 

2006, p. 181). Les renfor•ateurs peuvent aussi •tre dÕordre matŽriel, cÕest ˆ dire 

Ç ˆ peu pr•s nÕimporte quel objet qui a de la valeur pour lÕŽl•ve È (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006, p. 181) que ces derniers peuvent obtenir en guise de 

rŽcompense. Les renfor•ateurs peuvent •tre graphiques (figure montrant soit leur 

performance soit leurs progr•s), ou ils peuvent prendre la forme dÕactivitŽs 

renfor•atrices, cÕest ˆ dire ˆ peu pr•s nÕimporte quelles activitŽs favorites des 

Žl•ves. 
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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 ; MassŽ, 1999). DÕailleurs, Ç un des renfor•ateurs sociaux les plus 

efficaces est lÕattention de lÕenseignant È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, 

p. 182). En effet, lorsque lÕenseignant accorde de lÕattention, m•me nŽgative, ˆ un 

comportement, celle-ci a un effet renfor•ateur sur le comportement en question, 

qui a donc de fortes chances de se reproduire (OÕLeary et OÕLeary, 1997). 

En effet, Ç les commentaires nŽgatifs et les rŽprimandes ont le 

dŽsavantage de servir de renfor•ateurs positifs plut™t que de punitions È (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006, p. 184). De plus, Ç un comportement adaptŽ [ou 

souhaitŽ] qui nÕest suivi dÕaucun renforcement, dÕaucune attention, ni 

dÕapprobation de la part de lÕenseignant a toutes les chances de ne pas se 

reproduire È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 182). Inversement, Ç les 

enseignants qui rŽussissent ˆ porter un intŽr•t sinc•re aux comportements positifs 

de leurs Žl•ves contribuent ˆ augmenter les probabilitŽs que ces comportements 

se reproduisent plus souvent È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 182). 

2.7.3.1.1.1 StratŽgies de renforcement positif des comportements appropriŽs  

La recension des Žcrits de Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers, et Sugai 

(2008) met en avant plusieurs stratŽgies soutenues par des donnŽes scientifiques 

visant entre autres, ˆ renforcer efficacement les comportements appropriŽs des 

Žl•ves en classe. 

2.7.3.1.1.1.1 DŽlivrer des compliments pour des comportements appropriŽs  

Selon la littŽrature, Ç les Žloges des enseignants, en tant que 

renforcements positifs pour les comportements acceptables, rŽduisent la quantitŽ 

de comportements dŽviants manifestŽs par les Žl•ves È (Martineau, Gauthier et 

Desbiens, 1999, p. 487 se rŽfŽrant ˆ Dunkin et Biddle, 1974). En effet, selon 

Simonsen et al., (2008), cette stratŽgie augmente chez les Žl•ves : 1- leurs 
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rŽponses correctes (Sutherland et Wehby, 2001); 2- leur productivitŽ et leur 

prŽcision 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 appropriŽs en 

classe amŽliore Žgalement chez les Žl•ves : 1 - leurs comportements sur la t‰che 

ˆ effectuer (Ferguson, et Houghton, 1992); 2- leur attention (Broden, Bruce, 

Mitchell, Carter, et Hall, 1970); 3- leur conformitŽ par rapport ˆ ce qui leur est 

demandŽ (Wilcox, Newman, et Pitchford, 1998); 4- les dŽclarations 

dÕautosatisfaction (Philipps, 1984); et 5- leur jeu de coopŽration (Serbin, Tonick, et 

Sternglanz, 1977). Les effets des compliments peuvent •tre renforcŽs quand les 

compliments sont spŽcifiques (c.-ˆ-d., lorsquÕils dŽcrivent le comportement 

appropriŽ) et utilisŽs en conjonction avec dÕautres stratŽgies, comme 

lÕŽtablissement de r•gles de vie de classe (Becker, Madsen, et Arnold, 1967). 

2.7.3.1.1.1.2 Utiliser un s yst•me dÕŽconomie de jetons ou de points  

Il sÕagit dÕune Ç mŽthode de renforcement systŽmatique dans laquelle les 

renfor•ateurs sont des jetons ou des points  È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, 

p. 186) que les Žl•ves peuvent convertir en privil•ge (activitŽs ou objets qui 

reprŽsentent une rŽcompense aux yeux de lÕŽl•ve) selon une grille de valeur 

prŽalablement Žtablie (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006). Cette mŽthode peut 

inclure deux techniques. Elle peut soit se baser uniquement sur le renforcement 

(obtention de jetons ou de points ˆ chaque manifestation du comportement 

souhaitŽ), soit inclure la technique de cožt de la rŽponse145, cÕest-ˆ-dire quÕˆ 

chaque engagement de lÕŽl•ve dans un comportement inappropriŽ correspond un 

retrait de points dÕun capital point prŽalablement octroyŽ ˆ lÕŽl•ve (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006). 

                                                

145 voir section 2.7.3.2.6 sur cožt de la rŽponse 
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2.7.3.1.1.1.3 Renforcer l es comportements incompatibles  

Selon la littŽrature, Ç des comportements sont dits incompatibles lorsquÕil 

nÕest pas possible pour une personne de les adopter tous les deux au m•me 

moment, ou lorsque lÕexŽcution de lÕun de ces comportements diminue presque 

totalement la probabilitŽ que lÕautre comportement soit adoptŽ par la m•me 

personne È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 183). Cette mŽthode consiste 

donc pour lÕenseignant ˆ : Ç 1- Ignorer le comportement perturbateur ; 2- Choisir 

un comportement appropriŽ qui ne pourrait pas se produire en m•me temps que le 

comportement perturbateur ; et 3- renforcer ce comportement appropriŽ de fa•on 

systŽmatique en accordant de lÕattention ˆ lÕŽl•ve ou en utilisant des renfor•ateurs 

tangibles È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 183). 

2.7.3.1.1.1.4 Renforcement  des contingences de groupe  et Žconomies de 

jeton s 

Selon Simonsen, et al., (2008), ces deux stratŽgies, gŽnŽralement 

combinŽes dans une majoritŽ des recherches recensŽes, conduisent ˆ : 1- une 

augmentation des interactions verbales positives et une diminution des 

interactions verbales nŽgatives (Hansen, et Lignugaris, 2005) ; 2- une diminution 

des temps de transition (Yarborough, Skinner, Lee, et Lemmons, 2004) ; 3- une 

augmentation des rŽalisations, des comportements appropriŽs en classe, et 

acceptation sociale par les pairs (Nevin, Johnson, et Johnson, 1982) ; 4- une 

augmentation de lÕattention des Žl•ves (Jones et Kazdin, 1975) ; 5- une diminution 

des comportements inappropriŽs (Main et Munro, 1977) ; 6- une diminution des 

bavardages et des dŽplacements intempestifs (Barrish, Saunders, et Wolf, 1969) ; 

et 7- une amŽlioration de la prŽparation des Žl•ves pour la classe et lÕaffectation 

de fin (McCullagh, et Vaal, 1975). 

Par ailleurs, les comportements appropriŽs en classe ont ŽtŽ amŽliorŽs 

lorsque le renforcement des contingences de groupe et les Žconomies de jeton 
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ont ŽtŽ combinŽs ˆ : 1- lÕŽtablissement et lÕenseignement des r•gles de vie de 

classe (Lohrmann, Talerico, et Dunlap, 2004) ; 2- lÕautodiscipline et la 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- 

lÕaffichage de mani•re positive des r•gles de vie de classe Žtablies et la 

surveillance active de la part de lÕenseignant (Kehle, Bray, et Theodore, 2000). 

2.7.3.1.1.1.5 Utiliser un  contrat  de comportement  

Selon la littŽrature, Ç un contrat de comportement est une entente formelle 

Žtablie entre lÕenseignant et lÕŽl•ve [!] spŽcifiant les consŽquences associŽes ̂ 

certains comportements spŽcifiques È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 188). 

Ce contrat peut sÕŽtaler sur une durŽe de un ˆ deux jours et ne doit pas excŽder 

un mois et rŽpond ˆ des conditions de mise en Ïuvre tr•s spŽcifiques qui 

conditionnent son efficacitŽ (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006). Cette stratŽgie a 

montrŽ : 1- une amŽlioration de la productivitŽ des Žl•ves (Kelley et Stokes, 1984); 

2- une amŽlioration des comportements sur la t‰che et lÕaccomplissement de la 

t‰che du jour (White-Blackburn, Semb, et Semb, 1977); 3- une amŽlioration des 

notes scolaires (Williams et Anandam, 1973); et 4- une amŽlioration de 

lÕautocontr™le chez les Žl•ves (Drabman, Spitalnik, et OÕLeary, 1973). 

2.7.3.1.1.1.6 Utiliser l e renforcement diffŽrenciŽ  

Selon Simonsen, et al., (2008), le renforcement diffŽrenciŽ consiste en 

une variante adaptŽe des stratŽgies de renforcement positif, se concentrant sur 

lÕaugmentation des comportements souhaitables pour faire diminuer la probabilitŽ 

que des comportements non souhaitables ne se produisent dans le futur. Cette 

stratŽgie consiste ˆ utiliser un renforcement contingent quand un Žl•ve sÕengage 

dans : 1- un faible taux de comportements non souhaitables; 2- des 

comportements autres que des comportements inappropriŽs (c.-ˆ-d., aucun 

comportement indŽsirable); 3- un comportement alternatif (un comportement 
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spŽcifique pour remplacer le comportement non souhaitable); et 4- un 

comportement incompatible (un comportement quÕil est physiquement impossible 

dÕŽmettre en m•me temps que le comportement inappropriŽ). La mise en Ïuvre 

du renforcement diffŽrenciŽ peut par-dessus tout amŽliorer les comportements 

appropriŽs tout en rŽduisant les comportements inappropriŽs (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 rŽtroactions sur les performances  

Selon Simonsen, et al., (2008), cette technique consiste pour lÕenseignant 

ˆ aider les Žl•ves ˆ analyser les changements ou les Žvolutions dans leurs 

performances comportementales ˆ travers des rŽtroactions sur ces derni•res. 

LÕenseignant prŽcise la conduite attendue et spŽcifie un objectif comportemental 

ainsi que des crit•res ˆ atteindre pour lÕŽl•ve (p. ex., des transitions infŽrieures ˆ 

deux minutes pour trois jours, ou moins de trois convocations au bureau en un 

mois). Des scores concernant lÕengagement des Žl•ves dans les comportements 

visŽs sont tenus (p. ex., tableaux, graphiques, rapports) et une rŽcompense est 

obtenue si les crit•res sont atteints. Cette stratŽgie, au regard dÕobjectifs 

dÕaptitudes sociales des Žl•ves en classe, conduit ˆ une augmentation des 

comportements appropriŽs de tous les Žl•ves, comparativement ˆ une classe 

contr™lŽe de mani•re traditionnelle (Winett et Vachon, 1974). Faire des 

rŽtroactions publiques, de mani•re concomitante ˆ dÕautres stratŽgies, conduit ˆ : 

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 lÕattitude dÕengagement dans les t‰ches ˆ accomplir et lÕestime 

de soi (Kastelen, Nickel, et McLaughlin, 1984) et Žcriture (Van Houten et McKillop, 

1977). 
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2.7.3.1.2 Synth•se des interventions  de renforcement  positif  

En somme, il est suggŽrŽ dans la littŽrature spŽcialisŽe dÕutiliser une 

gamme de stratŽgies reconnues scientifiquement comme efficaces et qui se 

concentrent sur lÕidentification et la reconnaissance des comportements 

appropriŽs des Žl•ves en classe. En effet, Ç il est [!] important de savoir relever 

les comportements positifs que manifestent les Žl•ves [et] e ncourager, 

rŽcompenser, fŽliciter sont des attitudes essentielles È (Prairat, 2013, p. 90). De 

plus, gŽnŽralement Ç les techniques basŽes sur le renforcement sont celles qui 

sont les plus simples et les plus appropriŽes ˆ utiliser dans le milieu scolaire È 

(MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 182). 

Toutefois, selon MassŽ, Desbiens et Lanaris (2006), si lÕusage des 

stratŽgies de renforcement positif semble des plus efficaces sur le comportement 

et les apprentissages des Žl•ves, les recherches montrent que lÕassociation 

simultanŽe de renforcements positifs et de consŽquences lŽg•res appliquŽes ˆ la 

suite de comportements non souhaitŽs est plus efficace encore, notamment sur 

les comportements inappropriŽs les plus graves (Kazdin, 1989 ; Goldstein et 

McGinnis, 1997 ; Kauffman, 1997 ; MassŽ, 1999). Nous allons par consŽquent 

faire un survol des interventions efficaces en rŽponse aux comportements 

inappropriŽs des Žl•ves en classe. 

2.7.3.2 Interventions des enseignants face  aux comportements 

indisciplin Žs 

Cette section a pour objet de prŽsenter les facteurs constitutifs de la 

deuxi•me sous-composante de la troisi•me composante majeure du MGDEC. 

En mati•re de gestion de situations conflictuelles, Ç apprendre ˆ faire face 

ne sÕimprovise pas È (Prairat, 2013, p. 80). Il ressort de la littŽrature consultŽe que 

les mesures prŽalables indispensables ˆ la mise en Ïuvre dÕune gestion de 

classe efficace, ainsi que les mesures visant ˆ prŽvenir lÕapparition et la 
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propagation des comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe, sont, au 

m•me titre que les interventions de lÕenseignant visant le renforcement des 

comportements appropriŽs, les premiers instruments nŽcessaires ˆ une pratique 

optimale de la gestion de classe. Toutefois, bien que fondamentalement 

nŽcessaires, ces dimensions ne sont pas pour autant suffisantes ˆ elles seules 

pour gŽrer efficacement une classe. En effet, indŽpendamment de ces mesures 

mises en place par lÕenseignant, Ç les Žl•ves sont des •tres humains et il arrive 

m•me aux mieux intentionnŽs dÕenfreindre occasionnellement une r•gle, de b‰cler 

un devoir et dÕentrer en conflit avec les autres, y compris lÕenseignant È 

(Charles, 1997, p. 193). 

Par consŽquent, comme les comportements dŽviants sont inŽvitables en 

classe, il est logique que lÕenseignant sache intervenir de mani•re appropriŽe 

lorsque ces derniers se manifestent, car Ç lorsquÕun enseignant intervient (ou 

sÕabstient dÕintervenir) pour rŽsoudre un conflit, il est susceptible dÕaltŽrer par son 

action (ou son inaction), la dynamique de la classe et donc de crŽer une autre 

situation qui sera ˆ rectifier È (Charles, 1997, p. 21). Toutefois, si lÕenseignant 

souhaite capitaliser les effets positifs liŽs ˆ lÕensemble des pratiques et des 

habiletŽs ŽvoquŽes jusquÕˆ prŽsent, ce dernier doit proscrire certaines mesures 

coercitives traditionnelles, auxquelles certains enseignants ont souvent recours 

face aux comportements dŽviants de leurs Žl•ves comme crier, exclure de la 

classe, menacer, punir, ignorer la dŽviance, etc., (Redl et Wattenberg, 1951 ; 

Curwin et Mendler, 1988 a et 1988 b ; Charles, 1997). En outre, ils doivent avoir 

recours ˆ des techniques spŽcifiques parfois comple xes ˆ mettre en Ïuvre. 

2.7.3.2.1 Appliquer des consŽquences  appropriŽes  

CommunŽment, les consŽquences sont des mesures punitives que 

lÕenseignant applique lorsquÕun Žl•ve ne se conforme pas aux normes de conduite 

Žtablies (Canter dans Charles, 1997, p. 132). Plus spŽcifiquement, pour les 

tenants de lÕapproche cognitivo-comportementale, Ç la consŽquence dÕun 
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comportement dŽsigne tout stimulus ou Žv•nement survenant ˆ la suite de ce 

comportement È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 180), et elle Ç peut agir 

comme un renforcement ou comme une punition È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 

2006, p. 180). Ainsi, Ç la punition dŽsigne lÕajout ou le retrait dÕun stimulus ou dÕun 

Žv•nement qui suit un comportement et qui fait diminuer la probabilitŽ que ce 

comportement se reproduise È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 180). Cette 

punition peut quant ˆ elle •tre soit positive (ajout dÕun stimulus ˆ la suite du 

comportement cible), soit nŽgative (retrait dÕun stimulus ˆ la suite du 

comportement cible). 

En effet, Ç selon la grille dÕanalyse ABC, appliquer une consŽquence 

nŽgative, cÕest faire en sorte que le comportement perturbateur (B) soit suivi dÕune 

consŽquence (C) diminuant la probabilitŽ dÕapparition de B. Appliquer des 

consŽquences nŽgatives correspond ˆ utiliser la punition positive È (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006, p.185). Par consŽquent, si lÕŽv•nement qui suit un 

comportement donnŽ est positif pour son auteur, cette consŽquence agit comme 

un renforcement positif qui augmente la probabilitŽ que ce comportement se 

reproduise dans le futur. Inversement, si la consŽquence est nŽgative pour son 

auteur, celle-ci agit comme une punition et rŽduit la probabilitŽ que ce 

comportement ne se reproduise (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p.180). 

Selon la littŽrature, les consŽquences peuvent •tre de plusieurs types. 

Toutefois, il est essentiel que les consŽquences auxquelles sÕexposent les Žl•ves 

qui ne respectent pas les r•gles Žtablies soient bien connues de tous d•s le 

dŽpart, au moment m•me de lÕŽtablissement conjoint des r•gles de vie de classe. 

Bien quÕelles puissent •tre dŽsagrŽables pour les Žl•ves, les consŽquences ne 

doivent jamais •tre ni humiliantes, ni dŽshumanisantes, ni nuisibles de quelque 

fa•on que ce soit pour son dŽveloppement ou pour son apprentissage (Charles, 

1997). 
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Ainsi, selon Charles (1997), Curwin et Mendler distinguent quatre types de 

consŽquences. Premi•rement, les consŽquences logiques qui Ç consistent ˆ 

refaire correctement ce qui a ŽtŽ effectuŽ de mani•re inappropriŽe ou ˆ rŽparer 

les dommages causŽs È (Charles, 1997, p. 237). Deuxi•mement, les 

consŽquences traditionnelles qui Ç regroupent des mesures courantes comme la 

mise ˆ lÕŽcart du groupe lÕexpulsion de la classe et lÕexclusion temporaire È 

(Charles, 1997, p. 237). Troisi•mement, les consŽquences gŽnŽriques qui 

Ç comprennent des mesures applicables ˆ presque tous les comportements 

inappropriŽs, comme le rappel, lÕavertissement, lÕinvitation ˆ faire un choix et 

lÕŽlaboration dÕun programme dÕamŽlioration È (Charles, 1997, p. 238). 

Quatri•mement, les consŽquences Žducatives qui Ç visent ˆ enseigner ˆ lÕŽl•ve ˆ 

se conduire de mani•re appropriŽe. Il ne suffit pas de savoir ce que lÕon doit faire 

pour •tre capable de bien se comporter. Il est plus facile dÕacquŽrir certains 

comportements [!] en sÕexer•ant, avec lÕaide dÕune autre personne È (Charles, 

1997, p. 238). 

Parmi ces diffŽrents types de consŽquences, Ç la meilleure fa•on 

dÕappliquer une consŽquence nŽgative ˆ lÕŽl•ve consiste ˆ choisir des 

consŽquences ÒlogiquesÓ È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 185). En effet, 

Ç ce type de consŽquences constitue une punition pour le jeune et permet, de 

plus, de lÕobliger ˆ prendre la responsabilitŽ de ses actes È (MassŽ, Desbiens et 

Lanaris, 2006, p. 185). 

De plus, selon Curwin et Mendler (1992), la discipline faisant partie 

intŽgrante de lÕenseignement, il revient ˆ lÕenseignant de profiter des situations o• 

lÕŽl•ve se comporte de mani•re inappropriŽe pour lui apprendre progressivement 

ˆ se comporter de mani•re plus sociable et ainsi ˆ sortir dÕune trajectoire dÕŽchec 

(Charles, 1997, p. 243). Toutefois, les auteurs insistent sur le fait que Ç tout Žl•ve 

qui refuse dÕaccepter la consŽquence dŽcoulant du non-respect dÕune r•gle sera 

exclu de la classe tant quÕil maintiendra son refus È et ce dans le but dÕŽviter que 

les Žl•ves dŽfient impunŽment lÕenseignant (Curwin et Mendler, 1992 dans 
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Charles p. 235-236). Cependant, il doit sÕagir dÕune intervention de dernier 

recours, apr•s avoir ŽpuisŽ lÕensemble des moyens dont dispose lÕŽcole. En effet, 

il sÕagit dÕŽviter de nuire au dŽveloppement et ˆ lÕapprentissage de lÕensemble des 

Žl•ves de la classe, cÕest-ˆ-dire ˆ la fois ceux qui adoptent des comportements 

dÕindiscipline et ceux qui adoptent des comportements appropriŽs. 

2.7.3.2.2 Utiliser l Õignorance planifiŽe  

LÕignorance intentionnelle planifiŽe fonctionne selon le principe de 

lÕextinction. Ç lÕextinction dŽsigne le fait quÕon ne fasse plus suivre un 

comportement (B) par la consŽquence (C) avec laquelle on lÕavait associŽ 

auparavant, ce qui entra”ne la diminution ou la disparition de ce comportement È 

(MassŽ, Desbiens, Lanaris, 2006, p. 180). LÕignorance intentionnelle est un 

exemple frŽquent dÕextinction, car Ç un des renfor•ateurs sociaux les plus 

efficaces est lÕattention de lÕenseignant È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, 

p. 182). LÕignorance planifiŽe consistera donc en lÕignorance intentionnelle de la 

part de lÕenseignant, dÕun Žl•ve qui exprime un comportement inappropriŽ. 

Autrement dit, selon la grille ABC, comme le comportement (B) est maintenu 

(renforcŽ) par lÕattention que lui donne lÕenseignant (C), en retirant la consŽquence 

(C), cÕest-ˆ-dire en Žvitant Ç de donner de lÕattention aux comportements 

inappropriŽs È de lÕŽl•ve, le comportement de ce dernier devrait diminuer (MassŽ, 

Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 183). Toutefois, lÕefficacitŽ de lÕignorance 

intentionnelle est directement liŽe au degrŽ dÕimportance de lÕattention de 

lÕenseignant comme renfor•ateur positif du comportement non souhaitŽ (MassŽ, 

Desbiens, et Lanaris, 2006). Les m•mes auteurs soulignent dÕailleurs la technicitŽ 

de cette mŽthode dont la ma”trise parfaite en conditionne lÕefficacitŽ. 

Les auteurs mettent donc les utilisateurs en garde de certains Žcueils 

rendant cette mŽthode soit ineffective, soit dangereuse, soit contre-productive 

(MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 183). Notons Žgalement que, selon 

Simonsen, et al., (2008), cette stratŽgie, combinŽe ˆ dÕautres stratŽgies comme 
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Žtablir des r•gles et pr•cher les comportements appropriŽs, a ŽtŽ associŽe ˆ une 

augmentation des attitudes sociales adŽquates (Madsen, Becker, et Thomas, 

1968 ; Yawkey, 1971) ainsi quÕˆ une amŽlioration des attitudes studieuses des 

Žl•ves (Hall, Lund, et Jackson, et 1968). 

2.7.3.2.3 Utiliser le retrait de la situation 

Selon la littŽrature consultŽe, Ç cette technique est aussi appelŽe 

Òsuspension de renforcementÓ ou Òretrait de lÕattentionÓ È (MassŽ, Desbiens, et 

Lanaris, 2006, p. 184). Cette mŽthode rŽf•re au retrait de la possibilitŽ pour lÕŽl•ve 

Ç de recevoir certains renforcements dans une situation donnŽe en le retirant de 

cette situation È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 184). Le retrait de la 

situation peut sÕeffectuer de deux mani•res. Premi•rement, sans exclusion (Ç on 

emp•che lÕŽl•ve dÕavoir acc•s aux Žv•nements Òrenfor•antsÓ associŽs ˆ la 

situation, mais sans le dŽplacer È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 184). 

Deuxi•mement, le retrait de la situation peut sÕeffectuer avec exclusion Ç o• 

lÕŽl•ve est retirŽ de lÕenvironnement habituel È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 

2006, p. 184). 

Cette technique est notamment plus efficace si la situation de laquelle 

lÕŽl•ve est retirŽ reprŽsente une source de renforcement pour lui, cÕest-ˆ-dire 

situation dans laquelle lÕŽl•ve a la possibilitŽ de recevoir soit de lÕattention de la 

part de lÕenseignant ou de ses pairs, ou tout autre renforcement positif (MassŽ, 

Desbiens, et Lanaris, 2006). NŽanmoins, le retrait de la situation est moins 

efficace si la situation de laquelle lÕŽl•ve est retirŽ est une situation ˆ laquelle il est 

Ç ravi È dÕŽchapper, comme une pŽriode de travail qui ne reprŽsente aucun intŽr•t 

pour lÕŽl•ve (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006). De plus, le lieu dans lequel 

lÕŽl•ve est placŽ suite au retrait de la situation doit •tre Ç un environnement o• 

lÕŽl•ve aurait le moins de sources de renforcement et qui, par contraste, 

favoriserait son dŽsir de bien fonctionner lors de son retour dans lÕactivitŽ initiale È 

(MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 184). 
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Selon la recension des Žcrits de Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers et 

Sugai (2008), cette stratŽgie a ŽtŽ montrŽe comme efficace pour diminuer les 

comportements inappropriŽs (Barton, Brulle, et Repp, 1987 ; Foxx et Shapiro, 

1978 ; Ritschl, Mongrella, et Presbie, 1972). Toutefois, en raison de sa grande 

technicitŽ, cette stratŽgie doit encore rŽpondre ˆ dÕautres conditions de mise en 

Ïuvre prŽcises pour •tre rŽellement efficace, ˆ savoir : la mŽthode et ses r•gles 

doivent •tre expliquŽes ˆ lÕŽl•ve, elle doit •tre appliquŽe en utilisant Ç des 

commandes claires et prŽcises È sans menaces prŽalables, lÕenseignant ne doit 

pas Žchanger avec lÕŽl•ve ˆ partir de lÕapplication de la mesure, la durŽe de la 

pŽriode de retrait ne devrait pas dŽpasser cinq minutes et doit •tre limitŽe ˆ huit 

minutes maximum, lÕŽl•ve doit respecter une pŽriode de deux minutes de calme 

avant de sortir de la salle de classe (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006). LÕŽl•ve 

doit Žgalement reprendre Ç les t‰ches scolaires auxquelles il sÕest soustrait 

pendant la suspension, afin quÕelle ne devienne pas une fa•on dÕŽviter le travail È 

(MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 185) et sÕil Ç a fait des dŽg‰ts pendant sa 

suspension, lÕenseignant doit lui rappeler quÕil en est responsable et exiger de lui 

quÕil les rŽpare È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 185). 

2.7.3.2.4 Uti liser l a communication non verbale 

Lorsque lÕŽl•ve manifeste un comportement inappropriŽ en classe, 

lÕenseignant peut Žgalement Žmettre un geste, une mimique particuli•re (de 

Landsheere et Delchambre, 1979) ou il peut sÕapprocher de lÕŽl•ve, effectuer un 

contact ou lui prendre en silence un objet de divertissement (Charles, 1997 ; 

Simonsen, et al., (2008). 

2.7.3.2.5 Utiliser l a correction dÕerreur  

Selon Simonsen, et al., (2008), cette technique rŽf•re ˆ une dŽclaration 

informative, br•ve, contingente et spŽcifique, Žmanant gŽnŽralement de 

lÕenseignant quand un comportement non souhaitable appara”t. Cette dŽclaration 
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fait donc, de mani•re br•ve et concise, Žtat du comportement observable et dit 

aux Žl•ves ce quÕils devraient faire dans le futur. Ces dŽclarations rŽf•rent 

Žgalement aux rŽprimandes. Les corrections des erreurs directes, immŽdiates et 

se terminant par lÕŽmission par lÕŽl•ve de la rŽponse correcte sont notamment les 

plus efficaces dans lÕamŽlioration des taux de bonnes rŽponses dans le futur (c.-ˆ-

d!, diminution dÕerreurs ; Barbetta, Heward, Bradley, et Miller, 1994). Concernant 

les habiletŽs sociales, Žmettre des corrections dÕerreurs directes, br•ves et 

explicites juste apr•s le comportement non souhaitŽ diminue lÕapparition de ce 

comportement (McAllister, Stachowiak, Baer, et Conderman, 1969). Les 

corrections dÕerreurs hautes en volume sonore sont moins efficaces que les 

corrections dÕerreur silencieuses et discr•tes (OÕLeary & Becker, 1968). De plus, 

les corrections dÕerreurs br•ves (c.-ˆ-d!, 1 ou 2 mots) se sont rŽvŽlŽes plus 

efficaces que les longues (c.-ˆ-d!, 1 ou 2 phrases ; Abramowitz, OÕLeary, et 

Futtersak, 1988). Enfin, les corrections dŽlivrŽes de mani•re constante sont plus 

efficaces que celles dŽlivrŽes de mani•re inconstante (Acker et OÕLeary, 1988). 

2.7.3.2.6 Utiliser l e cožt de la rŽponse  

Selon Simonsen, et al., (2008), le cožt de la rŽponse est une procŽdure 

employŽe quand un stimulus agissant comme un renfor•ateur positif (p. ex., 

jetons, privil•ge) est retirŽ, de mani•re contingente ˆ lÕengagement de lÕŽl•ve dans 

un comportement non dŽsirŽ. Cette stratŽgie conduit ˆ une diminution des insultes 

(Trice et Parker, 1983), des comportements agressifs (Forman, 1980) et des 

comportements inappropriŽs (Green et Pratt, 1972). Selon la documentation 

consultŽe, il existe dans le milieu scolaire deux types dÕinterventions qui sÕinspirent 

du cožt de la rŽponse. La premi•re consiste ˆ Ç faire perdre une minute dÕune 

pŽriode de temps libre prŽalablement accordŽe ˆ lÕenfant chaque fois que le 

comportement indŽsirable se produit È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, 

p. 186). La deuxi•me consiste quant ˆ elle ˆ Ç inclure [le cožt de la rŽponse] ˆ un 
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syst•me dÕŽconomie de jetons ou de points È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, 

p. 186). 

Toutefois, Ç il faut Žviter les syst•mes allouant un certain nombre de 

points au dŽbut de la journŽe et dans lesquels lÕŽl•ve ne peut que perdre des 

points È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 188) pour deux raisons 

principales. Premi•rement, Ç parce quÕon y met lÕaccent sur les comportements 

nŽgatifs de lÕŽl•ve sans renforcer les comportements positifs quÕil pourrait choisir 

dÕadopter È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 188). Deuxi•mement, parce 

Ç quÕil faut Žviter de placer lÕŽl•ve dans une situation dÕŽchec o• il aurait perdu 

tellement de points quÕil ne lui serait plus possible dÕenvisager dÕatteindre les 

objectifs È (MassŽ, Desbiens, et Lanaris, 2006, p. 188). 

2.7.3.2.7 Conditions nŽcessaires ˆ l ÕefficacitŽ des six interventions prŽcŽdentes 

Selon la littŽrature, les six interventions ŽvoquŽes prŽcŽdemment 

prŽsentent un niveau ŽlevŽ de technicitŽ (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006). Par 

consŽquent, leur efficacitŽ tient pour beaucoup au respect des conditions 

techniques prŽcises spŽcifiques ˆ leur mise en Ïuvre optimale. Toutefois, au 

regard de la documentation consultŽe, il semble peu abusif dÕavancer que 

sÕajoutent Žgalement ˆ ces conditions les autres principes qui conditionnent 

lÕefficacitŽ de tout syst•me de gestion Žducative de la discipline en classe , comme 

ceux ŽvoquŽs dans les sections traitant des conditions prŽalables nŽcessaires ˆ 

lÕefficacitŽ dÕune gestion de classe efficace et des interventions visant ˆ prŽvenir 

les comportements inappropriŽs. 

2.7.4 SchŽmatisation du MIGDEC 

La figure ci-dessous prŽsente les interactions rŽciproques entre les 

pratiques de gestion de la discipline en classe des enseignants ŽvoquŽes dans le 

cadre de cette recherche, les reprŽsentations de ces derniers, le comportement 

des Žl•ves en classe, le climat scolaire, les facteurs culturels et 
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socioŽconomiques, les facteurs sociaux et familiaux, les facteurs scolaires et les 

facteurs individuels. En somme, cette schŽmatisation tente de synthŽtiser 

lÕensemble des ŽlŽments thŽoriques majeurs rassemblŽs dans les deux premiers 

chapitres de cette th•se. 
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2.8 Synth•se du cadre thŽorique 

Selon la documentation scientifique consultŽe, lÕaugmentation du taux 

dÕindiscipline des Žl•ves en classe en France semble constituer un probl•me de 

plus en plus important susceptible de compromettre les missions fondamentales 

de lÕŽcole et la rŽussite scolaire des Žl•ves (Blaya, 2006 ; Dubet et al., 1999 ; 

Filisetti, 2009 ; Gasparini, 2013 ; PISA, 2009146 ; Prairat, 2013 ; Rey, 2013). 

Le cadre thŽorique convoquŽ dans le deuxi•me chapitre de cette th•se a 

permis dÕune part, de mettre en Žvidence les liens Žtroits entre les concepts de 

discipline, dÕindiscipline scolaire et dÕŽducation scolaire et dÕautre part, de lŽgitimer 

philosophiquement, politiquement et scientifiquement la responsabilitŽ et le devoir 

de lÕŽcole et des enseignants dans la transmission aux jeunes gŽnŽrations non 

seulement des connaissances liŽes aux mati•res scolaires, mais Žgalement des 

connaissances liŽes aux r•gles sociales et civiques. 

Par ailleurs, la littŽrature scientifique consultŽe semble Žgalement 

dŽsigner lÕenvironnement scolaire et surtout les pratiques dÕencadrement 

pŽdagogique des enseignants comme les facteurs ayant le plus dÕinfluence sur 

lÕapprentissage et le comportement des Žl•ves. DÕailleurs, la documentation 

scientifique identifie la gestion de classe comme un moyen appropriŽ et efficace ˆ 

mettre en Ïuvre face au manque dÕengagement des Žl•ves dans les 

apprentissages et face aux comportements inappropriŽs des Žl•ves ˆ lÕŽcole. 

Cependant, lÕensemble des ŽlŽments ŽvoquŽs jusquÕˆ prŽsent dans cette 

th•se montre lÕampleur du dŽfi que peut reprŽsenter pour lÕenseignant la gestion 

des probl•mes de discipline des Žl•ves en classe. En outre, ce dŽfi est dÕautant 

plus grand au regard de la complexitŽ de la mise en Ïuvre dÕun syst•me 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 Žducative de la discipline en classe, notamment dans le contexte 

sociopolitique particulier dans lequel se dŽroule cette recherche. 

Toutefois, au regard de la documentation consultŽe, bien que complexe et 

difficile ˆ acquŽrir, le domaine de la gestion de classe est un prŽalable nŽcessaire 

et indispensable ˆ lÕart dÕenseigner, notamment si lÕenseignant souhaite mener ˆ 

bien la mission qui lui incombe en classe. Par consŽquent, il est crucial que 

lÕenseignant dŽveloppe les compŽtences professionnelles qui lui permettent 

dÕinfluer positivement sur lÕengagement des Žl•ves dans les t‰ches scolaires, sur 

leur apprentissage ainsi que sur la frŽquence des comportements souhaitŽs en 

classe. 

Toutefois, il est essentiel que lÕenseignant prenne soin dÕapprŽhender de 

mani•re globale la gestion de sa classe en considŽrant chacune des composantes 

essentielles liŽes ˆ une gestion de classe efficace. Sinon, il risque de 

compromettre les bŽnŽfices attendus de cette gestion et de contrarier lÕatteinte 

des objectifs fondamentaux de lÕƒcole. 

Ainsi, au regard des ŽlŽments rassemblŽs dans le MGDEC, dans le but de 

crŽer un environnement scolaire propice ˆ un enseignement serein et efficace, 

visant ˆ favoriser lÕapprentissage des Žl•ves et leur engagement dans les activitŽs 

scolaires, tout en augmentant la frŽquence des comportements appropriŽs de ces 

derniers en classe, les enseignants dits efficaces cherchent ˆ maximiser le temps 

rŽellement consacrŽ ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage, en mettant en Ïuvre 

toutes les conditions prŽalables fondamentales et nŽcessaires au bon 

fonctionnement des stratŽgies de gestion de classe, notamment en dŽveloppant 

une relation de qualitŽ avec leurs Žl•ves et en gardant une attitude responsable 

face ˆ ces derniers en renon•ant ˆ leur pouvoir de coercition  et aux solutions ˆ 

court terme qui sont contre-productives. 

Les enseignants efficaces mettent Žgalement en Ïuvre des habiletŽs 

essentielles telles que la vigilance, la supervision active et le chevauchement. Ils 
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cherchent ˆ augmenter ˆ la fois lÕintŽr•t, lÕattention, la motivation, lÕengagement, la 

concentration et la persŽvŽrance de leurs Žl•ves dans les activitŽs 

dÕapprentissage. Ils cherchent Žgalement ˆ maintenir la cadence et la rŽgularitŽ de 

lÕenseignement, sÕatt•lent ˆ lÕorganisation spatiale de leur classe et prennent soin 

dÕŽtablir conjointement avec leurs Žl•ves les r•gles de vie de classe  ainsi que les 

consŽquences liŽes aux comportements dŽviants. 

Enfin, les enseignants efficaces mettent constamment en pratique les 

mŽthodes basŽes sur le renforcement positif des comportements appropriŽs des 

Žl•ves pour augmenter la manifestation des comportements souhaitŽs. Ils font 

Žgalement suivre les comportements dŽviants de leurs Žl•ves de consŽquences 

appropriŽes et de stratŽgies dÕintervention Žducative comportementale soutenues 

par des donnŽes probantes dans le but de les faire diminuer. 

En somme, les donnŽes rassemblŽes dans les deux premiers chapitres de 

cette th•se ont permis de mieux cerner ˆ la fois le contexte dans lequel se situe 

cette recherche, les diffŽrents concepts sur lesquels sÕappuie cette derni•re ainsi 

que les enjeux Žducatifs, sanitaires, sociaux, Žconomiques et scientifiques liŽs au 

phŽnom•ne de lÕindiscipline scolaire. Si lÕensemble de ces dŽveloppements 

thŽoriques a permis dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux questions de dŽpart 

ŽvoquŽes dans lÕintroduction de cette th•se, il a Žgalement eu pour effet de 

gŽnŽrer de nouvelles interrogations. Ces derni•res seront exposŽes dans le 

chapitre suivant consacrŽ ˆ la prŽsentation de la problŽmatique de cette 

recherche.



 

 

PROBLEMATIQUE 



 

 

 

Le prŽsent chapitre, consacrŽ ˆ la prŽsentation de la problŽmatique de 

cette recherche, a pour objet dÕanalyser les ŽlŽments du contexte sociopolitique 

fran•ais issus du premier chapitre de cette th•se, au regard des donnŽes 

scientifiques recensŽes dans le cadre thŽorique convoquŽ, afin notamment de 

prŽciser les objectifs spŽcifiques de la prŽsente recherche. 

Ë cet effet, nous tenterons de mettre en exergue certaines incohŽrences 

entre dÕune part, les orientations Žducatives affichŽes par le minist•re de 

lÕƒducation nationale (MEN) dans les textes officiels et dÕautre part, les dispositifs 

Žducatifs effectivement mis en Ïuvre par le MEN dans le but dÕatteindre les 

missions fondamentales que la Nation fixe ˆ lÕŽcole. Nous tenterons Žgalement de 

faire Žmerger les similitudes ou les diffŽrences entre dÕune part, ce qui est mis en 

Ïuvre en France au plan institutionnel en mati•re de gestion du phŽnom•ne 

dÕindiscipline des Žl•ves en classe et dÕautre part, ce qui est prŽconisŽ dans la 

littŽrature scientifique internationale dans ce domaine. 

La problŽmatique de cette recherche sÕarticule autour de trois axes 

majeurs. Le premier axe est relatif au manque de donnŽes ministŽrielles et 

scientifiques sur les comportements des Žl•ves en classe  en France, notamment 

ˆ lÕ”le de La RŽunion. Le second axe concerne les pratiques de gestion de la 

discipline en classe des enseignants en France. Le troisi•me axe quant ˆ lui , traite 

de la formation en gestion de classe des enseignants en France, notamment ˆ lÕ”le 

de La RŽunion. 

Ë notre connaissance, il nÕa ŽtŽ Žtabli ˆ lÕ”le de La RŽunion aucun 

inventaire systŽmatique documentant spŽcifiquement chacun des domaines de 
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ces trois axes. Nous ne disposons donc pas localement dÕŽlŽments spŽcifiques ˆ 

ces domaines sur lesquels il serait possible de sÕappuyer pour gŽnŽrer des 

hypoth•ses. Par consŽquent, le choix a ŽtŽ fait de ne pas Žmettre dÕhypoth•ses, 

car celles-ci ne se baseraient que sur des constats issus de recherches menŽes 

soit en France mŽtropolitaine, soit en AmŽrique du Nord et non ˆ lÕ”le de La 

RŽunion. 

Le premier axe de cette problŽmatique de recherche est relatif aux 

comportements des Žl•ves en classe. Ë ce titre, lÕanalyse des ŽlŽments issus des 

deux premiers chapitres de cette th•se fait appara”tre certaines incohŽrences, 

notamment entre, dÕune part, la volontŽ affichŽe par le minist•re de lÕƒducation 

nationale de former le citoyen de demain et dÕautre part, les moyens que le MEN 

met effectivement en Ïuvre pour y parvenir. 

En effet, le minist•re de lÕƒducation nationale revendique la responsabilitŽ 

de la transmission des mati•res scolaires ainsi que la responsabilitŽ de la 

transmission des r•gles sociales et civiques aux jeunes gŽnŽrations dans le but de 

former le citoyen de demain147. Cependant, en dŽpit de lÕaugmentation 

prŽoccupante en France des comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe 

(Blaya, 2006 ; Dubet et al., 1999 ; Filisetti, 2009 ; Gasparini, 2013 ; PISA, 2009148 ; 

Prairat, 2013 ; Rey, 2013), phŽnom•ne que la communautŽ scientifique semble 

pourtant dŽsigner comme lÕun des principaux obstacles aux finalitŽs m•mes de 

lÕƒcole (Blaya, 2006 ; Desbiens, 2011 ; Dubet et al., 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 MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; 

Picard, Fortin et Bigras, 1995 dans MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; PISA 2009 

                                                

147 http://eduscol.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&dateTexte=&cate
gorieLien=cid 
148 http://educationdechiffree.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 lÕOCDE149; Prairat, 2013 ; PISA, 2009150 ; Prairat, 2013 ; Rey, 2013), le 

phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire ne fait lÕobjet dÕaucun dispositif ministŽriel 

spŽcifiquement adaptŽ visant ˆ y faire face efficacement (Prairat, 2013 ; Rey, 

2013 ; Robbes, 2012). 

En effet, en France, en dŽpit de ces constats soulignant clairement la 

gravitŽ de la situation au plan national et en dŽpit des discussions autour des 

questions de discipline et de climat scolaire dans la concertation nationale sur 

lÕŽcole Refondons lÕŽcole de la RŽpublique du 5 juillet 2012 (Prairat, 2013), le 

phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire semble, dÕune part, passer inaper•u et semble 

dÕautre part, •tre compl•tement masquŽ par la problŽmatique de la violence 

scolaire (Gasparini, 2013 ; Prairat, 2013). En atteste lÕŽcart important entre la 

grande raretŽ en France des dispositifs officiels de lutte contre le phŽnom•ne 

dÕindiscipline scolaire et lÕabondance des mesures mises en Ïuvre depuis 

plusieurs dŽcennies visant ˆ lutter contre les diffŽrentes formes de violence ˆ 

lÕŽcole, y compris celles qui sÕexpriment le moins quantitativement. 

Le phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire ne se retrouve dÕailleurs que 

rarement au centre de lÕattention mŽdiatique ou scientifique fran•aise (Gasparini, 

2013 ; Sieber, 2000). Ainsi, en France, Ç on a le sentiment quÕil y a quelque chose 

dÕincongru et dÕinactuel ˆ parler discipline comme si ce terme nÕappartenait pas ˆ 

la modernitŽ pŽdagogique È (Prairat, 2013, p.21). 

Or, Ç lÕindiscipline est un phŽnom•ne plus large [que la violence], plus 

diffus et qui touche, selon des formes variŽes et des intensitŽs diffŽrenciŽes, la 

quasi-totalitŽ des Žtablissements È (Prairat, 2011, p. 112), y compris les 

Žtablissements favorisŽs (Gasparini, 2013). Le probl•me touche Ç tous les types 

dÕŽcoles et de communautŽs, dans tous les types de classes et ˆ travers tous les 

niveaux dÕ‰ges È (LŽveiller et Dufour, 1999, p. 517). LÕindiscipline scolaire est 

                                                

149 http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisainfocus/47954912.pdf 
150 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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m•me considŽrŽe comme le probl•me le plus grave auquel lÕŽcole se trouve 

confrontŽe dans tous les pays industrialisŽs (Estrella, 1994), devant la violence, 

les gangs et la drogue (Charles, 1997). En effet, le phŽnom•ne est si prŽoccupant 

que Ç la montŽe de la violence dans le cadre scolaire [!], montre que la question 

abordŽe sous lÕaspect de la discipline, loin dÕ•tre dŽpassŽe, se prŽsente plut™t de 

fa•on plus grave, et pose avec intensitŽ le probl•me du contrat didactique entre 

les Žl•ves et lÕinstitution scolaire È (Nault et Fijalkow, 1999, p. 455). Par 

consŽquent, lÕabsence en France de dispositifs de lutte contre lÕindiscipline des 

Žl•ves en classe sÕav•re •tre prŽoccupante. 

Cette absence de dispositifs spŽcifiques ˆ lÕindiscipline des Žl•ves en 

classe est dÕautant plus prŽoccupante que la communautŽ scientifique insiste 

lourdement ˆ la fois sur lÕŽtendue et la gravitŽ du phŽnom•ne ˆ lÕŽchelle mondiale 

et sur les consŽquences dramatiques qui en rŽsultent, autant pour les Žl•ves 

(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 MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; 

Meirieu, 2015 ; Picard, Fortin et Bigras, 1995 dans MassŽ, Desbiens et Lanaris, 

2006 ; PISA 2009 de lÕOCDE151), 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-

MasfŽty et al., 2007 ; Legault, 1993 ; LŽveillŽ et Dufour, 1999 ; Lewis, 1999 ; 

Melby, 1995 ; Prairat, 2013). De plus, comme les citoyens de demain sont 

                                                

151 http://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisainfocus/47954912.pdf 
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prŽcisŽment les Žl•ves dÕaujourdÕhui, la sociŽtŽ dans son ensemble se trouve 

Žgalement impactŽe par ce phŽnom•ne152. 

Au-delˆ de conduire ˆ ces consŽquences tragiques, les comportements 

dÕindiscipline des Žl•ves en classe enferment les membres de la communautŽ 

scolaire dans une spirale descendante o• la persistance des comportements 

dÕindiscipline des Žl•ves m•nent les enseignants ˆ adopter des pratiques 

dÕencadrement pŽdagogique de plus en plus coercitives pour tenter de gŽrer les 

comportements difficiles des Žl•ves. Ë leur tour, ces pratiques coercitives 

renforcent les comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe. Cela a pour effet 

de gravement dŽtŽriorer le climat scolaire au point de rendre difficile, voire parfois 

impossible, toute intervention future visant ˆ amŽliorer la situation (MassŽ, 

Desbiens, et Lanaris, 2006). Finalement, cette spirale descendante a pour effet 

dÕexposer de plein fouet lÕensemble des membres de la communautŽ scolaire aux 

consŽquences tragiques dŽjˆ ŽvoquŽes de lÕindiscipline des Žl•ves en classe. 

Par ailleurs, lorsque ce processus conduit les Žl•ves soit ˆ lÕexclusion de 

lÕŽtablissement, soit ˆ une sortie volontaire prŽmaturŽe du syst•me scolaire, 

certains jeunes se retrouvent parfois coupŽs de lÕŽcole sans avoir eu le temps 

dÕancrer les compŽtences de base en lecture, en Žcriture et en calcul. Ainsi, 

compte tenu des consŽquences quÕils gŽn•rent, les comportements indisciplinŽs 

des Žl•ves en classe complexifient lÕaccomplissement des missions 

fondamentales de lÕŽcole et contrarient par consŽquent le rapport au savoir des 

Žl•ves ainsi que la rŽussite scolaire de ces derniers. 

Les constats issus de cette analyse thŽorique contrastent fortement avec 

lÕabsence de donnŽes sur le comportement des Žl•ves en classe, avec lÕabsence 

dÕoutils de mesures spŽcifiques au phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire et avec 

                                                

152 Enqu•te Cadre de vie et sŽcuritŽ (CVS) de lÕInstitut National de la Statistique et des ƒtudes ƒconomiques (INSEE) et de lÕObservatoire 
national de la dŽlinquance et des rŽponses pŽnales (ONDRP), (note dÕinformation n¡ 25 Ñ 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 SantŽ Social et les enqu•tes de victimation  : http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-
violences-en-milieu-scolaire - point-d-etape.html 
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lÕabsence de dŽploiement par le MEN dÕun dispositif national de lutte contre les 

comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe. 

LÕabsence de dispositif national visant ˆ lutter spŽcifiquement contre le 

phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire questionne dÕautant plus au regard du taux 

dÕillettrisme alarmant en France153 et a fortiori ˆ lÕ”le de La RŽunion154. En effet, le 

taux important dÕŽl•ves mŽtropolitains et rŽunionnais sortis du syst•me Žducatif 

fran•ais sans avoir acquis les compŽtences scolaires et sociales de base 

essentielles pour accŽder ˆ la fois au savoir, ˆ lÕemploi, ˆ la formation et ˆ la 

culture155, montre clairement lÕexistence dÕun manque dÕengagement de ces 

Žl•ves dans les activitŽs dÕapprentissage scolaire, car lÕengagement dans les 

activitŽs scolaires est, entre autres, ce qui permet ˆ lÕŽl•ve de sÕapproprier le 

contenu dÕapprentissage (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 lÕanalyse thŽorique qui prŽc•de, lÕabsence de donnŽes 

spŽcifiques sur les comportements des Žl•ves en classe participe ˆ lÕinvisibilitŽ 

scientifique, mŽdiatique et politique du phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire. De plus, 

lÕabsence de donnŽes de ce type fait obstacle au repŽrage systŽmatique 

dÕŽventuelles manifestations de manque dÕengagement des Žl•ves dans les 

activitŽs scolaires et contrarie la mise en place dÕun dispositif adaptŽ pour y 

remŽdier. Enfin, le fait que ce phŽnom•ne continue de passer inaper•u en France, 

expose lÕensemble de la communautŽ Žducative fran•aise au risque de ne voir 

appara”tre aucune disposition visant ˆ rŽduire lÕexpansion des comportements 

inappropriŽs des Žl•ves en classe ainsi que les consŽquences qui y sont liŽes. 

                                                

153 http://www.education.gouv.fr/cid74737/la-prevention-et-la-lutte-contre-l-illettrisme-a-l-ecole.html 
154 http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_content&view=article&id=408&Itemid=1166 
155 http://www.cariforef-reunion.net/index.php?option=com_tags&view=tag&id=89-illettrisme; Taux dÕillettrisme ˆ La RŽunion deux fois 
supŽrieur ˆ celui de la France mŽtropolitaine soit 22%. Le nombre dÕŽl•ves sortant du secondaire sans qualifications est quant ˆ lui 
Žgalement deux fois supŽrieur ˆ celui de la France mŽtropolitaine. Ces constats sont des plus inquiŽtants, car ils concernent des personnes 
ayant ŽtŽ scolarisŽes en France et qui sont sorties du syst•me Žducatif sans avoir acquis les compŽtences scolaires et sociales de base 
essentielles ˆ la fois ˆ lÕacc•s au savoir, ˆ lÕemploi, ˆ la formation et ˆ la culture. Pourtant, tous sÕaccordent pour dire que ces compŽtences 
sont fondamentales pour une insertion familiale, sociale et professionnelle rŽussie au sein de la sociŽtŽ actuelle et pour que chacun soit 
pleinement en mesure de jouer son r™le de citoyen, en participant, dans les meilleures conditions possibles, ˆ la vie dŽmocratique 
conformŽment aux valeurs de la RŽpublique Fran•aise. 
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Ces risques liŽs ˆ lÕabsence de donnŽes spŽcifiques ˆ lÕindiscipline des Žl•ves en 

classe justifient lÕintŽr•t de documenter les comportements des Žl•ves au coll•ge. 

LÕintŽr•t de documenter les comportements des Žl•ves au coll•ge se 

justifie dÕautant plus que, selon Najat Vallaud-Belkacem, ministre de lÕƒducation 

nationale, de lÕEnseignement supŽrieur et de la Recherche, cÕest au coll•ge que 

se cristallisent les dŽfauts du syst•me Žducatif fran•ais 156. La ministre affirme 

Žgalement que cÕest au coll•ge que les comportements dŽviants sÕexpriment le 

plus157, sous des formes et des niveaux dÕintensitŽ 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 quÕau coll•ge, dans trois cas sur quatre, les 

incidents qui sÕy produisent sont, dÕune part, du fait des Žl•ves158 et, dÕautre part, 

essentiellement dirigŽs ˆ lÕencontre des enseignants. 

Si au regard de ces dŽveloppements, lÕintŽr•t de documenter les 

comportements des Žl•ves au coll•ge est dŽjˆ Žvident, il lÕest dÕautant plus en 

RŽseau dÕƒducation Prioritaire renforcŽe (REP+), car les facteurs 

socioenvironnementaux liŽs ˆ une mauvaise qualitŽ de lÕenvironnement 

physiologique, physique et psychosocial de lÕŽl•ve peuvent augmenter les risques 

de dŽvelopper des comportements de dŽsengagement scolaire et des conduites 

anti-scolaires (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006). Or, les milieux de REP+ 

regroupent prŽcisŽment un taux ŽlevŽ dÕŽl•ves prŽsentant des conditions de vie 

souvent qualifiŽes de difficiles et dŽfavorisŽes en raison notamment de la 

                                                

156 http://www.education.gouv.fr/cid86831/college-mieux-apprendre-pour-mieux-reussir.html 
157 http://cache.media.education.gouv.fr/file/2013/30/7/DEPP_NI_2013_32_actes_violence_fortement_concentres_minorite_etablissements_2
89307.pdf 
158 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 difficultŽs sociales et Žconomiques159 que rencontrent leurs 

parents160. 

Par consŽquent, en lÕabsence de donnŽes spŽcifiques ˆ lÕ”le de La 

RŽunion sur le comportement des Žl•ves en classe au coll•ge et au regard des 

risques liŽs ˆ cette absence de donnŽes, nous souhaitons apporter des ŽlŽments 

de rŽponse aux interrogations suivantes. Comment les collŽgiens de REP+ ˆ lÕ”le 

de La RŽunion se comportent-ils rŽellement en classe pendant les cours ? Quelles 

sont les reprŽsentations161 des enseignants ˆ La RŽunion quant aux 

comportements de leurs Žl•ves en classe ? 

Apporter des ŽlŽments de rŽponse ˆ ces questionnements pourrait 

contribuer ˆ combler le vide scientifique sur le sujet ˆ lÕ”le de La RŽunion. Le 

tableau ci-dessous prŽsente un rŽcapitulatif du premier axe de la problŽmatique 

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.html 
161 Le vocable reprŽsentations rŽf•re dans cette recherche ˆ ce que disent les participants ˆ savoir Ç  un ensemble organisŽ dÕinformations, 
dÕopinions, dÕattitudes et de croyances ˆ propos dÕun objet donnŽ. È (Abric, 2005, p. 59, rŽcupŽrŽ de http://www.cairn.info/methodes-d-etude-
des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LÕusage du terme reprŽsentations reprend lÕidŽe premi•re de Mannoni (1950, 
rŽcupŽrŽ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) et dŽsigne la pensŽe de la 
personne ŽlaborŽe par ses images, ses formules sŽmantiques, ses souvenirs personnels ou des idŽes articulant des ŽlŽments cognitis, 
sociaux, affectifs qui originent de son expŽrience ou de ses apprentissages et elle refl•te le contexte actuel. En outre, il sÕagit de documenter 
ce que disent les participants et ce quÕils pensent de lÕobjet dÕŽtude (pensŽe). 
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Tableau 2 . RŽcapitulatif du premier axe de la problŽmatique de recherche 
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RƒCAPITULATIF DU 1 ER AXE DE LA PROBLƒMATIQUE DE RECHERCHE  

LÕindiscipline est un phŽnom•ne majeur et universel aux consŽquences dramatiques pour les Žl•ves, les enseignants et la 
sociŽtŽ. Ce phŽnom•ne est dŽsignŽ par la communautŽ scientifique comme lÕun des principaux obstacles aux finalitŽs 
m•mes de lÕƒcole, car il rŽduit le temps allouŽ aux apprentissages et ˆ lÕenseignement, complexifie lÕaccomplissement des 
missions fondamentales de lÕŽcole, contrarie le rapport au savoir des Žl•ves, impacte nŽgativement le climat scolaire, la 
santŽ des enseignants, lÕapprentissage des Žl•ves, leur rŽussite scolaire et leur construction identitaire. Le phŽnom•ne 
dÕindiscipline est m•me considŽrŽ comme le probl•me le plus grave auquel lÕŽcole se trouve confrontŽe. 

CONSTATS ISSUS DES APPORTS THƒORIQUES ET CONTEXTUELS (CHAP.  I ET II) RISQUES LIƒS Ë (B)  

Le syst•me Žducatif fran•ais va 
mal et ne parvient plus ˆ jouer 

son r™le : 

- Augmentation des 
comportements dÕindiscipline en 
classe en France mŽtropolitaine 

- Taux ŽlevŽs de dŽcrochage 
scolaire 

- Taux ŽlevŽ de jeunes sortant 
du syst•me Žducatif fran • ais 
sans dipl™me ni qualification 

- Taux ŽlevŽ dÕŽl•ves 
mŽtropolitains et rŽunionnais 

sortis du syst•me Žducatif 
fran•ais sans avoir acquis les 

compŽtences scolaires de base 
en lecture, en Žcriture et en 

calcul. Or, comme lÕengagement 
dans les activitŽs scolaires est, 
entre autres, ce qui permet ˆ 

lÕŽl•ve de sÕapproprier le 
contenu dÕapprentissage, cela 

sugg•re lÕexistence dÕun 
manque dÕengagement de ces 

Žl•ves dans les activitŽs 
dÕapprentissage, donc de 

comportements inappropriŽs en 
classe (perturbateurs ou non) 

- Le coll•ge est le niveau dans le 
syst•me Žducatif fran•ais o• les 

comportements dŽviants 
sÕexpriment le plus. 

IncohŽrence entre la volontŽ affichŽe par le minist•re 
de lÕƒducation nationale de former le citoyen de 
demain (A), et dÕautre part, les moyens que le MEN 
met effectivement en Ïuvre pour y parvenir (B).  

- LÕabsence de donnŽes 
spŽcifiques au syst•me 
Žducatif fran•ais sur les 
comportements des Žl•ves en 
classe : 

 * participe ˆ lÕinvisibilitŽ 
scientifique, mŽdiatique et 
politique du phŽnom•ne 
dÕindiscipline scolaire 

* fait obstacle au repŽrage 
systŽmatique dÕŽventuelles 
manifestations de manque 
dÕengagement des Žl•ves 
dans les activitŽs scolaires 

* contrarie la mise en place 
dÕun dispositif adaptŽ pour y 
remŽdier 

* expose lÕensemble de la 
communautŽ Žducative 
fran•aise au risque de ne voir 
appara”tre aucune disposition 
visant ˆ rŽduire lÕexpansion 
des comportements 
inappropriŽs des Žl•ves en 
classe ainsi que les 
consŽquences tragiques qui y 
sont liŽes 

VOLONTƒS DU MEN 
(A) 

PROBLéMES 
SPƒCIFIQUES (B)  

- Le MEN revendique 
la responsabilitŽ de la 
transmission des 
mati•res scolair es aux 
jeunes gŽnŽrations 

- Le MEN revendique 
la responsabilitŽ de la 
transmission des 
r•gles sociales et 
civiques aux jeunes 
gŽnŽrations 

- Le MEN revendique 
la responsabilitŽ de la 
formation du citoyen 
de demain 

- Le MEN affiche sa 
volontŽ de tout mettre 
en Ïuvre pour  
protŽger lÕensemble 
des membres de la 
communautŽ scolaire 
contre toutes les 
formes de violence 

- Absence dÕoutils de 
mesures spŽcifiques au 
phŽnom•ne dÕindiscipline 
des Žl•ves dans les classes 
du syst•me Žducatif fran•ais  

- Absence en France de 
dispositifs de lutte contre 
lÕindiscipline des Žl•ves dans 
les classes du syst•me 
Žducatif fran•ais 

- InvisibilitŽ du phŽnom•ne 
dÕindiscipline scolaire  

- Le phŽnom•ne 
dÕindiscipline des Žl•ves 
dans les classes du syst•me 
Žducatif fran•ais est 
compl•tement masquŽ pa r le 
concept de la violence 
scolaire 

- Absence de donnŽes 
ministŽrielles spŽcifiques sur 
le phŽnom•ne dÕindiscipline 
des Žl•ves dans les classes 
du syst•me Žducatif fran•ais  

QUESTIONS DE RECHERCHES LIƒES AU 1 ER AXE DE LA PROBLƒMATIQUE  

¥ Comment les collŽgiens de REP+ ˆ lÕ”le de La RŽunion se comportent-ils rŽellement en classe pendant les cours ? 
¥ Quelles sont les reprŽsentations des enseignants ˆ La RŽunion ˆ lÕendroit des comportements de leurs Žl•ves en 

classe ? 

OBJECTIFS SPƒCIFIQUES LIƒS AU 1 ER AXE DE LA PROBLƒMATIQUE DE RECHERCHE  

¥ DŽcrire et documenter les comportements en classe des collŽgiens dÕaujourdÕhui en REP+ ˆ lÕ”le de La RŽunion. 
¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants en REP+ ˆ lÕ”le de La RŽunion quant au comportement de leurs 

Žl•ves en classe.  
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Le deuxi•me axe de notre problŽmatique de recherche est relatif aux 

pratiques de gestion de classe des enseignants. 

En France, le minist•re de lÕƒducation nationale revendique la mission de 

former le citoyen de demain. Le MEN reconna”t Žgalement que lÕenseignement 

des compŽtences sociales et civiques est ˆ la fois une responsabilitŽ et un objectif 

prioritaire des Žtablissements scolaires, ainsi quÕune mission constitutive m•me de 

lÕŽcole et du mŽtier dÕenseignant, au m•me titre que la transmission des mati•res 

scolaires162. 

Pourtant, en dŽpit de tous les efforts que le MEN consent pour atteindre 

ses objectifs163, nombre de spŽcialistes sÕaccordent pour dire que lÕŽcole va mal, 

quÕelle Ç nÕest pas sereine, ni pour les professeurs ni pour les Žl•ves È (Merle, 

2012, p. V) et quÕaujourdÕhui, Ç le sentiment que lÕŽcole fran•aise ne parvient plus 

ˆ jouer son r™le sÕest imposŽ ˆ tous È (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 7). 

En effet, les donnŽes disponibles sur les performances du syst•me 

Žducatif fran•ais en tŽmoignent, notamment les chiffres sur les sorties 

prŽmaturŽes des Žl•ves du syst•me Žducatif sans qualification ni dipl™me, sur le 

dŽcrochage scolaire164, ainsi que les sorties du syst•me scolaire sans les 

compŽtences de base en lecture, en Žcriture et en calcul165. 

Face ˆ cette situation, le MEN affirme sa volontŽ de sÕappuyer sur la 

recherche pour offrir ˆ tous des conditions propices ˆ lÕapprentissage et ˆ 

                                                

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-l-ecole-pour-les-valeurs-de-la-
republique.html&xtmc=valeursdelareacutepublique&xtnp=1&xtcr=1 ; 
http://www.legifrance.gouv.fr/affichCodeArticle.do?cidTexte=LEGITEXT000006071191&idArticle=LEGIARTI000006524423&dateTexte=&cate
gorieLien=cid; http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html 
163 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 
164 http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=71409 
165 http://www.education.gouv.fr/cid74737/la-prevention-et-la-lutte-contre-l-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 
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lÕenseignement, afin de permettre ˆ lÕƒcole de mener ˆ bien les missions qui lui 

incombent166. 

Pourtant, en dŽpit de sa volontŽ de sÕappuyer sur la recherche, le MEN 

Ç affirme Òla valeur formatrice et pŽdagogiqueÓ de la sanction È (Prairat, 2011, 

p. 107). Ainsi, en France, dans le but de soutenir les enseignants dans leurs 

missions, la nouvelle r•glementation  relative ˆ la refondation de lÕŽcole inscrit la 

sanction167 dans les missions Žducatives de lÕŽcole (Prairat, 2011). 

Cette Žvocation dans les textes officiels de la valeur formatrice et 

pŽdagogique de la sanction168 nŽgative va cependant ˆ lÕencontre des principales 

prŽconisations de la communautŽ scientifique qui pr™ne prŽcisŽment, entre autres, 

lÕabandon des mesures coercitives ˆ lÕŽcole au profit de syst•mes disciplinaires 

plus Žducatifs, notamment en raison des effets nŽfastes des mesures coercitives 

sur la construction identitaire de lÕŽl•ve (Charles, 1997 ; Curwin, 1992 ; 

Debarbieux et Montoya, 2007 ; Doyle, 1990 ; Ginott, 1971 ; Glasser, 1986, 1992 ; 

Gordon, 1979, 1989 ; Kounin, 1971 ; MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Redl et 

Wattenberg, 1951). 

De plus, les Ç textes de juillet 2000, [!] ˆ se limiter ˆ la rŽpression des 

comportements dŽviants, [!] risquent dÕaboutir ˆ aggraver les sentiments 

dÕinjustice ŽprouvŽs par les Žl•ves et cela avec dÕautant plus de force que, pour 

une part, incivilitŽs, insolences et violences peuvent avoir prŽcisŽment pour cause 

                                                

166 http://cache.media.education.gouv.fr/file/08_Aout/89/4/Rentree2013-ClimatScolaire_266894.pdf : Fiche : Des actions pour prŽvenir les 
violences et amŽliorer le climat scolaire 
167 Dans cette recherche le vocable sanction est utilisŽ tel que lÕentend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011) 
afin de dŽfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffŽrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ˆ lÕacception 
contemporaine ˆ laquelle nous adhŽrons, selon laquelle une sanction peut •tre soit positive (rŽcompense ou avantage consŽcuti f ˆ un acte 
appropriŽ) soit nŽgative (punition ou peine consŽcutive ˆ un acte dŽviant), le MEN limite non seulement la sanction ˆ son versant nŽgatif, 
cÕest ˆ dire ˆ la rŽpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes liŽes ˆ lÕinstitution 
scolaire, mais le MEN consid•re Žgalement la sanction comme une consŽquence nŽgative plus grave que ne lÕest la punition. En effet, pour 
le MEN si les punitions scolaires Ç sanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de lÕŽtablissement È, 
les sanctions disciplinaires rŽpondent 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 rŽcompense, de valorisation ou de gratification nÕest pas mis en exergue dans 
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au r•glement intŽrieur.  
168 http://eduscol.education.fr/cid48593/reforme-des-procedures-disciplinaires.html ; 
Ainsi, les dŽcrets n¡ 2011-728 et 2011-729 du 24 juin 2011, publiŽs au Journal Officiel n¡ 147 du 26 juin 2011, bien que reprenant largement 
les textes de juillet 2000, introduisent comme principale nouveautŽ, une automaticitŽ des procŽdures disciplinaires prŽvues, en rŽponse ˆ des 
actes jugŽs intolŽrables (Prairat, 2011); si Ç les nouvelles mesures de 2011 comportent [! ] un volet Žducatif, [elles] viennent Žgalement 
renforcer le volet rŽpressif du cadre disciplinaire È (Gasparini, 2013, p. 23). 
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un sentiment dÕinjustice (justifiŽ ou non) ˆ lÕŽgard des procŽdures par lesquelles 

lÕŽchec scolaire (et donc social) est entŽrinŽ È (Defrance, 2009, p. 166). 

Si la littŽrature affirme que les mesures coercitives sont prŽcisŽment 

celles qui sont ˆ proscrire si lÕon souhaite amŽliorer le climat de lÕŽcole et 

bŽnŽficier des effets positifs liŽs aux pratiques efficaces de gestion de classe, elle 

affirme Žgalement lÕefficacitŽ de certaines pratiques pŽdagogiques. 

En effet, parmi les mesures soutenues par la recherche, la communautŽ 

scientifique met en exergue le domaine de la gestion de classe et identifie celui-ci 

comme Žtant un domaine de compŽtence professionnelle appropriŽ et efficace ˆ 

mettre en Ïuvre par les enseignants face aux comportements inappropriŽs des 

Žl•ves ˆ lÕŽcole et face au manque dÕengagement de ces derniers dans les 

apprentissages, afin notamment de faciliter la transmission des mati•res scolaires 

ainsi que la transmission des r•gles sociales ˆ lÕŽcole (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 ; LŽveillŽ 

et Dufour, 1999 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; MassŽ, Desbiens et 

Lanaris, 2006 ; Mayer, 2001 ; Prairat, 2013 ; Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers 

et Sugai, 2008 ; Wang, Haertel et Walberg, 1993). 

Par consŽquent, compte tenu des consŽquences nŽfastes des sanctions 

nŽgatives et autres pratiques dÕencadrement coercitives sur lÕapprentissage, sur la 

rŽussite scolaire et sur le comportement des Žl•ves, lÕinscription par le MEN de la 

sanction169 nŽgative dans les missions Žducatives de lÕŽcole contraste non 

seulement avec la dimension Žducative constitutive de lÕƒcole et avec les 

                                                

169 Dans cette recherche le vocable sanction est utilisŽ tel que lÕentend le MEN dans ses textes officiels (cf. Defrance, 2009; Prairat, 2011) 
afin de dŽfinir ce qui constitue une sanction et afin de diffŽrencier le terme sanction du terme punitions. Ainsi, contrairement ˆ lÕacception 
contemporaine ˆ laquelle nous adhŽrons, selon laquelle une sanction peut •tre soit positive (rŽcompense ou avantage consŽcuti f ˆ un acte 
appropriŽ) soit nŽgative (punition ou peine consŽcutive ˆ un acte dŽviant), le MEN limite non seulement la sanction ˆ son versant nŽgatif, 
cÕest ˆ dire ˆ la rŽpression des comportements perturbateurs qui portent atteinte aux normes, aux valeurs et aux personnes liŽes ˆ lÕinstitution 
scolaire, mais le MEN consid•re Žgalement la sanction comme une consŽquence nŽgative plus grave que ne lÕest la punition. En effet, pour 
le MEN si les punitions scolaires Ç sanctionnent les manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de lÕŽtablissement È, 
les sanctions disciplinaires rŽpondent 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 rŽcompense, de valorisation ou de gratification nÕest pas mis en exergue dans 
les textes officiels du MEN, que ces derniers soient relatifs aux sanctions disciplinaires ou au r•glement intŽrieur.  
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prŽconisations de la recherche en Žducation, mais risque Žgalement de 

compromettre les fonctions de transmission des mati•res scolaires et de 

transmission des habiletŽs sociales et civiques aux jeunes gŽnŽrations. 

LÕanalyse thŽorique qui prŽc•de met donc en exergue certaines 

incohŽrences existant entre certaines volontŽs affichŽes par le MEN et les moyens 

que le minist•re met effectivement en Ïuvre. En effet, le minist•re de lÕƒducation 

nationale affirme sa volontŽ de sÕappuyer sur les apports de la recherche pour 

mener ˆ bien la mission fondamentale de lÕƒcole, pour protŽger lÕensemble des 

membres de la communautŽ scolaire contre toutes les formes de violence et pour 

offrir ˆ tous des conditions propices ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage. 

Cependant, en dŽpit de sa volontŽ de sÕappuyer sur la recherche, le MEN met en 

Ïuv re, pour atteindre ses objectifs, certaines orientations ou mesures officielles 

de nature coercitive qui vont ˆ lÕencontre des prŽconisations scientifiques. 

Ce constat am•ne ˆ sÕinterroger. En effet, dans le cadre dÕun dispositif 

disciplinaire inscrivant la sanction nŽgative dans les missions Žducatives de 

lÕŽcole, quelles pratiques de gestion de classe les enseignants privilŽgient-ils ˆ lÕ”le 

La RŽunion pour tenter dÕaccomplir les deux fonctions principales qui leur sont 

confiŽes par le MEN, ˆ savoir la transmission des mati•res scolaires et la 

transmission des r•gles sociales et civiques aux citoyens de demain ? 

Ë notre connaissance, il nÕa ŽtŽ Žtabli ni en France ni ˆ lÕ”le de La 

RŽunion, aucun inventaire systŽmatique des pratiques de gestion de classe des 

enseignants au coll•ge. Par consŽquent, en lÕabsence de donnŽes issues de 

recherches menŽes localement sur ce domaine de compŽtences professionnelles, 

nous ne disposons pas dÕŽlŽments de rŽponse ˆ apporter ˆ cette interrogation. 

De plus, lÕabsence de donnŽes spŽcifiques et prŽcises sur les pratiques 

de gestion de classe des enseignants expose ˆ la fois les Žl•ves, les enseignants 

et la sociŽtŽ dans son ensemble ˆ certains risques largement documentŽs. 
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En effet, la littŽrature scientifique insiste sur lÕimportance majeure de 

lÕencadrement pŽdagogique et des interventions des enseignants dans le 

dŽveloppement et le maintien des manifestations dÕindiscipline qui surviennent en 

classe (Badia, 2006 ; Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ; Evertson et Weinstein, 

2006 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; MassŽ, Desbiens et Lanaris, 

2006). La littŽrature consultŽe insiste Žgalement sur lÕinfluence majeure des 

pratiques dÕencadrement pŽdagogique sur lÕapprentissage et la rŽussite Žducative 

et scolaire des Žl•ves (Chouinard, 1999 ; LŽveillŽ et Dufour, 1999 ; Simonsen et 

al., 2008 ; Wang, Haertel et Walberg, 1994). 

Compte tenu de la nature de ces risques, lÕabsence de donnŽes sur les 

pratiques de gestion de classe des enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion est 

susceptible de faire obstacle au repŽrage dÕŽventuelles pratiques dÕencadrement 

pŽdagogique non appropriŽes qui pourraient contribuer ˆ lÕaggravation des 

difficultŽs que rencontre le syst•me Žducatif fran•ais en gŽnŽral et les 

Žtablissements classŽs en REP+ en particulier. LÕabsence de donnŽes spŽcifiques 

sur les pratiques de gestion de classe des enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion 

expose alors la communautŽ scolaire au risque de ne voir appara”tre aucun 

dispositif adaptŽ visant le cas ŽchŽant ˆ perfectionner les pratiques Žducatives 

des enseignants dans ce domaine de compŽtences professionnelles pourtant 

central du mŽtier dÕenseignant. 

Au regard des consŽquences Žventuelles qui y sont liŽes, cette absence 

de donnŽes spŽcifiques sur les pratiques de gestion de classe des enseignants 

est dÕautant plus inquiŽtante ̂ lÕ”le de La RŽunion que le contexte social, Žducatif 

et Žconomique y est particuli•rement difficile. En effet, le dŽpartement de La 

RŽunion enregistre un taux record dÕillettrisme, mais aussi un taux de sortie du 

syst•me scolaire sans dipl™me ni qualification deux fois supŽrieur ˆ celui de la 

France mŽtropolitaine, un taux de personne vivant en dessous du seuil de 
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pauvretŽ proportionnellement supŽrieur ˆ celui de la mŽtropole, sans oublier un 

taux de ch™mage des jeunes qui avoisine aujourdÕhui les 44 %170. 

Nous tenterons donc, au regard de ce deuxi•me axe de notre 

problŽmatique de recherche, dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux 

interrogations suivantes : 

Quelles sont les pratiques de gestion de classe privilŽgiŽes par les 

enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion ? Comment sÕy prennent-ils pour crŽer, 

maintenir ou rŽtablir un climat de classe propice ˆ lÕenseignement et ˆ 

lÕapprentissage ? Existe-t-il un Žcart entre les pratiques de gestion de classe 

privilŽgiŽes par les enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion et celles prŽconisŽes par la 

communautŽ scientifique spŽcialisŽe ? 

Apporter des ŽlŽments de rŽponse ˆ ces interrogations pourrait 

notamment permettre de combler le vide scientifique qui existe ˆ ce sujet en 

France, notamment ˆ lÕ”le de La RŽunion. Le tableau ci-dessous prŽsente un 

rŽcapitulatif du deuxi•me axe de la problŽmatique de recherche. 

  

                                                

170 Source: INSEE 2016 
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Tableau 3 . RŽcapitulatif du deuxi•me axe de la problŽmatique de recherche  
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RƒCAPITULATIF DU 2 éME AXE DE LA PROBLƒMATIQUE DE RECHERCHE  

Dans le but de faciliter la transmission des mati•res scolaires ainsi que la transmission des r•gles sociales ˆ lÕŽcole, la communautŽ scientifique 
identifie le domaine de la gestion de classe comme un moyen appropriŽ et efficace ˆ mettre en Ïuvre par les enseignants face ˆ lÕindiscipline 
des Žl•ves en classe, phŽnom•ne majeur et universel aux consŽquences dramatiques pour les Žl•ves, les enseignants et la sociŽtŽ, dŽsignŽ par 
la communautŽ scientifique comme lÕun des principaux obstacles aux finalitŽs m•mes de lÕƒcole fran•aise. 

CONSTATS ISSUS DES APPORTS THƒORIQUES ET  CONTEXTUELS (CHAP. I ET II) RISQUES LIƒS Ë (B) 

Le syst•me Žducatif fran•ais 
va mal et ne parvient plus ˆ 

jouer son r™le : 

 - Augmentation des 
comportements dÕindiscipline 

en classe en France 
mŽtropolitaine 

- Taux ŽlevŽs de dŽcrochage 
scolaire 

- Taux ŽlevŽ de jeunes sortant 
du syst•me Žducatif fran• ais 
sans dipl™me ni qualification 

- Taux ŽlevŽ dÕŽl•ves 
mŽtropolitains et rŽunionnais 

sortis du syst•me Žducatif 
fran•ais sans avoir acquis les 

compŽtences scolaires de 
base en lecture, en Žcriture et 

en calcul. Or, comme 
lÕengagement dans les 

activitŽs scolaires est, entre 
autres, ce qui permet ˆ lÕŽl•ve 

de sÕapproprier le contenu 
dÕapprentissage, cela sugg•re 

lÕexistence dÕun manque 
dÕengagement de ces Žl•ves 

dans les activitŽs 
dÕapprentissage, donc de 

comportements inappropriŽs 
en classe (perturbateurs ou 

non) 

- Le coll•ge est le niveau o• 
les comportements dŽviants ˆ 

lÕencontre des enseignants 
sÕexpriment le plus 

- Les enseignants en France 
sont dŽmunis face ˆ 

lÕindiscipline des Žl•ves 

IncohŽrence entre la volontŽ affichŽe par le minist•re de 
lÕƒducation nationale de sÕappuyer sur la recherche pour 
permettre ˆ lÕŽcole de jouer son r™le (A) et dÕautre part, les 
moyens que le MEN met effectivement en Ïuvre pour y parvenir 
(B). 

- Compte tenu de lÕinfluence majeure des 
pratiques de gestion de classe sur 
lÕapprentissage, la rŽussite scolaire et le 
comportement des Žl•ves, lÕabsence de 
donnŽes spŽcifiques au syst•me Žducatif 
fran•ais sur les pratiques de gestion de 
classe des enseignants ˆ La RŽunion  : 

* fait obstacle au repŽrage dÕŽventuelles 
pratiques dÕencadrement pŽdagogique 
non appropriŽes qui pourraient contribuer 
ˆ lÕaggravation des difficultŽs que 
rencontre lÕŽcole en gŽnŽral, mais surtout 
ˆ La RŽunion et notamment en REP+  

* expose aussi la communautŽ scolaire 
au risque de ne voir appara”tre aucun 
dispositif adaptŽ visant ˆ actualiser et ˆ 
perfectionner les pratiques Žducatives 
des enseignants dans ce domaine de 
compŽtence professionnel central du 
mŽtier dÕenseignant 

- LÕabsence de donnŽes sur lÕindiscipline 
des Žl•ves en classe participe ˆ 
lÕinvisibilitŽ scientifique, mŽdiatique et 
politique du phŽnom•ne en France, ce qui 
expose lÕensemble de la communautŽ 
Žducative fran•aise : 

* au risque de ne voir appara”tre aucun 
dispositif visant ni ˆ rŽduire lÕexpansion 
des comportements inappropriŽs des 
Žl•ves en classe  

* aux consŽquences liŽes ˆ lÕindiscipline 
(dŽgradation du climat de classe et des 
conditions dÕenseignement et 
dÕapprentissage, souffrances 
psychologiques pour les enseignants, 
dŽsengagement scolaire de la part des 
Žl•ves! ) 

VOLONTƒ DU MEN (A) PROBLéMES SPƒCIFIQUES 
(B) 

- Le MEN revendique et 
affirme la responsabilitŽ de 
former le citoyen de demain 

- Le MEN affirme que 
lÕenseignement des 
compŽtences sociales et 
civiques est un objectif 
prioritaire des 
Žtablissements scolaires 
fran•ais et une mission 
constitutive de lÕŽcole et du 
mŽtier dÕenseignant, au 
m•me titre que les mati•res 
scolaires 

- Le MEN affirme sÕappuyer 
sur la recherche pour offrir ˆ 
tous des conditions propices 
ˆ lÕapprentissage et ˆ 
lÕenseignement, afin de 
permettre ˆ lÕƒcole 
fran•aise de mener ˆ bien 
ses missions 

- Le MEN affirme vouloir 
protŽger lÕensemble des 
membres de la 
communautŽ scolaire 
fran•aise contre toutes les 
formes de violence 

- Le MEN va ˆ lÕencontre des 
principales prŽconisations de la 
communautŽ scientifique : 

* en affirmant la valeur 
formatrice et pŽdagogique de la 
sanction nŽgative 

* en inscrivant la sanction 
nŽgative dans les missions 
Žducatives de lÕŽcole 

* en ne prŽvoyant aucune 
disposition visant ˆ renforcer les 
habiletŽs sociales des Žl•ves 

* en ignorant les effets nŽfastes 
des mesures coercitives sur 
lÕapprentissage et la construction 
identitaire de lÕŽl•ve 

- Absence de donnŽes 
spŽcifiques au syst•me Žducatif 
fran•ais sur les pratiques de 
gestion de classe des 
enseignants ˆ lÕ”le La RŽunion  

- Absence en France de 
dispositifs de mesure et de lutte 
nationale spŽcifiques au 
syst•me Žducatif fran•ais contre 
lÕindiscipline des Žl•ves en 
classe 

QUESTIONS DE RECHERCHE LIƒES AU 2 éME AXE DE LA PROBLƒMATIQUE DE LA RECHERCH E 

¥ Quelles pratiques de gestion de classe les enseignants privilŽgient ˆ lÕ”le de La RŽunion ? 
¥ Comment les enseignants sÕy prennent-ils ˆ La RŽunion pour crŽer, maintenir ou rŽtablir un climat de classe propice ˆ 

lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage ? 
¥ Existe-t-il un Žcart entre les pratiques de gestion de classe privilŽgiŽes par les enseignants ˆ La RŽunion et celles prŽconisŽes par la 

communautŽ scientifique spŽcialisŽe ? 

OBJECTIFS SPƒCIFIQUES LIƒS AU 2 éME AXE DE LA PROBLƒMATIQUE DE LA RECHERCHE  

¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion ˆ lÕendroit des principales fonctions constitutives de leur 
mŽtier. 

¥ DŽcrire et documenter au regard du cadre thŽorique convoquŽ, les pratiques de gestion de classe privilŽgiŽes par les enseignants au 
coll•ge ˆ La RŽunion  

¥ Documenter les connaissances en gestion de classe des enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion. 
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Le troisi•me axe de la problŽmatique de cette recherche est relatif quant ˆ 

lui ˆ la formation des enseignants en mati•re de gestion de classe. 

Comme il lÕa ŽtŽ ŽvoquŽ prŽcŽdemment, lÕŽcole peine ˆ mener ˆ bien la 

mission qui lui incombe (Dubet et Duru-Bellat, 2015 ; Merle, 2012) et les donnŽes 

disponibles sur les performances du syst•me Žducatif fran•ais en tŽmoignent. 

Pourtant, en dŽpit de sa volontŽ affichŽe de sÕappuyer sur la recherche pour offrir 

ˆ tous les membres de la communautŽ scolaire des conditions propices ˆ 

lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage, certaines orientations officielles Žmanant du 

MEN vont ˆ lÕencontre des prŽconisations de la recherche, au risque de gŽnŽrer 

davantage de comportements dŽviants de la part des Žl•ves. 

DÕailleurs, sans ignorer ni minimiser lÕimportance des facteurs de risque 

individuels, familiaux, environnementaux, sociaux et culturels associŽs ˆ 

lÕindiscipline scolaire (Dishion et Patterson, 2006 ; MassŽ, Desbiens et Lanaris, 

2006), la littŽrature scientifique dŽsigne les facteurs scolaires comme Žtant ceux 

qui ont le plus dÕinfluence sur lÕindiscipline des Žl•ves ˆ lÕŽcole (Brophy et 

McCaslin, 1992 ; Burke, 1992 ; Jones et Jones, 1995 ; Kohn, 1996 ; Legault, 

2001). En effet, la littŽrature consultŽe insiste largement sur le caract•re essentiel 

de lÕencadrement pŽdagogique et des interventions des enseignants ˆ la fois dans 

le dŽveloppement, le maintien ou la diminution des manifestations dÕindiscipline 

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 ; LŽveillŽ et 

Dufour, 1999 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999 ; MassŽ, Desbiens et 

Lanaris, 2006 ; Mayer, 1995 ; Mayer, 2001 ; Royer, 2006). De plus, de nombreux 

Žcrits attestent de lÕinfluence majeure des pratiques dÕencadrement pŽdagogique 

sur lÕapprentissage et la rŽussite Žducative et scolaire des Žl•ves (Chouinard, 

1999 ; LŽveillŽ et Dufour, 1999 ; Simonsen et al., 2008 ; Wang, Haertel et 

Walberg, 1994). 
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Par consŽquent, nombreux sÕaccordent pour dire quÕun enseignement 

efficace est indissociable dÕune gestion de classe efficace (Doyle, 1986 ; Levin et 

Nolan, 2000 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). 

Toutefois, comme dans ce domaine Ç apprendre ˆ faire face ne 

sÕimprovise pas È (Prairat, 2013, p. 80), le dŽveloppement de ces connaissances 

et de ces compŽtences est primordial pour les enseignants (LŽveillŽ 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 dŽjˆ comme un impŽratif pour enseigner 

efficacement, elle lÕest dÕautant plus aujourdÕhui, face ˆ la Ç persistance dÕun 

noyau dur dÕŽl•ves en Žchec È et ˆ la Ç mŽtamorphose de la jeunesse È (Dubet et 

Duru-Bellat, 2015, p. 7). 

En effet, Ç la conduite dÕune classe est un exercice qui requiert un savoir-

faire pratique que lÕon aurait tort de mŽsestimer sous prŽtexte quÕil nÕa pas sa 

place dans les traitŽs de pŽdagogie È (Prairat, 2013, p. 74), surtout si lÕƒcole de la 

rŽpublique souhaite transmettre efficacement aux Žl•ves les compŽtences 

scolaires et sociales nŽcessaires ˆ la formation du citoyen de demain. En effet, 

Ç lÕindiscipline nÕest pas un phŽnom•ne conjoncturel appelŽ ˆ se dissiper sous 

peu, elle est hŽlas devenue un ŽlŽment de dŽfinition du quotidien enseignant, de 

sorte que sÕinitier ˆ la gestion et ˆ lÕorganisation de la classe est aujourdÕhui un 

impŽratif professionnel, une exigence premi•re È (Prairat, 2013, p. 10). 

En outre, dans un milieu aussi sollicitant, dynamique et complexe quÕune 

salle de classe (Doyle, 2006) dans laquelle sÕexercent notamment et parfois 

simultanŽment, des forces psychologiques liŽes aux attentes de diffŽrentes 

personnes ayant des besoins individuels distincts et parfois m•me opposŽs 

(Chouinard, 2001 ; Redl et Wattenberg, 1951), une gestion Žducative efficace des 

comportements inappropriŽs des Žl•ves nŽcessite pour lÕenseignant de possŽder 
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des connaissances et des compŽtences solides en gestion de classe (Chouinard, 

1999, 2001 ; Doyle, 2006 ; Evertson et Weinstein, 2006 ; Martineau, Gauthier et 

Desbiens, 1999). 

Le dŽveloppement de connaissances et de compŽtences dans ce 

domaine est dÕautant plus essentiel que le manque de connaissances des 

enseignants en la mati•re, contribue ˆ lÕaugmentation ou au maintien des 

comportements difficiles ˆ lÕŽcole (Chouinard, 1999 ; Hastings, 2005 ; Royer, 2005 

dans Gaudreau et al., 2011). Le manque de connaissances solides des 

enseignants en mati•re de gestion de classe a alors pour effet dÕexposer 

lÕenseignant, les Žl•ves ainsi que la sociŽtŽ dans son ensemble aux 

consŽquences dramatiques connues liŽes ˆ lÕindiscipline scolaire des Žl•ves. 

En France, depuis 2010, dans le cadre de la formation et de 

lÕaccompagnement des enseignants et des personnels de lÕŽducation nationale171, 

la compŽtence en gestion de classe est plŽbiscitŽe dans de nombreux textes 

officiels, notamment sous lÕappellation tenue de classe ou conduite de classe. Une 

formation spŽcifique ˆ la conduite de classe, ˆ la gestion des situations 

conflictuelles et ˆ la prŽvention de la violence est donc prŽconisŽe par le bulletin 

officiel n¡ 2 du 13 janvier 2011172. 

Selon le site web du MEN, cette formation dont la durŽe est de trois jours 

a pour ambition de dispenser ˆ lÕenseignant 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 

prŽvention et le repŽrage des comportements dŽviants, dÕintervenir efficacement 

lorsquÕil fait face ˆ des dŽbordements dÕagressivitŽ ou ˆ des menaces et 

dÕeffectuer un retour rŽflexif individuel et collectif sur ses interventions en vue 

                                                

171 http://eduscol.education.fr/cid52741/accompagnement-formation-des-enseignants-stagiaires.html ; 
Ë consulter : Accueil, accompagnement et formation des enseignants stagiaires ˆ la rentrŽe 2010  ; Le site "Tenue de classe" 
172 Formation prŽconisŽe par le bulletin officiel n¡2 du 13 janvier 2011. Source Žducation 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 ŽchŽant173. Toujours selon le site web du 

minist•re, le MEN dŽclare Žgalement proposer aux enseignants plusieurs autres 

formations complŽmentaires dans le but de parfaire la formation de ces derniers 

en gestion de classe174. 

Selon le minist•re de lÕƒducation nationale, cette vaste offre de formation 

en gestion de classe permet aux enseignants dÕ•tre parfaitement prŽparŽs et 

opŽrationnels pour accomplir leurs fonctions dans les meilleures conditions. 

Toutefois, selon la littŽrature scientifique internationale, le temps de 

formation et de prŽparation des enseignants consacrŽ ˆ la gestion des probl•mes 

de comportement des Žl•ves en classe est nettement insuffisant pour dŽvelopper 

de bonnes compŽtences en la mati•re (Evertson et Weistein, 2006 ; Blaya et 

Beaumont, 2007 dans Gaudreau et al., 2011). En effet, la formation re•ue par les 

enseignants du primaire comme du secondaire ne leur permet pas de gŽrer 

efficacement les probl•mes de comportements des Žl•ves (Chouinard, 1999 ; 

Couture, 2005 ; Jeffrey et Sun, 2006 ; Lewis, 1999 ; Royer, 2006). 

DÕailleurs, dans certains pays, les enseignants se disent tr•s mal prŽparŽs 

pour gŽrer lÕindiscipline des Žl•ves en classe. Ces derniers affirment Žgalement 

amplifier les comportements perturbateurs des Žl•ves par le type de gestion de 

classe autoritaire et coercitif quÕils finissent souvent par devoir adopter pour gŽrer 

les comportements difficiles des Žl•ves (Gaudreau et al ., 2011). 

De plus, la littŽrature consultŽe rŽv•le que les facteurs scolaires ayant un 

impact sur lÕattitude des Žl•ves en classe sont mŽconnus de certains enseignants 

(Jeffrey et Sun, 2006). Des recherches rŽv•lent Žgalement 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 
174 Un espace de formation et de ressources intitulŽ Ç Tenue de classe, la classe c™tŽ professeur È est mis ˆ la disposition des enseignants 
en ligne et les acadŽmies proposent Žgalement une offre de formation complŽmentaire ; Ç des formations ciblŽes sur la conduite de classe 
sont prŽvues et un rŽseau national de formateurs interviendra dans l'annŽe È. Pour parfaire la formation des enseignants Ç un DVD, "la 
classe c™tŽ professeur" est distribuŽ ˆ chaque enseignant stagiaire ˆ la rentrŽe 2010. Il est rŽalisŽ en 2 versions : une pour le premier degrŽ 
et une pour le second degrŽ. Les vidŽos qu'il contient sont aussi en ligne sur l'espace "Tenue de classe" È. 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 LŽveillŽ et Dufour, 1999). 

Par consŽquent, au regard des dŽveloppements thŽoriques qui prŽc•dent, 

deux contrastes apparaissent. Le premier contraste Žmerge entre, dÕune part, le 

point de vue de la recherche internationale sur le caract•re insuffisant de la 

formation et de la prŽparation des enseignants en mati•re de gestion de classe et 

dÕautre part, lÕaffirmation du minist•re de lÕƒducation nationale relative ˆ la 

pertinence, la complŽtude et lÕefficacitŽ du dispositif de formation en gestion de 

classe destinŽ aux enseignants. 

Le deuxi•me contraste, quant ˆ lui, met en exergue lÕŽcart entre, dÕune 

part, la raretŽ de la littŽrature scientifique fran•aise disponible sur les besoins des 

enseignants du syst•me Žducatif fran•ais en mati•re de formation en gestion de 

classe et, dÕautre part, lÕabondance de la littŽrature scientifique disponible dans 

dÕautres pays, notamment Nord-AmŽricains, sur les besoins des enseignants de 

leurs pays. 

Un Žcart est Žgalement constatŽ entre la raretŽ des donnŽes en France 

sur les reprŽsentations des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais quant ˆ leur 

niveau de prŽparation pour gŽrer les comportements difficiles des Žl•ves en 

classe et lÕabondance de donnŽes dans dÕautres pays, notamment en AmŽrique 

du Nord, quant au niveau de prŽparation des enseignants de leur syst•me 

Žducatif pour gŽrer les comportements difficiles des Žl•ves en classe. 

En effet, hormis des ŽlŽments dÕinformation issus des annonces officielles 

du MEN, que savons-nous concr•tement en France, et a fortiori ˆ La RŽunion, du 

niveau de satisfaction des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais quant ˆ leur 

formation en gestion de classe ? Que savons-nous Žgalement des besoins en 

formation de ces derniers dans ce domaine ? Ë notre connaissance, aucune 

recherche de ce type nÕa jusquÕˆ prŽsent ŽtŽ menŽe dans les coll•ges REP+ de 

lÕacadŽmie de La RŽunion. DÕailleurs, il se dit quÕÇ en Europe, les recherches sur 
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la gestion de classe sont moins dŽveloppŽes È et que si Ç en 2010, en France, 

des formations dÕenseignants dŽbutants ˆ la Òtenue de classeÓ ont ŽtŽ 

gŽnŽralisŽes [elles lÕont ŽtŽ] ˆ partir de quelques techniques empiriques 

consignŽes par un jeune enseignant, sans travail de recherche scientifique 

valide È (Robbes, 2012, p. 177-178). 

Ce constat peut soulever certaines interrogations, notamment au regard 

de lÕabondante littŽrature scientifique nord-amŽricaine disponible sur le sujet et 

des nombreux effets nŽfastes liŽs ˆ un manque de formation des enseignants en 

gestion de classe. 

De plus, lÕabsence de donnŽes spŽcifiques ˆ lÕ”le de La RŽunion sur les 

besoins des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais en formation en gestion de 

classe et sur les reprŽsentations des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais 

quant ˆ leur niveau de prŽparation pour gŽrer les comportements difficiles des 

Žl•ves en classe nÕest pas sans consŽquence. En effet, lÕabsence de donnŽes ˆ 

ce sujet fait obstacle au repŽrage dÕŽventuelles pistes dÕamŽlioration du dispositif 

de formation en gestion de classe des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais. 

Cela expose alors la communautŽ Žducative fran•aise aux risques liŽs ˆ un 

manque de connaissance en gestion de classe due notamment ˆ une formation 

insuffisante dans ce domaine de compŽtences professionnelles central du mŽtier 

dÕenseignant, notamment lÕadoption par les enseignants de pratiques 

dÕencadrement coercitives pour tenter de gŽrer les comportements difficiles des 

Žl•ves en classe et la spirale descendante liŽe ˆ ces pratiques. 

Par consŽquent, en lÕabsence de donnŽes spŽcifiques ˆ lÕ”le de La 

RŽunion sur ce sujet et compte tenu de lÕanalyse ci-dessus, il nous semble 

pertinent de documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ La RŽunion quant 

ˆ leur formation en gestion de classe. 

Ë cet effet, nous tenterons dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux 

interrogations suivantes : que pensent les enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion de la 
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formation destinŽe aux enseignants du syst•me Žducatif fran•ais dont ils ont 

bŽnŽficiŽ pour mener ˆ bien les fonctions principales qui leur incombent ? Que 

pensent-ils de la pertinence de la formation dont ils ont bŽnŽficiŽ dans le domaine 

de la gestion de classe pour gŽrer les comportements difficiles des Žl•ves en 

classe ? Quels besoins de formation ou de perfectionnement liŽs ˆ leurs pratiques 

quotidiennes en classe les enseignants du syst•me Žducatif fran•ais expriment-

ils ? Quelles sont ˆ lÕ”le de La RŽunion, les reprŽsentations et les connaissances 

des enseignants en REP+ sur les caractŽristiques essentielles dÕune gestion de 

classe efficace : quelle place, quel sens et quelle importance accordent-ils ˆ la 

gestion de classe dans leur mŽtier dÕenseignant ? 

Le tableau ci-dessous prŽsente un rŽcapitulatif du troisi•me axe de la 

problŽmatique de recherche. 
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Tableau 4 . RŽcapitulatif du troisi•me axe de la problŽmati que de recherche 
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RƒCAPITULATIF DU 3 éME AXE DE LA PROBLƒMATIQUE DE RECHERCHE  

La littŽrature scientifique insiste sur lÕinfluence majeure des pratiques dÕencadrement pŽdagogique sur lÕapprentissage, sur la rŽussite 
scolaire des Žl•ves ainsi que dans le dŽveloppement, le maintien ou la diminution des manifestations dÕindiscipline qui surviennent en classe. Or, si 
un enseignement efficace est indissociable dÕune gestion de classe efficace, ce domaine de compŽtence professionnelle central du mŽtier 
dÕenseignant nŽcessite pour les enseignants le dŽveloppement de connaissances et de compŽtences solides, notamment pour faire face ˆ la 
persistance dÕun taux ŽlevŽ dÕŽl•ves en dŽcrochage scolaire et ˆ lÕaugmentation en France des comportements dÕindiscipline en classe. De plus le 
manque de connaissances et de compŽtences en gestion de classe contribue ˆ lÕaugmentation ou au maintien des comportements difficiles ˆ lÕŽcole 
et expose les enseignants, les Žl•ves et la sociŽtŽ aux consŽquences dramatiques liŽes ˆ lÕindiscipline scolaire des Žl•ves. 

CONSTATS ISSUS DES APPORTS THƒORIQUES ET CONTEXTUELS (CHAP.  I ET II) RISQUES LIƒS 
Ë (B)  

Le syst•me Žducatif fran•ais va mal et 
ne parvient plus ˆ jouer son r™le : 

- Taux ŽlevŽ dÕŽl•ves mŽtropolitains et 
rŽunionnais sortis du syst•me Žducatif 

fran•ais sans avoir acquis les 
compŽtences scolaires de base en 

lecture, en Žcriture et en calcul. 

- Taux ŽlevŽ de jeunes sortant du 
syst•me Žducatif  fran• ais sans dipl™me 

ni qualification 

- Dans de nombreux pays dont la 
France, le temps de formation et de 

prŽparation des enseignants consacrŽ 
ˆ la gestion des probl•mes de 

comportement des Žl•ves en classe est 
nettement insuffisant pour dŽvelopper 
de bonnes compŽtences en la mati•re.  

- La formation re•ue dans de nombreux 
pays par les enseignants du primaire 
comme du secondaire ne leur permet 

pas de gŽrer efficacement les 
probl•mes de comportements des 

Žl•ves 

- Dans certains pays les facteurs 
scolaires ayant un impact sur lÕattitude 
des Žl•ves en classe sont mŽconnus 

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 Žducatif 
fran•ais en France sont dŽmunis face ˆ 

lÕindiscipline des Žl•ves en classe 

IncohŽrence entre dÕune part, les volontŽs affichŽes du minist•re de lÕƒducation 
nationale (A) et dÕautre part, soit les moyens que le MEN affirme mettre en Ïuvre 
pour y parvenir, soit les donnŽes de la recherche sur le sujet (B). Un Žcart est 
Žgalement constatŽ entre la raretŽ de donnŽes spŽcifiques au syst•me Žducatif 
fran•ais sur la formation et les besoins des enseignants en gestion de classe et 
lÕabondance de donnŽes ˆ ce sujet concernant les enseignants dÕautres pays. 

- LÕabsence de 
donnŽes sur les 
besoins en 
formation des 
enseignants ˆ 
La RŽunion : 

* fait obstacle au 
repŽrage 
dÕŽventuelles 
pistes 
dÕamŽlioration 
du dispositif de 
formation en 
gestion de 
classe des 
enseignants 

* expose la 
communautŽ 
Žducative aux 
risques ŽlevŽs 
liŽs ˆ une 
formation 
insuffisante ou ˆ 
un manque de 
connaissance en 
gestion de 
classe de 
lÕenseignant 

* expose les 
enseignants au 
risque dÕ•tre 
dans lÕobligation 
dÕavoir recours ˆ 
des pratiques 
autoritaires et 
coercitives pour 
gŽrer les 
comportements 
difficiles des 
Žl•ves en classe  

VOLONTƒ DU MEN (A)  PROBLéMES SPƒCIFIQUES (B)  

- Le MEN affirme sa volontŽ de 
sÕappuyer sur la recherche pour 
former les enseignants et les 
personnels de lÕŽducation 
nationale 

- Le MEN affiche depuis 2010, 
un dispositif de formation 
ambitieux dans le domaine de la 
gestion de classe visant ˆ 
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 
prŽvention et le repŽrage des 
comportements dŽviants, 
dÕintervenir efficacement lorsquÕil 
fait face ˆ des dŽbordements 
dÕagressivitŽ ou ˆ des menaces 

- Le MEN affirme que cette vaste 
offre de formation en gestion de 
classe permet aux enseignants 
dÕ•tre parfaitement prŽparŽs et 
opŽrationnels pour leurs 
fonctions 

- Fondement non scientifique du dispositif 
fran•ais de formation en gestion de classe 

- RaretŽ de la littŽrature disponible sur les 
besoins des enseignants du syst•me Žducatif 
fran•ais en mati•re de formation en gestion de 
classe 

- RaretŽ des donnŽes spŽcifiques au syst•me 
Žducatif fran•ais sur les reprŽsentations des 
enseignants ˆ lÕendroit du caract•re suffisant ou 
non de leur niveau de prŽparation pour gŽrer les 
comportements difficiles des Žl•ves en classe  

- RaretŽ des donnŽes spŽcifiques au syst•me 
Žducatif fran•ais relatives aux pratiques 
effectives de gestion de classe des enseignants 

- Le MEN inscrit la sanction nŽgative dans la 
mission Žducative de lÕŽcole comme mesure de 
soutien aux enseignants du syst•me Žducatif 
fran•ais face aux comportements dŽviants des 
Žl•ves 

- Augmentation des comportements 
dÕindiscipline en classe en France mŽtropolitaine 

- Taux ŽlevŽs dÕŽl•ves en France en situation 
de dŽcrochage scolaire 

- Renforcement par le MEN des mesures 
disciplinaires coercitives visant ˆ soutenir les 
enseignants du syst•me Žducatif fran•ais dans 
leurs fonctions 

QUESTIONS DE RECHERCHE LIƒES AU 3 éME AXE DE LA PROBLƒMATIQUE  

¥ Que pensent les enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion de la formation dont ils ont bŽnŽficiŽ pour mener ˆ bien les fonctions principales qui 
leur incombent ? 

¥ Que pensent-ils de la pertinence de la formation dont ils ont bŽnŽficiŽ en gestion de classe pour gŽrer les comportements difficiles des 
Žl•ves en classe  ? 

¥ Quels besoins de formation ou de perfectionnement liŽs ˆ leurs pratiques quotidiennes en classe les enseignants expriment -ils ? 
¥ Quelles sont les reprŽsentations et les connaissances des enseignants en REP+ ˆ La RŽunion sur les caractŽristiques essentielles dÕune 

gestion de classe efficace ? 
¥ Quelle place, quel sens et quelle importance accordent-ils ˆ la gestion de classe dans leur mŽtier dÕenseignant ? 

OBJECTIFS SPƒCIFIQUES LIƒS AU 3 éME AXE DE LA PROBLƒMATIQUE DE RECHERCHE  

¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion ˆ lÕendroit de leur formation en gestion de classe. 
¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ La RŽunion quant ˆ leurs besoins en formation en gestion de classe.  
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Au regard de lÕanalyse thŽorique des ŽlŽments issus des deux premiers 

chapitres de cette th•se, il semble pertinent pour plusieurs raisons, de tenter 

dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux interrogations relatives aux trois axes 

majeurs prŽsentŽs dans cette problŽmatique de recherche. 

En effet, Žtablir un inventaire premi•rement, des comportements des 

Žl•ves en classe au coll•ge en REP+, deuxi•mement, des pratiques de gestion de 

classe des enseignants ˆ La RŽunion  visant ˆ remplir de mani•re Žducative les 

fonctions fondamentales qui leur incombent et troisi•mement, des reprŽsentations 

des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais quant ˆ leur  formation en gestion de 

classe, permettrait de documenter un champ de recherche ˆ la fois essentiel des 

sciences de lÕŽducation et peu documentŽ en France (Nault et Fijalkow, 1999). 

Cela permettrait ainsi de contribuer ˆ combler le vide scientifique existant dans le 

dŽpartement fran•ais de La RŽunion au regard des trois axes ŽvoquŽs dans le 

cadre de la problŽmatique de cette recherche. 

Ces donnŽes pourraient Žgalement contribuer ˆ faire Žmerger des pistes 

de travail pertinentes visant lÕamŽlioration des conditions de travail des Žquipes 

pŽdagogiques du syst•me Žducatif fran•ais, principalement celles des 

enseignantes et des enseignants en coll•ge. 

Enfin, les rŽsultats issus de cette recherche menŽe localement pourraient 

permettre au MEN dÕŽtoffer la gamme de ses dispositifs dÕaction visant ˆ amŽliorer 

les conditions dÕapprentissage et de rŽussite scolaire des Žl•ves du syst•me 

Žducatif fran•ais, notamment ˆ lÕ”le de La RŽunion. Cela pourrait ainsi contribuer ˆ 

favoriser, notamment chez les Žl•ves, lÕacquisition des compŽtences scolaires, 

sociales et civiques nŽcessaires ˆ leur future insertion en tant que citoyen dans la 

sociŽtŽ de demain. 

De telles donnŽes pourraient Žgalement permettre au MEN dÕactualiser sa 

comprŽhension des besoins des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais au 

regard des enjeux liŽs ˆ lÕenseignement aujourdÕhui dans les coll•ges REP+ en 
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France et de proposer aux enseignants du syst•me Žducatif fran•ais des 

formations ŽlaborŽes au plus pr•s de leurs besoins rŽels au quotidien. De plus, les 

enseignants ayant bŽnŽficiŽ de formations en gestion de classe de qualitŽ 

parviennent efficacement ˆ mettre en place des conditions dÕenseignement 

propices ˆ lÕapprentissage et au bien-•tre des Žl•ves (Allen et Blackston, 2003 ; 

Evertson, 1989 ; Lewis, 2001 ; Melby, 1995 ; Veenman et al., 1989 dans 

Gaudreau et al., 2011). 

Au regard de lÕanalyse croisŽe des ŽlŽments du contexte scolaire, social 

et politique issus du premier chapitre de cette recherche et des donnŽes 

thŽoriques issues du second chapitre de cette th•se, trois objectifs spŽcifiques de 

recherche ont ŽtŽ Žtablis afin notamment de tenter dÕapporter des ŽlŽments de 

rŽponse aux interrogations relatives ˆ chacun des trois axes de la problŽmatique 

de cette recherche. 

Le premier objectif de cette th•se consiste ˆ dŽcrire et ˆ documenter les 

comportements en classe des collŽgiens dÕaujourdÕhui en REP+ ˆ lÕ”le de La 

RŽunion ainsi que les reprŽsentations des enseignants du syst•me Žducatif 

fran•ais quant au comportement de leurs Žl•ves en classe. 

Le deuxi•me objectif  de cette th•se vise ˆ dŽcrire et ˆ documenter au 

regard du cadre thŽorique convoquŽ, les pratiques de gestion de classe 

privilŽgiŽes par les enseignants au coll•ge ˆ La RŽunion, les connaissances de 

ces derniers dans ce domaine, ainsi que leurs reprŽsentations quant aux 

principales fonctions constitutives de leur mŽtier dans le syst•me Žducatif fran•ais. 

Le troisi•me objectif  de cette th•se consiste quant ˆ lui ˆ documenter les 

reprŽsentations des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais ˆ lÕ”le de La 

RŽunion ˆ lÕendroit de leur formation en gestion de classe et leurs reprŽsentations 

ˆ lÕendroit de leurs besoins en formation dans ce domaine de compŽtence 

spŽcifique. 
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Tableau 5 . RŽcapitulatif des liens entre les trois axes de la problŽmatique et 
les objectifs spŽcifiques  

OBJECTIFS SPƒCIFIQUES DE RECHERCHE 

AXE DE LA PROBLƒMATIQUE OBJECTIFS SPƒCIFIQUES DE RECHERCHE 

A
X

E
 1

 Comportement des Žl•ves de 
REP+ en classe au coll•ge ˆ 

lÕ”le de La RŽunion. 

¥ DŽcrire et documenter les comportements en classe des collŽgiens 
dÕaujourdÕhui en REP+ ˆ lÕ”le de La RŽunion. 

¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ̂  La RŽunion sur 
le comportement de leurs Žl•ves  en classe. 

A
X

E
 2

 

Pratiques de gestion de  
classe des enseignants au 

coll•ge ˆ lÕ”le de La RŽunion . 

¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ lÕ”le de La 
RŽunion ˆ lÕendroit des principales fonctions constitutives de leur 
mŽtier. 

¥ DŽcrire et documenter au regard du cadre thŽorique convoquŽ, les 
pratiques de gestion de classe privilŽgiŽes par les enseignants au 
coll•ge en REP+ ˆ  La RŽunion. 

¥ Documenter les connaissances des enseignants ˆ La RŽunion dans 
le domaine de la gestion de classe. 

A
X

E
 3

 

Formation en France des 
enseignants dans le domaine 

de la  gestion de classe . 

¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ̂  lÕ”le de La 
RŽunion ̂  lÕendroit de leur formation en gestion de classe. 

¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ lÕ”le de La 
RŽunion ̂  lÕendroit de leurs besoins en formation en gestion de 
classe. 

 

Afin dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux questionnements qui 

jalonnent cette problŽmatique et afin de tenter dÕatteindre les objectifs de 

recherche ŽnoncŽs, une mŽthodologie a ŽtŽ planifiŽe. 

Le chapitre suivant sÕattache donc ˆ prŽsenter la dŽmarche, les mŽthodes 

ainsi que les instruments de recherche utilisŽs pour collecter et analyser les 

donnŽes nŽcessaires ˆ cette recherche. 



 

 

 

METHODOLOGIE 



 

 

 

Le prŽsent chapitre a pour objet de prŽsenter la mŽthodologie de 

recherche privilŽgiŽe dans le but dÕatteindre les objectifs de recherche spŽcifiques 

suivants :  

Le premier objectif est de dŽcrire et de documenter les comportements 

que manifestent les collŽgiens dÕaujourdÕhui en classe de REP+ ˆ La RŽunion 

ainsi que les reprŽsentations175 des enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion au regard 

du profil de leurs Žl•ves en classe. Le deuxi•me objectif  est de dŽcrire et de 

documenter, au regard du cadre thŽorique convoquŽ dans cette recherche, les 

pratiques de gestion de classe privilŽgiŽes au quotidien par les enseignants de 

REP+ ˆ La RŽunion, leurs connaissances en gestion de classe ainsi que leurs 

reprŽsentations ˆ lÕendroit des principales fonctions constitutives de leur mŽtier. 

Enfin, le troisi•me objectif  de cette recherche est de documenter les 

reprŽsentations des enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion quant ˆ leur formation en 

gestion de classe, quant ˆ leur niveau de satisfaction au regard de cette formation 

et quant ˆ leurs besoins en perfectionnement dans le domaine de la gestion de la 

discipline en classe. 

Afin de prŽsenter les fondements mŽthodologiques de cette recherche, le 

prŽsent chapitre sÕarticule de la mani•re suivante : premi•rement, la posture 

ŽpistŽmologique du chercheur est prŽcisŽe. Deuxi•mement, le recrutement et les 

crit•res de sŽlection des enseignants participants ˆ cette recherche ainsi que le 

choix du milieu dÕenqu•te ciblŽ par cette recherche sont justifiŽs. Troisi•mement, 

                                                

175 Le vocable reprŽsentations rŽf•re dans c ette recherche ˆ ce que disent les participants ˆ savoir Ç  un ensemble organisŽ dÕinformations, 
dÕopinions, dÕattitudes et de croyances ˆ propos dÕun objet donnŽ. È (Abric, 2005, p. 59, rŽcupŽrŽ de http://www.cairn.info/methodes-d-etude-
des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LÕusage du terme reprŽsentations reprend lÕidŽe premi•re de Mannoni (1950, 
rŽcupŽrŽ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) et dŽsigne la pensŽe de la 
personne ŽlaborŽe par ses images, ses formules sŽmantiques, ses souvenirs personnels ou des idŽes articulant des ŽlŽments cognitis, 
sociaux, affectifs qui originent de son expŽrience ou de ses apprentissages et elle refl•te le contexte actuel. En outre, il sÕagit de documenter 
ce que disent les participants et ce quÕils pensent de lÕobjet dÕŽtude (pensŽe). 
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la dŽmarche de la recherche est dŽcrite et des prŽcisions sont apportŽes sur les 

mŽthodes privilŽgiŽes pour collecter les donnŽes ainsi que sur la pertinence du 

choix des mŽthodes de collecte de donnŽes. Des prŽcisions sont Žgalement 

apportŽes sur le dŽroulement de lÕexpŽrimentation, sur les prŽcautions prises par 

le chercheur lors de celle-ci ainsi que sur lÕŽlaboration des deux instruments 

choisis, ˆ savoir la grille dÕobservation directe et le guide dÕentrevue individuelle 

semi-dirigŽe. Finalement, la mŽthode dÕanalyse de donnŽes utilisŽe est prŽsentŽe. 

4.1 Posture ŽpistŽmologique du chercheur  

Cette recherche vise ˆ dŽcrire et ˆ documenter les comportements des 

Žl•ves en classe, les pratiques effectives de gestion de classe des enseignants en 

exercice, ainsi que les reprŽsentations176 des enseignants ˆ lÕendroit de leurs 

Žl•ves, de leur mŽtier, de leurs pratiques de gestion de classe et de leur formation 

dans ce domaine. Par consŽquent, une mŽthodologie de recherche177 de type 

qualitatif descriptif a ŽtŽ envisagŽe, car cÕest prŽcisŽment ce quÕautorise ce type 

de mŽthodologie de recherche (Fortin et Gagnon, 2016 ; Lessard-HŽbert, Goyette 

et Boutin, 1990 ; Savoie-Zajc, 2011). 

En effet, ce type de mŽthodologie permet de collecter et dÕanalyser des 

donnŽes descriptives telles que des paroles des participants (ce quÕils disent au 

sujet de lÕobjet de recherche), des Žcrits (matŽriels documentŽs dans les milieux), 

ainsi que des donnŽes issues de lÕobservation, afin notamment de comprendre 

lÕaction mise en Ïuvre par les participants et le sens quÕils donnent ˆ celle-ci 

(Bogdan et Biklen, 1982 ; Fortin et Gagnon, 2016 ; Savoie-Zajc, 2011). 

                                                

176 Le vocable reprŽsentations rŽf•re dans cette recherche ˆ ce que disent les participants ˆ savoir Ç  un ensemble organisŽ dÕinformations, 
dÕopinions, dÕattitudes et de croyances ˆ propos dÕun objet donnŽ. È (Abric, 2005, p. 59, rŽcupŽrŽ de http://www.cairn.info/methodes-d-etude-
des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LÕusage du terme reprŽsentations reprend lÕidŽe premi•re de Mannoni (1950, 
rŽcupŽrŽ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) et dŽsigne la pensŽe de la 
personne ŽlaborŽe par ses images, ses formules sŽmantiques, ses souvenirs personnels ou des idŽes articulant des ŽlŽments cognitis, 
sociaux, affectifs qui originent de son expŽrience ou de ses apprentissages et elle refl•te le contexte actuel. En outre, il sÕagit de documenter 
ce que disent les participants et ce quÕils pensent de lÕobjet dÕŽtude (pensŽe). 
177 La mŽthodologie de recherche rŽf•re ˆ la Ç  stratŽgie, au plan dÕaction, au processus sous-jacent aux choix et ˆ lÕapplication de techniques 
de travail spŽcifiques nommŽes mŽthodes. Elle fait le lien entre le choix des mŽthodes et les rŽsultats attendus È (Crotty, 1998, p. 3) 
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Comme la recherche qualitative descriptive se dŽroule dans le milieu 

naturel des participants (Fortin et Gagnon, 2016 ; Savoie-Zajc, 2011), ce type de 

recherche permet surtout lÕobservation dÕun phŽnom•ne social ˆ la fois en milieu 

naturel (Van Maanen, 1983) et en condition rŽelle (Lincoln et Guba, 1985). Cela 

permet ainsi dÕÇ Žtablir un inventaire systŽmatique des diffŽrents ŽlŽments dÕune 

situation donnŽe (sorte dÕŽtat des lieux) È (Hamon, 2011, p. 17). 

Ce type de recherche implique de la part du chercheur, un processus 

dÕinterprŽtation des donnŽes collectŽes qui joue un r™le clŽ en recherche sociale 

(Erikson, 1986). En effet, dans une recherche qualitative descriptive, le chercheur 

accorde de lÕimportance ˆ lÕexpŽrience vŽcue par les participants et ˆ 

lÕinterprŽtation quÕil en fait (Anadon, 2011). 

En somme, le recours ˆ une recherche de type qualitatif descriptif permet 

prŽcisŽment dÕatteindre le type dÕobjectifs de recherche ŽnoncŽs dans cette th•se, 

car ce type de recherche, caractŽrisŽ par lÕobservation, la description et 

lÕinterprŽtation de la situation par le chercheur sans quÕil y ait de mesures de 

contr™le (Fortin et Gagnon, 2016), m•ne ˆ la comprŽhension des actions mises en 

Ïuvre par les participants et ˆ la dŽcouverte du sens de ces actions (Fortin et 

Gagnon, 2016 ; Savoie-Zajc, 2011). 

4.2 Milieu et Žchantillon dÕenqu•te 

Cette section vise tout dÕabord ˆ prŽsenter le milieu dÕenqu•te sŽlectionnŽ, 

notamment les crit•res de choix du milieu ainsi que la procŽdure ayant menŽ ˆ 

lÕacc•s au milieu. Puis, lÕŽchantillon dÕenqu•te choisi pour cette recherche est 

prŽsentŽ, ainsi que le recrutement de lÕŽchantillon dÕenqu•te et le choix du nombre 

de participants. 
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4.2.1 Milieu dÕenqu•te   

Cette section a pour objet de prŽciser le choix des coll•ges classŽs en 

rŽseau dÕŽducation prioritaire renforcŽe (REP+) comme milieu dÕenqu•te de cette 

recherche et de dŽcrire les Žtapes majeures de la procŽdure ayant permis lÕacc•s 

au milieu dÕenqu•te. 

4.2.1.1 Choix du milieu dÕenqu•te  

Cette recherche, qui porte sur les pratiques dÕencadrement pŽdagogique 

mises en Ïuvre par les enseignants pour favoriser ˆ la fois lÕenseigneme nt, 

lÕapprentissage et la rŽussite scolaire des Žl•ves, se dŽroule au coll•ge en rŽseau 

dÕƒducation Prioritaire RenforcŽe (REP+) ˆ lÕ”le de La RŽunion. Ce choix se justifie 

par le fait que la politique menŽe dans les Žtablissements dÕŽducation prioritaire a 

prŽcisŽment Ç pour objectif de corriger lÕimpact des inŽgalitŽs sociales et 

Žconomiques sur la rŽussite scolaire par un renforcement de lÕaction pŽdagogique 

et Žducative pour permettre de ramener ˆ moins de 10 % les Žcarts de rŽussite 

scolaire entre les Žl•ves qui sÕy trouvent et les autres Žl•ves de France È178. Par 

consŽquent, comme la politique menŽe dans les Žtablissements REP+ met 

lÕaccent sur le renforcement de lÕaction pŽdagogique et Žducative pour amŽliorer la 

rŽussite scolaire des Žl•ves, le choix de ce milieu dÕenqu•te augmente la 

probabilitŽ dÕobserver une gamme de pratiques pŽdagogiques et Žducatives visant 

la rŽussite scolaire des Žl•ves et lÕengagement de ces derniers dans les activitŽs 

dÕapprentissage. 

En outre, les Žtablissements REP+ prŽsentent ˆ la fois un taux ŽlevŽ 

dÕŽl•ves manifestant des comportements difficiles, un taux important de 

redoublants et un taux de rŽussite au brevet infŽrieur ˆ celui obtenu dans les 

                                                

178 Http://www.education.gouv.fr/cid187/l-education-prioritaire.html  
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coll•ges dÕenseignement gŽnŽral ordinaires179. Par consŽquent, le choix de ce 

milieu dÕenqu•te augmente dÕautant plus la probabilitŽ dÕobserver les phŽnom•nes 

qui sont au cÏur de la problŽmatique de cette recherche, ˆ savoir les 

comportements des Žl•ves en classe et les pratiques de gestion de classe que les 

enseignants privilŽgient au quotidien ˆ lÕ”le de La RŽunion. 

Enfin, le choix de ce milieu dÕenqu•te se justifie Žgalement par le fait que 

la qualification REP+ rŽpond ˆ des crit•res spŽcifiques garantissant la 

comparabilitŽ des Žtablissements sŽlectionnŽs, comme un Ç taux ŽlevŽ de 

boursiers, nombre important de redoublants, taux de rŽussite au brevet en de•ˆ 

de ceux obtenus dans les coll•ges dÕenseignement gŽnŽral ordinaires, taux ŽlevŽ 

dÕŽl•ves prŽsentant des comportements difficiles, taux ŽlevŽ dÕŽl•ves issus de 

milieux socioŽconomiques difficiles (parents dÕŽl•ves prŽsentant des revenus 

faibles et vivant dans des conditions sociales souvent difficiles) È180. 

4.2.1.2 Acc•s au milieu dÕenqu•te  

Afin dÕaccŽder au milieu dÕenqu•te, lÕInspection acadŽmique ainsi que le 

Recteur de lÕacadŽmie de La RŽunion ont ŽtŽ contactŽs par la direction du rŽseau 

canopŽ de lÕacadŽmie de La RŽunion. La collaboration avec la direction du rŽseau 

canopŽ a Žgalement permis dÕentrer en relation avec lÕŽquipe de direction de 

plusieurs Žtablissements scolaires. 

Ë la suite de multiples entretiens avec les chefs dÕŽtablissement ou leurs 

adjoints, deux coll•ges ont ŽtŽ retenus pour les observations en classe.  

Les entrevues semi-dirigŽes ont, quant ˆ elles, ŽtŽ menŽes ˆ la fois 

aupr•s dÕenseignants provenant de ces Žtablissements, mais aussi aupr•s 

dÕenseignants issus de trois autres coll•ges REP + de lÕ”le de La RŽunion. Cette 

                                                

179 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.html 
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.html 
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recherche implique donc au total des enseignants issus de cinq coll•ges publics 

dÕŽducation prioritaire renforcŽe (REP +) de lÕ”le de La RŽunion. 

4.2.2 ƒchantillon dÕenqu•te 

Cette section vise ˆ dŽcrire la dŽmarche de recrutement des enseignants 

participants et ˆ justifier le choix du nombre de participants constituant 

lÕŽchantillon de convenance de cette recherche. 

4.2.2.1 ƒchantillon et r ecrutement des participants 

Tout dÕabord, il convient de prŽciser quÕil sÕagit dÕun Žchantillon de 

convenance, car la recherche sÕest faite aupr•s de milieux qui ont acceptŽ dÕy 

participer. 

Ë notre demande, les Žquipes de direction des coll•ges ayant acceptŽ de 

participer ˆ cette recherche ont planifiŽ au sein de leur Žtablissement respectif une 

rencontre entre le chercheur et les enseignants. Au cours de ces rencontres, le 

projet de recherche ainsi que la dŽmarche de collecte de donnŽes envisagŽe ont 

ŽtŽ prŽsentŽs. Les particularitŽs de la recherche, comme lÕobservation directe des 

sŽances en classe et les entrevues semi-dirigŽes, ont ŽtŽ prŽcisŽes et les 

conditions requises pour y participer, comme le bŽnŽvolat, le volontariat et 

lÕexpŽrience des participants, ont Žgalement ŽtŽ ŽvoquŽes. 

Ces rŽunions en face ˆ face ont Žgalement ŽtŽ nŽcessaires pour lever 

toute ambigŸitŽ et pour rassurer les enseignants sur le caract•re confidentiel de 

cette recherche, notamment par un engagement de notre part ˆ ne publier auc un 

indice susceptible de permettre ni lÕidentification des participants ni lÕidentification 

des Žtablissements participants. 

Ë la suite ˆ ces rŽunions de prŽsentation du projet de recherche, une liste 

dÕenseignants volontaires a ŽtŽ constituŽe. Les enseignants participants sont 

majoritairement titulaires du Certificat dÕAptitude au Professorat de lÕEnseignement 
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du Second degrŽ (CAPES) et ont ŽtŽ formŽs soit dans les Instituts Universitaires 

de Formation des Maitres (IUFM), soit dans les ƒcoles SupŽrieures du Professorat 

et de lÕƒducation (ESPE). Le nombre dÕannŽes dÕexpŽrience 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 participŽ 

aux entrevues individuelles semi-dirigŽes et vingt-six enseignants ont accŽptŽ 

dÕ•tre observŽs en classe. Le choix des enseignants participants sÕest effectuŽ de 

la mani•re suivante. 

Compte tenu du nombre insuffisant dÕenseignants prŽsents lors des 

rŽunions dÕinformation organisŽes, le recrutement de lÕŽchantillon dÕenqu•te sÕest 

poursuivi en cours dÕenqu•te sur le terrain, jusquÕˆ atteindre un nombre suffisant 

de participants pour cette recherche. 

Ë ce titre, deux ŽlŽments ont permis de dŽterminer le caract•re suffisant 

de lÕŽchantillon dÕenqu•te de cette recherche et expliquent en grande partie le fait 

que celui-ci se constitue dÕun total de 26 enseignants participants pour les 

observations en classe. 

Premi•rement, comme cette recherche vise ˆ documenter, ˆ travers 

lÕobservation directe, les pratiques de gestion de classe privilŽgiŽes par les 

enseignants pour favoriser lÕenseignement, lÕapprentissage, la bonne conduite et 

la rŽussite scolaire des Žl•ves et quÕun tel objectif se situe dans un paradigme 

mŽthodologique qualitatif, il convenait dÕavoir recours ˆ un Žchantillon restreint. 
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Deuxi•mement, le choix dÕavoir recours ˆ un Žchantillon restreint sÕinspire 

Žgalement dÕune r•gle connue qui permet de croire ˆ un effet de saturation des 

donnŽes de recherche181 apr•s un certain nombre dÕobservations ou dÕentretiens. 

En somme, cet Žchantillon dÕenqu•te composŽ de vingt-six enseignants 

permet de collecter une quantitŽ dÕinformations scientifiquement raisonnable et 

suffisante. En effet, ce nombre permet dÕobtenir une saturation des donnŽes et 

permet raisonnablement dÕenvisager le transfert de celles-ci (Savoie-Zajc, 2014). 

Toutefois, afin de fournir un caract•re plus universel (Savoie-Zajc, 2014) ˆ cette 

recherche, le choix a ŽtŽ fait dÕŽtendre cet Žchantillon dÕenqu•te ˆ quarante-sept 

participants pour les entrevues individuelles semi-dirigŽes. Les participants 

supplŽmentaires ont ŽtŽ recrutŽs selon les m•mes crit•res appliquŽs pour le 

recrutement des vingt-six enseignants observŽs. 

Les ŽlŽments rŽcapitulant les caractŽristiques de lÕŽchantillon dÕenqu•te 

de cette recherche sont prŽcisŽs dans le tableau ci-dessous. 

Tableau  6. CaractŽristiques de lÕŽchantillon dÕenqu•te  

CARACTƒRISTIQUES  ƒCHANTILLON TOTAL 
(N=47) 

ƒCHANTILLON OBSERVƒ 
ET INTERROGƒ (N=26) 

ƒCHANTILLON 
UNIQUEMEMENT 

INTERROGƒ (N=21) 

å ge : score moyen Moyenne  : 39,652 Moyenne  : 40,68 Moyenne  : 38,42 

ExpŽrience en annŽe : 
score moyen 

Moyenne  : 15,106 Moyenne  : 14,96 Moyenne  : 15,28 

Genre  : Masculin  21 

FŽminin  26 

 

                                                

181 Cet effet rŽf•re au peu ou pas de nouvelles donnŽes qui sÕajoutent apr•s lÕanalyse dÕun nombre dÕentrevues et de situations dÕobservation 
(Fortin, 2010), celles-ci Žtant rŽpŽtitives et nÕajoutant pas de nouveaux renseignements. 
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4.3 DŽmarche de la recherche, m Žthodes de collecte et dÕanalyse des 

donnŽes  

Cette section vise ˆ dŽcrire la dŽmarche et les mŽthodes de collecte de 

donnŽes privilŽgiŽes. Elle vise Žgalement ˆ dŽcrire les instruments de collecte de 

donnŽes utilisŽs, leur Žlaboration, ainsi que la mŽthode dÕanalyse des donnŽes 

collectŽes. 

4.3.1 DŽmarche  de collectes de donnŽes  

La dŽmarche de collecte des donnŽes se constitue de deux Žtapes : la 

prŽexpŽrimentation et lÕexpŽrimentation. Ainsi, prŽalablement ˆ lÕexpŽrimentation, 

une enqu•te exploratoire a ŽtŽ mise en Ïuvre afin de valider les instruments de 

recherche aupr•s de cinq enseignants du secondaire, ne faisant pas partie de 

lÕŽchantillon retenu. Ë la suite de cette prŽexpŽrimentation, les changements qui 

sÕimposaient ont ŽtŽ effectuŽs sur les instruments de collecte de donnŽes. Puis, 

lÕexpŽrimentation caractŽrisŽe par lÕobservation directe et les entrevues 

individuelles a dŽbutŽ. 

4.3.2 MŽthodes de collecte des donnŽes  

Pour tenter dÕatteindre les objectifs de cette recherche, lÕexpŽrimentation a 

nŽcessitŽ lÕutilisation de deux mŽthodes de collecte de donnŽes : lÕobservation 

directe participante et lÕentrevue individuelle semi-dirigŽe. 

Le recours dans cette recherche ˆ plusieurs mŽthodes de collecte de 

donnŽes distinctes permet dÕattŽnuer les biais possibles liŽs ˆ lÕutilisation unique 

de lÕune ou de lÕautre. En effet, cela permet de croiser les donnŽes collectŽes et 

par consŽquent de mieux comprendre la situation ; de plus, cela permet de 

confŽrer plus de poids aux observations du chercheur notamment gr‰ce ̂ la 

concordance des informations collectŽes (Coenen-Huther, 1995, p. 174 dans 

Mayer et al., 2000, p. 137). 
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Par ailleurs, lÕusage de lÕobservation directe en plus des entrevues 

individuelles permet dÕŽviter de produire une construction parall•le au rŽel en ne 

se basant que sur les dŽclarations des enseignants. En effet, ce choix permet 

dÕaller au-delˆ des reprŽsentations potentiellement erronŽes des enseignants ˆ 

lÕendroit de leurs compŽtences en gestion de classe, car Ç les enseignants ont 

tendance ˆ se surestimer, comparŽ ˆ ce quÕils pensent de leurs coll•gues. Le 

rŽalisme de leurs perceptions quant ˆ leur compŽtence en gestion de classe est 

donc ˆ questionner  È (Opinel, dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 180). 

En somme, le grand avantage de doubler lÕentrevue semi-dirigŽe de 

lÕobservation directe participante est de permettre, en comparant les donnŽes liŽes 

aux pratiques observŽes des enseignants en classe (pratiques effectives) ˆ celles 

issues des entrevues semi-dirigŽes (pratiques dŽclarŽes), de confronter pratiques 

et discours (Fortin, 1987 a). En ce sens, Ç lÕobservation directe [!] constitue une 

fa•on de rŽsister aux constructions discursives des interviewŽs en permettant de 

sÕassurer de la rŽalitŽ des pratiques ŽvoquŽes en entretien È (Arborio et Fournier, 

2015, p. 8). 

4.3.2.1 Observation directe participante et grille dÕobservation directe 

Cette section vise ˆ prŽsenter la mŽthode dÕobservation directe 

participante, ˆ souligner la pertinence de celle-ci au regard des objectifs ŽnoncŽs 

et ˆ Žvoquer les prŽcautions prises par le chercheur lors de lÕexpŽrimentation. 

Cette section vise Žgalement ˆ prŽciser les Žtapes de lÕŽlaboration de la grille 

dÕobservation directe et ˆ dŽcrire succinctement cette derni•re. 

4.3.2.1.1 PrŽsentation de la mŽthode  dÕobservation directe participante 

LÕobservation directe participante est une mŽthode de collecte de donnŽes 

qui comportant trois activitŽs principales : Ç une forme dÕinteraction sociale avec le 

milieu ŽtudiŽ pour •tre prŽsent sur les lieux, des activitŽs dÕobservation et, enfin, 
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un enregistrement des donnŽes observŽes, cÕest-ˆ-dire principalement une prise 

de notes È (Peretz, 1998, p. 48, dans Mayer et al., 2000, p. 137). 

Selon la littŽrature, Ç le caract•re direct de cette observation se manifeste 

dans le fait que le recueil des faits et les hypoth•ses sur les rapports entre les 

faits, ressemblance et diffŽrence, rŽgularitŽ ou variation, simultanŽitŽ ou 

succession! sont Žtablis sans autre instrument que le chercheur lui-m•me  È 

(Arborio et Fournier, 2015, p. 9). Par consŽquent, Ç lÕempirisme de lÕobservation 

directe sÕoppose [!] ˆ lÕexpŽrimentation organisŽe in vitro qui a pour Žquivalent 

dans les sciences sociales, lÕanalyse statistique multivariŽe È (Arborio et Fournier, 

2015, p. 9-10). Ainsi, contrairement ˆ un raisonnement hypothŽtico-dŽductif, 

lÕinduction est privilŽgiŽe, ce qui m•ne ˆ Žtablir des constats tr•s contextualisŽs 

(Arborio et Fournier, 2015). En outre, Ç on sÕintŽresse ˆ des situations sociales 

circonscrites, examinŽes de fa•on intensive avec lÕintention dÕŽtablir des faits de 

pratique, de saisir le contexte contraignant dans lequel ils se dŽveloppent, de 

prendre en compte le travail verbal des acteurs pour sÕen rendre ma”tre. Cela 

conduit ˆ restituer les logiques dÕacteurs, ˆ rendre ˆ leurs comportements leur 

cohŽrence, ˆ rŽvŽler le rapport au monde que chacun manifeste ˆ travers les 

pratiques observables È (Arborio et Fournier, 2015, p. 9-10). 

Par ailleurs, Ç cette technique a ŽtŽ surtout employŽe, en sociologie, 

lorsquÕil y avait absence de donnŽes et dÕanalyses empiriques. Dans ces cas, elle 

a servi dÕinstrument de collecte de donnŽes dans un processus inductif 

dÕŽlaboration thŽorique par rapport ˆ une situation sociale peu investiguŽe È 

(Mayer et al., 2000, p. 152). CÕest notamment en cela que Ç lÕobservation est plus 

quÕune technique ou une mŽthode de recueil des donnŽes. Elle est une dŽmarche 

dÕŽlaboration des savoirs È (Massonat, 1987, p. 20). Cependant, en dŽpit du fait 

que cette mŽthode soit principalement employŽe en cas de manque de donnŽes 

empiriques, Ç il nÕest pas exclu quÕelle serve aussi ˆ confirmer des concepts ou 

des thŽories dŽjˆ formulŽs È (Mayer et al., 2000, p. 152). 
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Ainsi, Ç la collecte de donnŽes par observation directe vise alors la 

compilation de lÕinformation la plus compl•te possible sur une situation sociale 

particuli•re È (Mayer et al., 2000, p. 152), en exer•ant Ç une attention soutenue 

pour considŽrer un ensemble circonscrit de faits, dÕobjets, de pratiques dans 

lÕintention dÕen tirer des constats permettant de mieux les conna”tre È (Arborio et 

Fournier, 2015, p. 9-10). 

En somme, lÕobservation directe est un processus lourd de responsabilitŽs 

pour le chercheur, car celui-ci doit ˆ la fois sÕintŽgrer, •tre vigilant, et collecter et 

trier les informations (Mayer et al., 2000). 

4.3.2.1.2 Pertinence du choix de cette  mŽthode  

LÕobservation directe participante est une mŽthode de collecte de donnŽes 

en adŽquation avec les objectifs spŽcifiques de cette recherche, car cÕest une 

Ç technique de recherche qualitative par laquelle le chercheur recueille des 

donnŽes de nature surtout descriptive en participant ˆ la vie quotidienne du 

groupe, de lÕorganisation, de la personne quÕil veut Žtudier È (Deslauriers, 1991, 

p. 46). 

De plus, cette mŽthode de recherche Ç donne au chercheur une 

perception immŽdiate et personnelle de la rŽalitŽ ŽtudiŽe. Parce quÕil est sur les 

lieux, le chercheur est ˆ m•me de voir les gens vivre et ne se fait pas raconter par 

dÕautres les Žv•nements ŽtudiŽs È (Mayer et al., 2000, p. 153). 

Enfin, cette mŽthode dÕobservation am•ne Ç une comprŽhension plus 

profonde de la rŽalitŽ sociale. Tout en facilitant une analyse plus dŽtaillŽe, 

lÕobservation vise Žgalement ˆ dŽgager une sorte de portrait global de 

lÕŽv•nement ou du milieu observŽ È (Mayer et al., 2000, p. 153). 

4.3.2.1.3 DŽroule ment de lÕobservation  directe participante 

ConformŽment aux ŽlŽments caractŽrisant lÕobservation directe ŽvoquŽs 

par Deslauriers et Mayer dans Mayer et al., (2000), lÕobservateur a tentŽ, tout en 
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menant ses activitŽs dÕobservation et dÕenregistrement des donnŽes observŽes ˆ 

travers une prise de note prŽcise, Ç de faire partie du dŽcor È (Mayer et al., 2000, 

p. 139). Ë cet effet, le chercheur a veillŽ ˆ  sÕinsŽrer dans le groupe des 

participants et ˆ prendre part ˆ leur vie quotidienne en interagissant avec e ux 

avant et apr•s les cours, ˆ la fois directement dans le milieu dÕenqu•te principal, 

cÕest-ˆ-dire la salle de classe et aussi ˆ lÕextŽrieur de ce milieu dÕenqu•te principal, 

cÕest-ˆ-dire dans la cour de rŽcrŽation, au rŽfectoire, dans les couloirs ou dans la 

salle des professeurs. 

Cette mani•re de sÕinsŽrer dans le groupe des participants se justifie par 

le fait que la finesse de la comprŽhension des Žv•nements ŽtudiŽs est tributaire 

de Ç lÕengagement personnel de lÕobservateur, ce qui veut dire que non seulement 

la distanciation objective est impossible, mais que toute tentative visant ˆ 

maintenir une position dÕextŽrioritŽ de lÕobservateur sclŽrose le processus de 

recherche È (Chauchat, 1985, p. 92, citŽ par Mayer et al., p. 137). Cette mani•re 

de sÕinsŽrer est dÕautant plus essentielle que Ç lÕobservation directe faite par le 

chercheur participant sÕaccompagne ordinairement de conversations fortuites 

engagŽes avec les Žl•ves, lÕenseignant ou tout autre membre du personnel de 

lÕŽcole. Les renseignements additionnels obtenus aupr•s de ces informateurs sont 

des plus prŽcieux È (Poisson, 1990, p. 68). 

De plus, conformŽment aux Žcrits de Mayer et al., (2000) lÕobservateur a 

adoptŽ la posture du chercheur participant qui Ç sÕŽtonne au lieu de juger, [qui] 

consid•re que ce quÕil voit et entend a un sens que sa recherche doit prŽcisŽment 

Žclaircir. [Qui] doit Žviter de prendre parti, mais demeurer curieux : [qui] pose des 

questions sur ce quÕil a vu, entendu et observŽ, [qui] vŽrifie, [qui] recoupe, [qui] 

croit tout et rien ˆ la fois. [Qui] est ˆ lÕaffžt de donnŽes nouvelles, dÕexplications 

inŽdites, et le fait que la discussion prend une tournure imprŽvue ne le tourmente 

pas outre mesure, car il sait que les digressions sont souvent lÕoccasion 

dÕapprendre des faits importants È (Mayer et al., 2000, p. 139). 
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Finalement, afin de dŽterminer le moment opportun pour mettre fin ˆ la 

pŽriode dÕobservation directe, le chercheur a ŽtŽ attentif au signal signifiant le 

moment du dŽpart, signal caractŽrisŽ notamment par la rŽpŽtition des donnŽes 

collectŽes (Mayer et al., 2000, p. 147). 

4.3.2.1.4 PrŽcautions prises par le chercheur  lors de lÕobservation  

Selon la littŽrature, Ç toute recherche dŽrange, mais encore davantage 

lÕobservation participante È (Mayer et al., 2000, p. 155), car Ç les groupes sont 

souvent rŽticents ˆ se faire observer et [!] ils ne veulent pas toujours collaborer  È 

(Mayer et al., 2000, p. 151). En effet, Ç lÕobservation tente dÕenregistrer avec 

prŽcision les faits et gestes des gens dans le Òcadre normalÓ de leurs activitŽs ; or, 

tous les Žcrits spŽcialisŽs soulignent que les gens, le plus souvent, savent quÕon 

les observe et, en consŽquence, sÕadaptent ˆ cette situation È (Mayer et al., 2000, 

p. 139). Toutefois, selon la littŽrature Ç plut™t que de tenter dÕŽliminer tout genre 

dÕinfluence et de chercher ˆ cacher son existence, le chercheur essaiera plut™t de 

nuire le moins possible È (Mayer et al., 2000, p. 141). Par consŽquent, pour y 

parvenir, plusieurs prŽcautions ont ŽtŽ prises. 

Premi•rement, afin dÕune part, de Ç perturber le moins possible le milieu 

observŽ È (Mayer et al., 2000, p. 139) et dÕautre part, de rester le plus disponible 

possible pour saisir le maximum dÕŽv•nements en rapport avec lÕobjet 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 sŽances dÕobservation, cÕest-ˆ-dire 

ˆ lÕintŽrieur des salles de classe, lÕobservateur sÕest toujours tenu assis ˆ un 

endroit lui permettant dÕobserver lÕensemble des Žl•ves et lÕenseignant sans devoir 

se dŽplacer ni se contorsionner. Il sÕest montrŽ le plus discret possible, notamment 

en restant silencieux et en sÕassurant de nÕŽmettre aucune expression verbale ou 

non verbale lors de lÕobservation, susceptible dÕinfluencer, de quelque mani•re 

que ce soit, le comportement des Žl•ves ou celui des enseignants. 
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Deuxi•mement, afin dÕŽviter quÕen prŽsence de lÕobservateur dans leur 

milieu naturel les enseignants et les Žl•ves ne modifient trop fortement leurs 

paroles, leurs faits et leurs gestes, il ne leur a ŽtŽ communiquŽ que lÕobjectif 

gŽnŽral de cette observation en classe. Ainsi, au moment dÕexposer aux 

enseignants les raisons de la prŽsence de lÕobservateur en classe, la finalitŽ 

exacte de cette recherche, ˆ savoir lÕŽtude des pratiques de gestion de la 

discipline en classe des enseignants au coll•ge ne leur a donc pas ŽtŽ dŽvoilŽe, ni 

lors des rŽunions de prŽsentations de cette recherche, ni lors des conversations 

formelles ou informelles avec les participants ou autres personnels travaillant dans 

les milieux dÕenqu•te ciblŽs. Toutefois, les participants avaient tous connaissance 

du statut de doctorant ˆ lÕuniversitŽ de lÕobservateur et savaient que les donnŽes 

collectŽes dans le cadre de cette recherche feraient lÕobjet dÕun rapport de 

recherche diffusŽ dans une th•se de doctorat. Ë ce titre, la littŽrature affirme quÕÇ il 

nÕest pas nŽcessaire dÕexpliquer dans les moindres dŽtails en quoi consiste lÕŽtude 

entreprise. Il est possible de dire en quelques mots que lÕon est Žtudiant ou 

professeur, ˆ lÕuniversitŽ et que lÕon fait une recherche sur la vie dans une classe 

ou une Žcole È (Poisson, 1990, p. 62). Quant ˆ la prŽsentation aux Žl•ves des 

raisons de la prŽsence de lÕobservateur en classe, le chercheur leur a ŽtŽ 

prŽsentŽ par lÕenseignant comme un simple observateur souhaitant savoir 

comment se dŽroule une classe et voir comment les Žl•ves apprennent. 

Troisi•mement, le fait que lÕobservateur ait passŽ du temps non seulement 

dans les salles de classe, mais aussi dans les salles des professeurs, dans les 

rŽfectoires, dans les couloirs ou dans les cours de rŽcrŽation, a largement 

contribuŽ ˆ familiariser les Žl•ves et les enseignants ˆ sa prŽsence lors des 

observations en classe. En effet, cela a contribuŽ ˆ minimiser pendant 

lÕexpŽrimentation dÕŽventuelles modifications des paroles, des faits et des gestes 

des participants, liŽes ̂  la prŽsence de lÕobservateur dans leur milieu naturel. Cela 

a Žgalement contribuŽ ˆ lÕŽmergence dÕune relation sinc•re avec les enseignants 
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propices ˆ une insertion rŽussie dans le milieu observŽ, condition nŽcessaire au 

succ•s de cette dŽmarche scientifique (Mayer et al., 2000). 

Quatri•mement, afin de Ç perturber le moins possible le milieu observŽ È 

(Mayer et al., 2000, p. 139), le choix de nÕintroduire ni camŽra ni appareil 

dÕenregistrement sonore dans les salles de classe a ŽtŽ fait. Ë ce titre, selon la 

littŽrature consultŽe, Ç lÕimage vidŽo et lÕenregistrement sonore ne peuvent jamais 

remplacer lÕobservation participante [car] ces moyens techniques ne permettent 

pas dÕobtenir lÕŽquivalent de la prŽsence du chercheur dans le milieu rŽel È 

(Poisson, 1990, p. 69). En effet, Ç lÕenregistrement vidŽo focalise sur certaines 

dimensions seulement et il omet une grande partie de la rŽalitŽ globalement vŽcue 

par lÕensemble des personnes qui sont prŽsentes dans le lieu o• se fait 

lÕenregistrement È (Poisson, 1990, p. 69). 

4.3.2.1.5 Grille dÕObservation Directe des P ratiques de Gestion de la Discipline En 

Classe (GODPG DEC) 

Cette section a pour objet dans un premier temps de dŽcrire les 

principales Žtapes de lÕŽlaboration de la grille dÕobservation directe des pratiques 

de gestion de la discipline en classe des enseignants (GODPGDEC). Dans un 

second temps, la composition de la GODPGDEC est prŽsentŽe. 

4.3.2.1.5.1 ƒlaboration  de la GODPGDEC 

Le choix dÕavoir recours ˆ une mŽthode dÕobservation directe participante 

mŽthodique Ç implique dÕabord la fabrication dÕune grille dÕobservation 

formalisŽe È (De Robertis et Pascal, 1987, p. 87). 

Cette Grille dÕObservation Directe des Pratiques de Gestion de la 

Discipline En Classe des enseignants (nommŽe ici Grille GODPGDEC) a ŽtŽ 

ŽlaborŽe en plusieurs Žtapes. Dans un premier temps, les caractŽristiques 

essentielles dÕune gestion de classe jugŽes efficaces ont ŽtŽ rŽpertoriŽes dans la 

littŽrature scientifique et rassemblŽes dans le cadre thŽorique de cette recherche. 
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Dans un second temps, apr•s avoir b‰ti et rŽvisŽ la GODPGDEC ˆ partir des 

principales variables ŽvoquŽes supra, le contenu de celle-ci a ŽtŽ validŽ par deux 

enseignants chercheurs afin de sÕassurer dÕune reprŽsentativitŽ des ŽlŽments 

retenus pour lÕobservation (Fortin, 2010). Troisi•mement, la GODPGDEC a ŽtŽ 

ajustŽe 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 caractŽristiques observables considŽrŽes dans les Žcrits 

scientifiques comme essentielles ˆ une gestion de classe efficace. La 

GODPGDEC ainsi construite (voir appendice E) permet dÕobserver les interactions 

entre enseignants et Žl•ves et de suivre de pr•s les rŽactions ou les interventions 

des enseignants au regard des comportements disciplinŽs et indisciplinŽs des 

Žl•ves en situation rŽelle dÕapprentissage dans leur milieu naturel. 

Chaque item de la GODPGDEC fait lÕobjet dÕune section de cette th•se. 

Par consŽquent, il a Žgalement ŽtŽ inclus face ˆ chaque item de la GODPGDEC, 

le numŽro des sections de la th•se rassemblant les rŽfŽrences bibliographiques 

reliŽes ˆ chacun des items. Ces informations poursuivent un double objectif . 

Premi•rement, elles visent ˆ appuyer la validitŽ et la pertinence scientifique de 

chaque caractŽristique sŽlectionnŽe et observŽe. Deuxi•mement, elles visent ˆ 

faciliter la prise de note, ainsi que le traitement et lÕanalyse des donnŽes 

collectŽes par une mise en lien efficace des donnŽes collectŽes avec les donnŽes 

du cadre thŽorique.  

Construite prŽalablement ˆ lÕobservation de mani•re ˆ dŽcouper par 

avance le rŽel (De Robertis et Pascal, 1987), la GODPGDEC est donc un 

instrument qui permet de saisir directement et rapidement chaque manifestation 

de chacune des caractŽristiques prŽdŽfinies. En facilitant la prise de note, cette 

technique mŽthodique de collecte de donnŽes permet au chercheur de se rendre 

le plus disponible possible dans son activitŽ dÕobservation et lui permet ainsi de 
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sÕimprŽgner davantage du milieu naturel des participants (Mayer et al., 2000 ; Van 

der Maren, 1995), en lÕoccurrence la salle de classe. 

Enfin, dans le but de reprŽsenter le plus fid•lement possible les pratiques 

effectives de gestion de classe de chaque enseignant observŽ, chacune des 

caractŽristiques de la GODPGDEC est apprŽciŽe directement par lÕobservateur 

qui comptabilise chaque occurrence de chaque caractŽristique prŽdŽfinie sur la 

GODPGDEC en la reprŽsentant par un b‰ton. Cette technique permet ˆ 

lÕobservateur dÕobtenir une vision relativement fine des pratiques de gestion de 

classe que privilŽgie lÕenseignant. Ainsi, de mani•re gŽnŽrale, zŽro b‰ton dŽsigne 

Ç pas du tout observŽ È donc Ç je ne privilŽgie pas du tout cette technique, je ne 

connais pas du tout la technique, ou je ne ma”trise pas du tout la technique È, cinq 

b‰tons signifient Ç moyennement observŽ È donc Ç je privilŽgie moyennement 

cette technique, je connais moyennement la technique ou je ma”trise 

moyennement la technique È et dix b‰tons Ç tr•s souvent observŽ È donc Ç je 

privilŽgie fortement cette technique, je connais parfaitement la technique ou je 

ma”trise parfaitement la technique È. 

En somme, la GODPGDEC prend appui sur un cadre thŽorique solide et 

permet au chercheur dÕatteindre un des objectifs spŽcifiques de cette recherche, ˆ 

savoir dŽcrire et documenter les pratiques de gestion de classe que privilŽgient les 

enseignants de REP+ ˆ lÕ”le de La RŽunion. De plus, la GODPGDEC facilite la 

prise de note directement pendant lÕaction et simplifie par la suite lÕanalyse des 

donnŽes collectŽes. Enfin, la GODPGDEC permet dÕŽviter certains Žcueils liŽs ˆ 

lÕutilisation unique de lÕentrevue individuelle. 

4.3.2.2 Entrevue individuelle semi -dirigŽe et  guide dÕentrevue 

Cette section vise ˆ prŽsenter succinctement la mŽthode dÕentrevue 

individuelle semi-dirigŽe afin notamment de souligner lÕadŽquation de cette 

mŽthode de recherche avec les objectifs ŽnoncŽs. Elle vise Žgalement ˆ prŽciser 
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les Žtapes de lÕŽlaboration du guide dÕentrevue semi-dirigŽe et ˆ dŽcrire 

succinctement celui-ci. Enfin, cette section Žvoque certaines prŽcautions prises 

par le chercheur lors des entrevues. 

4.3.2.2.1 PrŽsentation de la mŽthode  dÕentrevue individuelle semi -dirigŽe 

Dans le cadre de cette recherche, lÕentrevue semi-dirigŽe182 a ŽtŽ 

envisagŽe, car ce Ç type dÕentrevue se pr•te bien aux recherches visant ˆ 

circonscrire les perceptions quÕa le rŽpondant de lÕobjet ŽtudiŽ, les comportements 

quÕil adopte, les attitudes quÕil manifeste È (Mayer et al., 2000, p. 120). De plus, il 

sÕagit dÕune mŽthode efficace, car elle permet au chercheur dÕentrer en contact 

direct et personnel avec les participants (Deslauriers, 1991 ; Mayer et Ouellet, 

1991). Enfin, lÕentrevue semi-dirigŽe est Žgalement considŽrŽe comme un 

complŽment ˆ lÕobservation participante (Poisson, 1990, p. 75). Cette mŽthode de 

collecte de donnŽes sÕav•re donc •tre en adŽquation avec les objectifs 

spŽcifiques de cette recherche. 

Pour le chercheur, cette mŽthode consiste ˆ sÕentretenir individuellement 

avec une personne en lui laissant suffisamment de marge de libertŽ pour quÕelle 

puisse exprimer sa spontanŽitŽ. Toutefois, le chercheur dirige la discussion pour 

que le rŽpondant ne sÕŽcarte pas trop du th•me gŽnŽral de la recherche ; de plus, 

en dirigeant la discussion, le chercheur sÕassure que lÕensemble des items prŽvus 

soient abordŽs (Mayer et al., 2000). Ë cet effet, Ç la personne qui conduit une 

entrevue semi-structurŽe doit [!] avoir ˆ sa disposition une sorte dÕaide-mŽmoire 

o• seront dŽveloppŽs les principaux points sur lesquels elle veut faire porter son 

entretien È (Poisson, 1990, p. 74). Le guide dÕentrevue permet en outre au 

chercheur de se montrer enti•rement disponible aux dŽclarations des rŽpondants 

pendant lÕentrevue semi-dirigŽe (Poisson, 1990, p. 76). 

                                                

182 Entrevue semi-dirigŽe Žgalement nommŽe entrevue semi-structurŽe par Mayer et al., (2000) et Poisson (1990). 
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Enfin, comme dans cette mŽthode de collecte de donnŽes les entrevues 

peuvent soit faire lÕobjet dÕun enregistrement sonore, soit faire lÕobjet dÕune prise 

de note (Poisson, 1990), le choix a ŽtŽ fait dans le cadre de cette recherche de 

privilŽgier la prise de note. 

4.3.2.2.2 PrŽcautions prises par le chercheur  

Lors de la mise en Ïuvre de la mŽthode dÕentrevue semi-dirigŽe, les 

prŽcautions suivantes ont ŽtŽ observŽes. 

Premi•rement, afin notamment dÕŽviter de remplacer lÕexpression 

spontanŽe du rŽpondant par Ç lÕexpression dÕun contenu plus normatif È (Mayer et 

al., 2000, p. 127), le guide dÕentrevue ainsi que les th•mes prŽcis abordŽs dans 

celui-ci nÕont pas ŽtŽ communiquŽs aux enseignants avant lÕentrevue. Cela permet 

en outre de sÕassurer que ne soient pas prŽparŽes ˆ lÕavance des rŽponses 

idŽales qui ne refl•tent pas la rŽalitŽ de leurs pratiques. 

Deuxi•mement , comme Ç les personnes qui sont interviewŽes ont besoin 

de savoir quelle utilisation le chercheur fera des informations quÕelles lui 

communiquent È (Poisson, 1990, p. 75), la prŽcaution a ŽtŽ prise dÕŽlaborer et de 

transmettre aux enseignants participants un rŽcapitulatif de certains des ŽlŽments 

abordŽs lors des rŽunions de prŽsentation du projet de cette recherche (voir 

annexe C). Ce rŽcapitulatif rappelait notamment aux participants la nature de la 

prŽsente recherche, le th•me gŽnŽral de cette derni•re et le fait que les donnŽes 

collectŽes dans le cadre de cette recherche feraient lÕobjet dÕune th•se de 

doctorat. Afin de rassurer et de mettre ˆ lÕaise les enseignants, il leur a Žgalement 

ŽtŽ rappelŽ le caract•re confidentiel et anonyme des informations collectŽes, 

notamment celles relatives ˆ lÕidentitŽ des personnes et des Žtablissements 

participants (Mayer et al., 2000 ; Poisson, 1990). Le rŽcapitulatif transmis aux 

enseignants reprenait aussi les grandes lignes de la dŽmarche de cette recherche, 

ainsi que certaines des retombŽes scientifiques attendues. Enfin, des 

coordonnŽes tŽlŽphoniques permettant aux participants de joindre le chercheur 
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pour obtenir dÕŽventuelles informations complŽmentaires sur la recherche leur ont 

ŽtŽ transmises. 

4.3.2.2.3 Guide dÕentrevue semi -dirigŽe 

Dans le cadre de cette recherche, le guide dÕentrevue tient Ç compte du 

th•me gŽnŽral de la recherche ainsi que des buts de lÕentretien È (Mayer et al., 

2000, p. 125). Il recense les points essentiels devant •tre abordŽs pe ndant 

lÕentrevue et sert donc principalement dÕaide-mŽmoire (Mayer et al., 2000 ; 

Poisson, 1990). 

4.3.2.2.4 ƒlaboration du guide dÕentrevue  

Le choix des items constitutifs du guide dÕentrevue semi-dirigŽe sÕappuie 

sur les diffŽrents facteurs rŽpertoriŽs dans le cadre thŽorique. Ces facteurs ont 

tous une influence ˆ la fois sur le comportement et sur lÕengagement scolaire des 

Žl•ves et permettent la crŽation, le maintien et le rŽtablissement dÕun climat de 

classe serein favorable ˆ lÕenseignement, ˆ lÕapprentissage et ˆ la rŽussite 

scolaire des Žl•ves. 

Afin de disposer de points de comparaison possibles entre les donnŽes 

issues des entrevues semi-dirigŽes et celles issues de lÕobservation directe 

participante, le choix a ŽtŽ fait de faire concorder une large partie des th•mes 

principaux abordŽs pendant lÕentrevue avec les principaux items observŽs en 

classe. Les questions posŽes visent donc notamment ˆ faire Žmerger les 

reprŽsentations183 des enseignants au regard des m•mes items ŽnumŽrŽs sur la 

grille dÕobservation directe des pratiques de gestion de classe des enseignants 

(voir annexe D et E). 

                                                

183 Le vocable reprŽsentations rŽf•re dans cette recherche ˆ ce que disent les participants ˆ savoir Ç  un ensemble organisŽ 
dÕinformations, dÕopinions, dÕattitudes et de croyances ˆ propos dÕun objet donnŽ. È (Abric, 2005, p. 59, rŽcupŽrŽ de 
http://www.cairn.info/methodes-d-etude-des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LÕusage de ce terme reprŽsentations 
dans cette recherche reprend lÕidŽe premi•re de Mannoni (1950, rŽcupŽrŽ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les 
representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) quÕil dŽsigne la pensŽe du participant ŽlaborŽe par ses images, ses formules sŽmantiques, ses 
souvenirs personnels ou ses idŽes articulant ŽlŽments cognitis, sociaux, affectifs qui originent de son expŽrience ou de ses apprentissages et 
elle refl•te le contexte actuel. En outre, il sÕagit de documenter ce que disent les participants et ce quÕils pensent de lÕobjet dÕŽtude (pensŽe). 
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Ainsi, les th•mes sur lesquels le chercheur souhaite entendre les 

enseignants sÕexprimer rŽf•rent notamment, 1- aux diffŽrents agendas relatifs ˆ 

leur mŽtier ; 2- ˆ leur r™le en classe en tant quÕenseignant ; 3- ˆ leurs 

reprŽsentations ˆ lÕendroit de leurs Žl•ves ; 4- ˆ leurs pratiques de gestion de 

classe ; 5- ˆ leurs connaissances en la mati•re ; 6- ˆ la formation quÕils ont re•ue 

dans ce domaine ; 7- ˆ leurs besoins de formation ; 8- ˆ leur mani•re dÕorganiser 

et dÕagencer la salle de classe ; 9- ˆ leur mani•re dÕŽtablir les r•gles de vie de 

classe, leurs attentes envers les Žl•ves en termes de comportement et les 

consŽquences qui sont liŽes au non-respect des r•gles ; 10- ˆ lÕimportance quÕils 

accordent au maintien de la cadence et de la rŽgularitŽ quand ils enseignent ; 11- 

aux techniques quÕils privilŽgient pour sÕassurer de lÕengagement des Žl•ves dans 

les activitŽs scolaire ; 12- ˆ lÕutilisation de lÕhabiletŽ de vigilance dans la classe ; 

13- ˆ lÕusage du chevauchement et de la supervision active pendant leurs cours ; 

14- au recours quÕils font au renforcement positif ou diffŽrenciŽ lorsque leurs 

Žl•ves manifestent des comportements appropriŽs en classe ; 15- aux 

interventions quÕils privilŽgient en rŽponse aux comportements inappropriŽs des 

Žl•ves ; et 16- ˆ la mise en Ïuvre de conditions prŽalables ˆ une gestion de 

classe efficace comme lÕŽtablissement dÕune relation de qualitŽ avec leurs Žl•ves 

et la proscription des punitions, des menaces et autres mesures coercitives. 

4.3.2.2.5 Description du guide dÕentrevue  semi -dirigŽe 

Le guide dÕentrevue semi-dirigŽe de cette recherche est constituŽ de deux 

sections principales (voir annexe D). 

La premi•re section de ce guide regroupe des informations relatives au 

th•me  de la recherche, ˆ la prŽsentation du guide dÕentrevue semi-dirigŽe, aux 

objectifs de recherche et ˆ la garantie du respect de la confidentialitŽ des donnŽes 

et de lÕanonymat des participants. 

La deuxi•me section du guide dÕentrevue regroupe quinze questions 

ouvertes qui servent dÕaide-mŽmoire et non de questionnaire ˆ rŽponse fermŽe 
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(Deslauriers, 1991 ; Mayer et al., 2000 ; Poisson, 1990 ; Pourtois et Desmet, 

1988). 

Certaines dÕentre elles sont relatives aux reprŽsentations des enseignants 

au regard de la gestion de classe, au regard des principales fonctions de 

lÕenseignant au coll•ge et au regard des comportements des Žl•ves en classe. 

DÕautres questions sont relatives aux reprŽsentations des enseignants quant aux 

caractŽristiques essentielles dÕune gestion de classe efficace, quant ˆ la formation 

des enseignants dans ce domaine et quant ˆ leurs besoins en formation ou en 

perfectionnement. Les questions du guide dÕentrevue semi-dirigŽe de cette 

recherche sont donc majoritairement orientŽes vers la gestion de classe. 

Enfin, le guide dÕentrevue semi-dirigŽe de cette recherche se termine par 

une question qui invite lÕenseignant interviewŽ ˆ complŽter, sÕil le souhaite, ses 

propos (Mayer et al., 2000). 

Enfin, bien que lÕensemble des th•mes prŽvus dans le guide ait ŽtŽ 

abordŽ lors des entrevues, les dŽclarations spontanŽes des participants au-delˆ 

du cadre formel initialement prŽvu nÕont pas ŽtŽ nŽgligŽes. Ainsi, de nombreux 

entretiens informels ont eu lieu, y compris avec certains enseignants nÕayant pas 

souhaitŽ •tre observŽs dans leur classe, notamment le matin avant le dŽbut des 

cours, pendant les pauses, en salle des professeurs, dans les couloirs, dans la 

cour de rŽcrŽation, ˆ lÕheure du dŽjeuner, au rŽfectoire, apr•s la fin des cours. 

Certaines entrevues ont Žgalement ŽtŽ menŽes hors de lÕŽtablissement scolaire 

pour certains enseignants souhaitant sÕassurer quÕaucun de leurs coll•gues ou 

membres de leur Žquipe de direction ne sache quÕils eussent participŽ ˆ cette 

recherche. Par leurs propos, lÕensemble des enseignants interviewŽs ont menŽ ˆ 

mieux comprendre le contexte relatif ˆ la gestion de classe qui nous intŽresse 

dans le cadre de cette recherche. 
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4.3.3 MŽthode dÕanalyse  des donnŽes collectŽes 

Afin dÕanalyser les donnŽes recueillies ˆ lÕaide de lÕentrevue semi-dirigŽe 

et de lÕobservation directe participante, nous avons eu recours ˆ lÕanalyse de 

contenu (Mucchielli, 2005). Selon cet auteur, cette mŽthode dÕanalyse permet de 

rechercher et de classer les informations contenues dans un document ou une 

communication et dÕen dŽgager le sens. Leray et Bourgeois (2016) soulignent 

dÕailleurs que la visŽe de cette mŽthode dÕanalyse est Ç de discerner de fa•on 

prŽcise les th•mes, les idŽes ou toutes autres donnŽes qui figurent dans les 

documents recensŽs È (p. 427). Pour sa part, LÕƒcuyer (1990) dŽfinit lÕanalyse de 

contenu comme Ç une mŽthode de classification ou de codification des divers 

ŽlŽments du matŽriel analysŽ, permettant ˆ lÕutilisateur dÕen mieux conna”tre les 

caractŽristiques et la signification È (p. 9). Il souligne Žgalement que Ç la valeur de 

lÕanalyse de contenu dŽpend de la pertinence des catŽgories identifiŽes comme 

caractŽrisant le phŽnom•ne ŽtudiŽ È (p. 49). Il convient donc dÕŽtablir une grille 

dÕanalyse ayant diverses catŽgories provenant du cadre thŽorique tout en laissant 

place aux catŽgories Žmergentes. 

Ë cet Žgart, afin de faciliter le traitement et lÕanalyse du corpus de 

donnŽes fourni par les deux mŽthodes de collecte de donnŽes de cette recherche, 

plusieurs prŽcautions ont ŽtŽ prises. 

En effet, premi•rement, les instruments de collecte de donnŽes utilisŽs ont 

prŽalablement ŽtŽ construits scrupuleusement ˆ partir des composantes du cadre 

thŽorique et organisŽs selon trois thŽmatiques principales prŽdŽfinies, ˆ savoir : 1- 

le comportement des Žl•ves en classe ; 2- les pratiques de gestion de classe des 

enseignants ; et 3- la formation des enseignants en gestion de classe. 

Deuxi•mement, chacun des trois objectifs ŽnoncŽs de la prŽsente recherche 

correspond respectivement ˆ une des trois thŽmatiques ŽvoquŽes ci-dessus. 

Troisi•mement, il a prŽalablement ŽtŽ notŽ face ˆ chaque item de la grille 
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dÕobservation directe et du guide dÕentrevue semi-dirigŽe, la section de la prŽsente 

th•se livrant les rŽfŽrences bibliographiques correspondant ˆ chacun dÕeux. 

LÕensemble de ces prŽcautions permet de faciliter lÕanalyse thŽmatique 

des rŽsultats par la mise en lien direct des donnŽes collectŽes avec celles issues 

du corpus thŽorique considŽrŽ. En effet, Ç pour le chercheur qui utilise un cadre 

thŽorique formel et prŽalablement dŽfini, la t‰che est simplifiŽe. Il peut plus 

facilement discriminer les donnŽes, les lignes de force apparaissent plus t™t, et 

lÕanalyse en est grandement facilitŽe È (Mayer et al., 2000, p. 147). 

Par ailleurs, Ç bien quÕil soit possible de codifier les donnŽes et de leur 

donner une forme quasi statistique, les recherches basŽes sur lÕobservation 

participante ont ŽtŽ jusquÕˆ prŽsent plus descriptives quÕanalytiques, plus 

qualitatives que quantitatives È (Deslauriers, 1991, p. 47). Par consŽquent, Ç le 

travail dÕanalyse qui est accompli ici ne peut •tre assimilŽ ˆ aucun autre travail 

dÕanalyse de donnŽes ; lˆ encore, rien nÕest systŽmatique, aucune technique ne 

vient simplifier lÕŽlaboration des donnŽes, lÕorganisation des notes prises, la 

recherche dÕun sens aux Žv•nements qui se sont produits È (Mayer et al., 2000, 

p. 148, faisant rŽfŽrence ˆ Chauchat, 1985, p. 117). 

Le tableau ci-dessous dŽcrit les liens entre les objectifs et les mŽthodes 

de collecte de donnŽes. 
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Tableau 7 . RŽcapitulatif des liens entre les objectifs et les mŽthodes de 
collecte de donnŽes  

MƒTHODOLOGIE DE RECHERCHE QUALITATIVE DESCRIPTIVE  

OBJECTIFS DE RECHERCHE MƒTHODES DE COLLECTE DE 

DONNƒES 

1 - DŽcrire et documenter les comportements en classe 

des collŽgiens dÕaujourdÕhui en REP+ ˆ lÕ”le de La 

RŽunion. 

- Observation directe participante  

- Entrevue semi-dirigŽe 

- Documenter les reprŽsentations des enseignants au 

coll•ge en REP+ ˆ La RŽunion quant au comportement 

de leurs Žl•ves en classe.  

- Entrevue semi-dirigŽe 

2 - DŽcrire et documenter au regard du cadre thŽorique 

convoquŽ, les pratiques de gestion de classe 

privilŽgiŽes par les enseignants au coll•ge ˆ La 

RŽunion. 

- Observation directe participante 

- Entrevue semi-dirigŽe 

- Documenter au regard du cadre thŽorique convoquŽ, 

les connaissances en gestion de classe des 

enseignants en REP+ ˆ La RŽunion.  

- Observation directe participante 

- Entrevue semi-dirigŽe 

- Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ La 

RŽunion quant aux principales fonctions constitutives 

de leur mŽtier. 

- Entrevue semi-dirigŽe 

3 - Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ La 

RŽunion ˆ lÕendroit de leur formation en gestion de 

classe. 

- Entrevue semi-dirigŽe 

- Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ La 

RŽunion ˆ lÕendroit de leurs besoins en formation dans 

le domaine de la gestion de classe. 

- Entrevue semi-dirigŽe 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

PRESENTATION, ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS 
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Le choix a ŽtŽ fait dans cette th•se dÕopter pour un type de description 

analytique Ç o• voisinent lÕanalyse et les observations È (Mayer et al., 2000, 

p. 150). Ce choix vise notamment ˆ tenter de trouver un certain Žquilibre entre 

description et dŽveloppement conceptuel, afin ˆ la fois de prŽserver Ç la saveur et 

la richesse de la rŽalitŽ observŽe È (Mayer et al., 2000, p. 150) et de permettre au 

lecteur de ne pas oublier Ç le lien entre les donnŽes et leur explication È (Mayer et 

al., 2000, p. 150). Ce choix se justifie Žgalement par le fait que selon la 

documentation scientifique, un rapport dÕobservation participante Ç se situe 

gŽnŽralement entre la conceptualisation ŽthŽrŽe et la description pure et simple È 

(Mayer et al., 2000, p. 150). En effet, Ç divers auteurs parlent de Òdescription 

analytiqueÓ comme la marque dÕun bon rapport, o• voisinent lÕanalyse et les 

observations È (Mayer et al., 2000, p. 150). 

Toutefois, conformŽment ˆ la littŽrature consultŽe, la prŽsentation et 

lÕanalyse des rŽsultats de cette recherche qualitative descriptive se dŽroulent en 

deux temps (Pelletier et Demers, 1994, p. 761). Il est ainsi non seulement 

question dans le prŽsent chapitre de prŽsenter les rŽsultats de cette recherche en 

procŽdant ˆ la Ç narration organisŽe dÕobservations ou de donnŽes È (Pelletier et 

Demers, 1994, p. 761), mais il est aussi question dÕanalyser et dÕinterprŽter ces 

rŽsultats (Pelletier et Demers, 1994) en apportant une Ç explication plausible ou 

(en Žtablissant) la reconnaissance entre les faits ou les phŽnom•nes È observŽs 

(Pelletier et Demers, 1994, p. 761). 

En aucun cas, ni la prŽsentation des rŽsultats ni lÕinterprŽtation de ces 

derniers nÕont vocation ˆ juger ou ˆ Žvaluer ni les enseignants participants eux-

m•mes ni lÕefficacitŽ de leurs pratiques professionnelles. 

La mŽthodologie de recherche privilŽgiŽe dans cette th•se qui allie 

lÕobservation directe participante et lÕentrevue semi-dirigŽe a permis de rŽpondre 

aux questions soulevŽes dans la problŽmatique de recherche et dÕatteindre les 

diffŽrents objectifs spŽcifiques ŽnoncŽs. Cette mŽthodologie de recherche a 
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Žgalement permis de mettre en exergue toute la complexitŽ des fonctions qui 

incombent aux enseignants au quotidien dans lÕenceinte de leurs classes. 

En dŽpit de certaines apprŽhensions, dŽclarŽes ou observŽes, vis-ˆ-vis de 

lÕobjet de cette recherche et, malgrŽ parfois m•me le refus comprŽhensible de 

certains enseignants dÕy prendre part, quarante-sept enseignants au total ont 

acceptŽ dÕ•tre interviewŽs. Vingt-six dÕentre eux ont gŽnŽreusement acceptŽ de 

nous ouvrir leurs salles de classe, permettant ainsi lÕobservation de soixante-dix-

huit sŽquences dÕenseignement. Les donnŽes issues des entrevues individuelles 

viennent alors prŽcieusement complŽter celles collectŽes lors de lÕobservation 

directe dans les salles de classe. 

En somme, cette recherche in situ permet dÕapercevoir les conditions 

rŽelles et actuelles dans lesquelles certains enseignants enseignent et certains 

Žl•ves apprennent dans certaines classes du syst•me Žducatif fran•ais. 

Dans le prŽsent chapitre, il est dÕabord question de documenter et 

dÕanalyser les comportements des Žl•ves de REP+ en classe pendant les cours et 

de documenter les reprŽsentations184 des enseignants participants quant aux 

comportements de leurs Žl•ves. 

Dans un second temps, il est question de dŽcrire, de documenter et 

dÕanalyser au regard du cadre thŽorique convoquŽ les reprŽsentations des 

enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion ˆ lÕendroit des principales fonctions constitutives 

de leur mŽtier. Il est aussi question de documenter et dÕanalyser les pratiques de 

gestion de classe privilŽgiŽes par les enseignants dans le syst•me Žducatif 

fran•ais ainsi que les connaissances de ces derniers dans ce domaine de 

compŽtence professionnelle. 

                                                

184 Le vocable reprŽsentations rŽf•re dans cette recherche ˆ ce que disent les participants ˆ savoir Ç  un ensemble organisŽ dÕinformations, 
dÕopinions, dÕattitudes et de croyances ˆ propos dÕun objet donnŽ. È (Abric, 2005, p. 59, rŽcupŽrŽ de http://www.cairn.info/methodes-d-etude-
des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LÕusage du terme reprŽsentations reprend lÕidŽe premi•re de Mannoni (1950, 
rŽcupŽrŽ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - Mannoni Pierre.pdf) et dŽsigne la pensŽe de la 
personne ŽlaborŽe par ses images, ses formules sŽmantiques, ses souvenirs personnels ou des idŽes articulant des ŽlŽments cognitis, 
sociaux, affectifs qui originent de son expŽrience ou de ses apprentissages et elle refl•te le contexte actuel. En outre, il sÕagit de documenter 
ce que disent les participants et ce quÕils pensent de lÕobjet dÕŽtude (pensŽe). 



255 

 

Enfin, dans un troisi•me temps, il est question de documenter et 

dÕanalyser les reprŽsentations des enseignants ̂  La RŽunion quant ˆ leur 

formation en gestion de classe et quant ˆ leurs besoins soit en formation soit en 

perfectionnement dans le domaine de la gestion de classe. 

5.1 Rappel de lÕimportance de documenter l es reprŽsentations  des enseignants  

Afin dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux questions qui jalonnent les 

trois axes de la problŽmatique de cette recherche et afin de tenter dÕatteindre les 

objectifs spŽcifiques ŽnoncŽs, nous avons cherchŽ, en plus de lÕobservation 

directe des sŽances dÕenseignement en classe, ˆ documenter au travers 

dÕentrevues semi-dirigŽes, les reprŽsentations185 des enseignants au regard des 

trois principaux th•mes qui se situent au cÏur de cette th•se. Ce choix a ŽtŽ 

envisagŽ, car les reprŽsentations sont prŽcisŽment, par nature, extr•mement 

riches de renseignements (Mannoni, 1950), notamment en raison de lÕinformation 

quÕelles vŽhiculent et qui Ç renvoie ˆ un quantum de connaissances possŽdŽes ˆ 

propos dÕun objet social È (Lambotte, dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 148-149; cf. 

Žgalement notes explicatives n¡ 48, n¡ 161, n¡ 175, n¡ 184 et n¡ 210 relatives au 

terme reprŽsentation). En effet, Ç la reprŽsentation sociale est une constellation 

dÕopinions, de croyances socialement dŽterminŽes par rapport aux objets du 

monde environnant È (Lambotte, dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 148-149). En 

outre, la reprŽsentation hiŽrarchise les valeurs, les idŽes et les pratiques et permet 

ˆ lÕindividu de ma”triser son environnement matŽriel et de sÕorienter (Lambotte, 

dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 148-149). 

Au regard de ces ŽlŽments thŽoriques, les donnŽes collectŽes dans le 

cadre de cette recherche sur les reprŽsentations des enseignants quant ˆ leurs 

                                                

185 Le vocable reprŽsentations rŽf•re dans cette recherche ˆ ce que disent les participants ˆ savoir Ç  un ensemble organisŽ 
dÕinformations, dÕopinions, dÕattitudes et de croyances ˆ propos dÕun objet donnŽ. È (Abric, 2005, p. 59, rŽcupŽrŽ de 
http://www.cairn.info/methodes-d-etude-des-representations-sociales--9782749201238-page-59.html). LÕusage de ce terme reprŽsentations 
reprend lÕidŽe premi•re de Mannoni (1950, rŽcupŽrŽ de http://197.14.51.10:81/pmb/Que sais je/Sociologie/les representations sociales - 
Mannoni Pierre.pdf) et dŽsigne la pensŽe de la personne ŽlaborŽe par ses images, ses formules sŽmantiques, ses souvenirs personnels ou 
des idŽes articulant des ŽlŽments cognitis, sociaux, affectifs qui originent de son expŽrience ou de ses apprentissages et elle refl•te le 
contexte actuel. En outre, il sÕagit de documenter ce que disent les participants et ce quÕils pensent de lÕobjet dÕŽtude (pensŽe). 
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Žl•ves, leur mŽtier, leurs pratiques professionnelles ou leurs besoins en formation 

permettent dÕapprŽhender de mani•re globale lÕŽtat actuel des connaissances des 

enseignants dans le domaine de la gestion de classe et dÕavoir un aper•u des 

pratiques de gestion de classe que ces derniers privilŽgient au quotidien pendant 

leurs cours. 

Faire Žtat des reprŽsentations et des connaissances actuelles des 

enseignants du syst•me Žducatif fran•ais dans ce domaine est dÕautant plus 

important que les reprŽsentations sont lÕun des principaux facteurs qui influencent 

ˆ la fois la conception quÕa lÕenseignant de lÕenseignement, de lÕapprentissage et 

de ses fonctions en classe, ainsi que les choix et les dŽcisions de ce dernier quant 

ˆ lÕorganisation de sa classe. De plus, des reprŽsentations erronŽes ainsi quÕun 

manque de connaissances en mati•re de gestion de classe influencent 

nŽgativement le choix des enseignants quant aux interventions quÕils privilŽgient 

en classe (Chouinard, 1999 ; Johnson, 1993, 1994 ; Legendre, 1993 ; Neale et 

Johnson, 1994 ; Reynolds, 1995 dans Chouinard, 1999). 

Enfin, lÕintŽr•t dans une recherche portant sur les pratiques de gestion de 

classe des enseignants de documenter les reprŽsentations de ces derniers ˆ 

lÕendroit de leurs Žl•ves en classe se justifie par le fait que les reprŽsentations des 

enseignants ˆ ce sujet influencent fortement ˆ la fois les pratiques dÕencadrement 

pŽdagogique des enseignants, le comportement de leurs Žl•ves en classe, la 

qualitŽ de la relation que lÕenseignant Žtablit avec ses Žl•ves (Chouinard, 1999 ; 

Legendre, 2005) et par consŽquent la construction identitaire de ces derniers. 

En somme, au regard de lÕinfluence des pratiques dÕencadrement 

pŽdagogique sur lÕapprentissage et le comportement des Žl•ves en classe, 

documenter le comportement des Žl•ves en classe permet dÕavoir un aper•u des 

connaissances et des compŽtences des enseignants en mati•re de gestion de 

classe. En effet, la littŽrature consultŽe sugg•re quÕune mise en Ïuvre appropriŽe 

de pratiques efficaces de gestion de classe gŽn•re les bŽnŽfices suivants : 1- le 
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bon dŽroulement des activitŽs pŽdagogiques ainsi quÕune optimisation du temps 

consacrŽ aux apprentissages (McKee et Witt, 1990 ; Simonsen et al., 2008) ; 2- le 

maintien des conditions propices ˆ lÕapprentissage et ˆ lÕenseignement dans sa 

classe (Doyle, 1986) ; 3- le dŽveloppement des capacitŽs dÕapprentissage 

autonome ainsi que la capacitŽ dÕautocontr™le de lÕŽl•ve (Archambault et 

Chouinard, 1996) ; 4- lÕŽtablissement, le maintien et, au besoin, la restauration 

dans la classe des conditions propices au dŽveloppement des compŽtences des 

Žl•ves (Archambault et Chouinard, 2003) ; 5- le dŽveloppement de lÕensemble des 

compŽtences de lÕenfant dans le contexte particulier quÕest la classe (Evertson et 

Randolph, 1995) ; et 6- la facilitation de lÕapprentissage scolaire et social de lÕŽl•ve 

(Evertson et Weinstein, 2006). 

Au regard de ce qui prŽc•de, lÕobservation dans les classes de 

manifestations de ces bŽnŽfices peut suggŽrer lÕhypoth•se dÕune mise en Ïuvre 

appropriŽe de pratiques efficaces de gestion de classe et par consŽquent peut 

suggŽrer lÕhypoth•se dÕun niveau de connaissance et de compŽtence ŽlevŽ chez 

les enseignants dans le domaine de la gestion de classe. A contrario, ne pas 

observer dans les classes les bŽnŽfices ŽvoquŽs supra peut suggŽrer lÕhypoth•se 

dÕun manque rŽel ou potentiel de connaissance et de compŽtence des 

enseignants dans le domaine de la gestion de classe. 
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5.2 Comportement des Žl•ves en classe  (Questions 03, 04, 05, 13 et 15) 

La prŽsente section a pour objet de prŽsenter, dÕanalyser et dÕinterprŽter 

les rŽsultats de cette recherche relatifs aux objectifs spŽcifiques liŽs au premier 

axe de la problŽmatique de cette recherche, ˆ savoir : premi•rement, dŽcrire et 

documenter les comportements en classe des collŽgiens dÕaujourdÕhui en REP+ ˆ 

lÕ”le de La RŽunion; et deuxi•mement, documenter les reprŽsentations des 

enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion sur le comportement de leurs Žl•ves en classe. 

Si les questions trois, quatre, cinq, treize et quinze du guide dÕentrevue 

semi-dirigŽe186 rappelŽes dans le tableau ci-dessous ont permis dÕapporter des 

ŽlŽments de rŽponse aux questions gravitant autour de ces deux objectifs 

spŽcifiques de recherche, les donnŽes collectŽes lors des sŽances dÕobservation 

directe participante sont venues enrichir les propos tenus par les enseignants. 

Le tableau qui suit prŽsente un rŽcapitulatif des ŽnoncŽs des questions du 

guide dÕentrevue semi-dirigŽe visant ˆ documenter le comportement des Žl•ves en 

classe et dÕatteindre les objectifs spŽcifiques du premier axe de la problŽmatique 

de recherche. 

  

                                                

186 Voir annexe D 
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Tableau 8. Questions visant ˆ documenter le comportement des Žl•ves en classe  

RAPPEL DES QUESTIONS VISANT Ë DOCUMENTER LE COMPORTEMENT DES ƒLéVES EN CLASSE  

RAPPEL DES OBJECTIFS SPƒCIFIQUES DE RECHERCHE DU 1 ER AXE DE LA PROBLƒMATIQUE 

¥ DŽcrire et documenter les comportements en classe des collŽgiens dÕaujourdÕhui en 
REP+ ˆ lÕ”le de La RŽunion. 

¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ La RŽunion sur le 
comportement de leurs Žl•ves en classe.  

ITEM RAPPEL DES ƒNONCƒS DES QUESTIONS DANS LE GUIDE D ÕENTREVUE SEMI-DIRIGƒE 

Question 
3 

Je vous dis Ç indiscipline È : que me dites-vous ? 

Question 
4 

Globalement, comment dŽfinissez-vous le profil des collŽgiens aujourdÕhui ? 

Question 
5 

QuÕest-ce qui ˆ vos yeux rend votre pratique plus difficile au quotidi en ? 

Question 
13 

Quels comportements indŽsirables de la part des Žl•ves se produisent-ils le 
plus souvent dans vos classes ou celles de vos coll•gues  ? Ë quel 

moment se produisent-ils ? 

Question 
15 

Dans un monde idŽal, que serait votre mŽtier dÕenseignant ainsi que votre 
r™le au quotidien en classe ? 

 

5.2.1 Indiscipline des Žl•ves en classe 

Documenter les reprŽsentations des enseignants au sujet de lÕindiscipline 

scolaire des Žl•ves est essentiel, car cela permet de se rendre compte si les 

enseignants sont amenŽs ou non ˆ gŽrer en classe des manifestations de 

comportements inappropriŽs de la part des Žl•ves. Documenter les 

reprŽsentations des enseignants au regard du phŽnom•ne dÕindiscipline des 

Žl•ves en classe est dÕautant plus important que cela permet de faire Žtat des 

connaissances de lÕenseignant ˆ lÕendroit de ce phŽnom•ne. En effet, selon 

Chouinard (1999), Ç en classe par exemple, la reprŽsentation dÕun probl•me de 

discipline est construite ˆ partir des connaissances que dŽtient lÕenseignant, mais 

surtout ˆ partir de la fa•on dont sont organisŽes ces connaissances et aux 

connotations affectives qui leur sont attachŽes (Swanson Lee, OÕConnor et 
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Cooney, 1990) È (Chouinard, 1999, p. 499). Or, les reprŽsentations des 

enseignants quant ˆ leurs Žl•ves influencent fortement les pratiques de gestion de 

classe des enseignants. 

En effet, Ç la littŽrature 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 

lÕŽl•ve vont •tre connectŽes ˆ certaines connaissances de lÕenseignant et suffisent 

alors ˆ gŽnŽrer chez lui des attentes diffŽrentes (notamment) en fonction de la 

beautŽ des Žl•ves [!], du milieu social dont ils sont issus, de leur nom de famille 

[!], de la situation familiale des parents  È (Filisetti, 2009, p. 91). La littŽrature 

souligne lÕimpact nŽgatif des reprŽsentations des enseignants sur ses Žl•ves, 

notamment ˆ travers lÕeffet Pygmalion. En effet, la reprŽsentation que lÕenseignant 

a de ses Žl•ves fonde ses attentes ˆ lÕŽgard de ces derniers et Ç les attentes du 

professeur exercent une influence dans sa conduite ˆ lÕŽgard des Žl•ves, conduite 

qui aura pour effet de modeler la conduite de ces derniers È (Estrela, 1996, p. 67, 

se rŽfŽrant ˆ Good et Brophy) et dÕentra”ner pour lÕŽl•ve les nombreuses 

consŽquences dramatiques qui y sont liŽes. 

5.2.1.1 Indiscipline des Žl•ves  : un th•me rŽcurrent , mais tabou  

Trois rŽsultats majeurs Žmergent de lÕanalyse des donnŽes collectŽes : 1- 

lÕindiscipline des Žl•ves en classe est un th•me rŽcurrent dans les prŽoccupations 

quotidiennes des enseignants; 2- le th•me de lÕindiscipline des Žl•ves en classe 

est un sujet tabou pour certains enseignants; et 3- il existe un malaise 

communicationnel de certains enseignants dans leur relation avec leur hiŽrarchie 

notamment au regard des probl•mes de discipline des Žl•ves en classe. 

En effet, ˆ lÕŽvocation de lÕindiscipline des Žl•ves en classe, les regards, 

lÕexpression des visages, les sourires ainsi que les Žmotions perceptibles chez les 

enseignants semblaient dÕemblŽe signifier que nous abordions lˆ un th•me 



261 

 

manifestement dŽjˆ placŽ au centre des prŽoccupations quotidiennes des 

enseignants participants. Cela se confirme dÕailleurs au travers de certaines 

dŽclarations : Ç lÕindiscipline, il nÕy a que •a ici, alors forcŽment on en parle tout le 

temps entre nous, surtout pour partager les astuces È. LÕindiscipline des Žl•ves en 

classe semblait dÕautant plus •tre un th•me rŽcurrent dans les discussions entre 

enseignants, que certains dÕentre eux nÕhŽsitaient pas ˆ citer des propos ou des 

expŽriences de leurs coll•gues pour Žtayer leur propre discours ˆ ce sujet. 

Toutefois, au-delˆ de ce consensus apparent au regard de lÕexistence du 

phŽnom•ne dans leur Žtablissement, il ressort de notre recherche deux groupes 

distincts dÕenseignants participants. 

Le premier groupe de participants rassemble les enseignants avec 

lesquels il semble difficile dÕaborder le th•me de lÕindiscipline des Žl•ves en 

classe. En effet, au-delˆ de se montrer peu loquaces, de manifester des 

expressions de g•ne et de malaise et dÕadopter une attitude fuyante, certains 

enseignants dŽclarent clairement ne pas souhaiter participer ˆ cette recherche : 

Ç cÕest intŽressant ce que vous faites, mais moi je prŽf•re ne pas participer, 

dŽsolŽ, mais voyez avec mes coll•gues, qui sait!  È. 

Le deuxi•me groupe de participants quant ˆ lui se constitue dÕenseignants 

qui semblaient littŽralement soulagŽs que quelquÕun sÕintŽresse Ç enfin È aux 

comportements inappropriŽs des Žl•ves ˆ lÕŽcole. En effet, lÕaccueil enthousiaste 

de certains enseignants ainsi que les dŽclarations chargŽes dÕaffects de ces 

derniers rŽv•lent instantanŽment leur intŽr•t de collaborer ˆ une recherche portant 

ˆ la fois sur le comportement en classe des Žl•ves dÕaujourdÕhui en REP+ et sur 

les interactions en classe entre les enseignants et les Žl•ves. 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes au sujet du comportement des Žl•ves 

en classe montre que la majoritŽ des enseignants consid•re que lÕindiscipline est 

un sujet ˆ la fois dŽlicat, hautement sensible et tabou, comme en tŽmoignent 

dÕailleurs les dŽclarations suivantes : Ç ˆ part un petit groupe que vous connaissez 
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lˆ!, les profs ont peur du jugement, ils ne vont pas parler de leurs probl•mes 

avec les Žl•ves È ; Ç cÕest difficile vous savez de parler de lÕindiscipline des Žl•ves, 

car cÕest tabou. Le prof a honte dÕavouer, car il risque de rŽcolter une rŽputation, 

cÕest b•te ˆ dire, mais cÕest comme •a È ou encore Ç certains profs ont honte 

dÕavouer leurs difficultŽs, car ils craignent dÕavoir une rŽputation de prof qui ne sait 

pas tenir sa classe È. 

Il appara”t Žgalement que m•me si les enseignants sÕexpriment plus ou 

moins facilement au sujet de lÕindiscipline des Žl•ves, la majoritŽ dÕentre eux 

sÕaccordent pour dire que gŽnŽralement, mis ˆ part avec certains de leurs 

coll•gues enseignants, il est compliquŽ pour eux de parler de lÕexistence dans leur 

classe du phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire : Ç cÕest difficile de parler librement ˆ 

notre direction ou ˆ nos inspecteurs de lÕindiscipline, car cÕest un sujet tabou È ou 

encore Ç on tient ˆ vous dire quÕon ne parle absolument pas aussi librement de ce 

qui se passe dans nos classes avec nos inspecteurs, dÕailleurs on aborde avec 

eux que des sujets en lien direct avec lÕenseignement de la mati•re È. 

Cette retenue ŽvoquŽe ˆ plusieurs reprises par certains enseignants 

semble confirmer ˆ la fois le caract•re tabou de lÕindiscipline scolaire ainsi que la 

crainte de se faire Žtiqueter, notamment par leur hiŽrarchie. Bien que 

comprŽhensible, lÕexistence de ce tabou peut nŽanmoins surprendre, car le 

phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire est depuis longtemps maintenant et dans de 

nombreux pays, considŽrŽ par certains acteurs du milieu ˆ la fois comme un des 

soucis majeurs de la sociŽtŽ et des enseignants (Nault et Fijalkow, 1999) et 

comme un ŽlŽment constitutif du quotidien de lÕenseignant dans la quasi-totalitŽ 

des Žtablissements scolaires et dans toutes les classes. 

De plus, la rŽticence, la g•ne, la honte, le malaise ou la crainte de certains 

enseignants ˆ confier ˆ leurs inspecteurs pŽdagogiques rŽgionaux (IPR) leurs 

difficultŽs ˆ ce sujet, contraste quelque peu avec lÕabondance des dŽclarations 

collectŽes exprimant ˆ la fois le caract•re outrageux de certains comportements 
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inappropriŽs des Žl•ves ainsi quÕun sentiment dÕabandon et de dŽsespoir relatif ˆ 

leur solitude face aux comportements odieux de leurs Žl•ves en classe : Ç Vous 

avez appris ce qui sÕest passŽ hier avec madame X lÕintervenante extŽrieure ? Les 

Žl•ves se sont montrŽs odieux avec elle, ils se sont moquŽs dÕelle, ils ont ŽtŽ 

impolis, irrespectueux, intenables. Elle nÕen revenait pas et elle Žtait tellement 

outrŽe quÕelle le leur a m•me dit. CÕŽtait terrible. La honte... On aurait bien aimŽ 

quÕun inspecteur soit lˆ pendant ce cours pour quÕil nous montre comment faire È. 

Le fait que les enseignants ne se sentent pas toujours libres dÕexprimer ou 

de confier ˆ leurs IPR leur dŽtresse ou leurs difficultŽs face au probl•me que 

reprŽsente pour eux les comportements indisciplinŽs de leurs Žl•ves en cours, 

rŽv•le un malaise communicationnel des enseignants face ˆ une hiŽrarchie qui ˆ 

leurs yeux semble coupŽe du monde rŽel dans lequel les enseignants travaillent 

au quotidien. 

Toutefois, au regard de la littŽrature, ce silence des enseignants quant au 

phŽnom•ne dÕindiscipline en dŽpit des comportements dŽviants des Žl•ves en 

classe peut sÕexpliquer. 

En effet, lÕindiscipline, en contraignant sans cesse lÕenseignant ˆ 

interrompre le cours de son enseignement, conduit ˆ une perte de temps et 

dÕŽnergie pour lÕenseignant, Ç dÕo• la fatigue et dÕautres troubles 

psychosomatiques, dÕo• les sentiments dÕimpuissance, de frustration, dÕirritation et 

le dŽsir de sÕesquiver devant la t‰che ˆ accomplir qui touchent de nombreux 

enseignants È (Estrela, 1996, p. 90). Par ailleurs, Ç le sentiment dÕŽchec 

professionnel sÕallie au sentiment dÕŽchec de lÕadulte qui se voit dŽpassŽ par [des 

conduites de certains] jeunes, ce qui se rŽpercute sur son image professionnelle 

et explique la Òconspiration du silenceÓ [!] qui conduit le professeur ˆ occulter ou 

ˆ nier ses difficultŽs sur le plan professionnel  È (Estrela, 1996, p. 90). 

En effet, selon la littŽrature, lÕindiscipline est parfois per•ue comme Ç la 

faute personnelle du professeur, le signe dÕune professionnalitŽ peu affirmŽe, ou 
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plus profondŽment encore dÕune personnalitŽ faible, peu sžre dÕelle-m•me, 

incapable dÕŽtablir un dialogue avec des enfants È (Boumard et Marchat, 1993, 

p. 12). Par consŽquent, lÕenseignant Ç se vivra comme coupable de la situation 

dont il sera logiquement devenu victime, sans rien ˆ attendre quÕopprobre et 

moqueries È (Boumard et Marchat, 1993, p. 12) et se rŽfugiera dans un silence. 

Par consŽquent, la rŽticence de certains enseignants ˆ partager les 

difficultŽs quÕils rencontrent face aux comportements inappropriŽs des Žl•ves est 

comprŽhensible, dÕautant plus que cette rŽticence est accentuŽe par le discours 

de certains enseignants affirmant ne pas rencontrer de probl•mes de discipline 

dans leurs classes : Ç Oui, les Žl•ves bavardent un peu dans certaines classes 

[!], mais pour moi en gŽnŽral •a va, les Žl•ves sont gentils, j e nÕai pas de 

probl•mes avec eux  È. En effet, Ç les refus dÕempathie, les fa•ons de briller au 

dŽtriment de lÕautre (ÒAvec moi, il ne pose pas de probl•meÓ dira un enseignant ˆ 

un coll•gue qui se plaint dÕun Žl•ve) È (Barr•re, 2012, p. 39), conduisent au m•me 

titre que certaines formes de dŽni ˆ Ç la honte, ou la honte de la honte È (Barr•re, 

2012, p. 39). Or, ce Ç sentiment de honte sociale [condamne] au mutisme È 

(Barr•re, 2012, p. 32), car il suscite Ç silence ou incommunicabilitŽ È (Barr•re, 

2012, p. 39). Ce mutisme au sujet de lÕindiscipline des Žl•ves est parfois Ç destinŽ 

ˆ ne pas attirer lÕattention des chefs dÕŽtablissement [ce qui explique le fait que] la 

mise ˆ plat des probl•mes liŽs aux dŽsordres scolaires est [!] dŽlicate ˆ rŽaliser 

ˆ lÕinterne È (Barr•re, 2012, p. 34). Par consŽquent, Ç les solutions apparaissent 

alors uniquement individuelles, consistant ˆ demander des mutations vers des 

Žtablissements o• les Žl•ves sont censŽs •tre plus faciles  È (Barr•re, 2012, p. 32). 

DÕailleurs, plusieurs dŽclarations dÕenseignants illustrent ce cas de figure et 

tŽmoignent de mutations de certains de leurs coll•gues dont la rŽelle motivation 

Žtait de fuir des conditions de travail en classe quÕils estimaient trop difficiles. 

Ainsi, en les pla•ant ˆ la fois dans une posture de victime, de coupable et 

dÕincapable, lÕindiscipline scolaire prive psychologiquement les enseignants, de 

leur libertŽ et de leur capacitŽ (psychologique) ˆ la dŽnoncer, 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 reprŽsentation ou leur croyance 

dÕefficacitŽ personnelle au regard de leurs capacitŽs ˆ gŽrer leur classe (Brouwers 

et Tomic, 2001). Suivant cette logique, dÕun point de vue victimologique, lÕŽl•ve 

pourrait •tre per•u comme le bourreau, lÕindiscipline comme le sŽvice, et 

lÕenseignant, comme la victime silencieuse. Toutefois, ce processus peut finir par 

exposer de plein fouet enseignants et Žl•ves aux lourdes consŽquences de 

lÕindiscipline. 

Le manque de communication entre certains enseignants et leur IPR au 

sujet des probl•mes de discipline des Žl•ves en classe peut Žgalement •tre liŽ au 

caract•re relatif de la notion dÕindiscipline. En effet, le concept dÕindiscipline 

dŽpend en grande partie de lÕinterprŽtation et de la reprŽsentation de lÕenseignant, 

mais aussi des valeurs Žducatives et des normes Žtablies en classe, des 

exigences et du niveau de tolŽrance propres ˆ chaque milieu et ˆ chaque 

enseignant. Tous ces facteurs conditionnent la perception m•me des probl•mes 

de comportement (Archambault et Chouinard, 2003, p. 247 ; Goupil, 1990 ; Knoff, 

1987 ; Legault, 2001). Ainsi, le m•me comportement dÕun Žl•ve peut •tre per•u 

par un enseignant comme de lÕindiscipline et ne pas •tre considŽrŽ comme tel par 

un autre (Lorrain, 2003). Par consŽquent, ˆ cause du caract•re plus que relatif du 

terme Ç indiscipline en classe È, nÕimporte quel comportement peut constituer un 

acte dÕindiscipline en classe, ce qui complique une dŽfinition partagŽe sur ce 

quÕest un probl•me de discipline (Legault, 2001). 

DÕailleurs, il ressort clairement de lÕanalyse des donnŽes que tous les 

enseignants ne partagent pas la m•me dŽfinition de ce que peut •tre un 

comportement dÕindiscipline de la part dÕun Žl•ve en classe. Par consŽquent, cela 

peut compliquer voir totalement compromettre la communication entre les 

enseignants et les inspecteurs pŽdagogiques rŽgionaux, mais aussi entre les 

enseignants et tout autre membre de la communautŽ Žducative de lÕŽtablissement 

ou encore entre les enseignants eux-m•mes dÕailleurs. Cette communication peut 
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dÕautant plus se trouver compromise si lÕenseignant redoute la honte que peut 

constituer pour lui lÕaveu de certaines difficultŽs quÕil rencontre en classe face ˆ 

certains comportements dÕŽl•ves, sachant que pour sa hiŽrarchie, ces difficultŽs 

pourraient, ˆ cause du caract•re relatif que rev•t lÕindiscipline, ne pas •tre 

considŽrŽes comme telles. 

Ainsi, le Ç silence È dans lequel certains enseignants Ç victimisŽs È 

semblent parfois se rŽfugier, par honte ou par crainte dÕ•tre accusŽs 

dÕexagŽrateur ou dÕincapable, peut Žgalement sÕexpliquer par le caract•re 

hautement relatif de la notion de comportement indisciplinŽ et par consŽquent 

augmenter la difficultŽ pour lÕenseignant de sÕexprimer ˆ ce sujet notamment avec 

sa hiŽrarchie. 

Toutefois, si la g•ne ou la rŽticence de certains enseignants ˆ confier 

leurs difficultŽs, notamment ˆ leurs supŽrieurs peut en partie sÕexpliquer par le 

caract•re relatif de lÕindiscipline scolaire, la rŽticence de certains enseignants ˆ 

confier les difficultŽs quÕils rencontrent au quotidien sur le terrain peut Žgalement 

sÕexpliquer par la reprŽsentation, erronŽe ou non, de la part des enseignants, que 

les IPR, bien que faisant partie de la m•me communautŽ Žducative quÕeux, 

appartiennent ˆ un tout autre monde que le leur. En effet, il appara”t dans les 

dŽclarations collectŽes que lÕexpression Ç en haut È est souvent utilisŽe par les 

enseignants pour dŽsigner leur hiŽrarchie et notamment les IPR. Cette distinction 

par les enseignants entre leur univers et celui des IPR peut sÕexpliquer par le fait 

que les IPR sont des cadres supŽrieurs de lÕƒducation nationale chargŽs entre 

autres dÕune part, de veiller ˆ la mise en Ïuvre de la politique Žducative dans les 

classes et les Žtablissements scolaires et, dÕautre part, dÕŽvaluer le travail des 

enseignants187. DÕailleurs, certaines dŽclarations sugg•rent clairement lÕexistence 

dÕun fossŽ entre le monde des enseignants et le monde des IPR : Ç En haut ils ne 

se rendent pas compte que le profil des Žl•ves a changŽ. CÕest impossible dÕavoir 

                                                

187 http://www.education.gouv.fr/pid285/bulletin_officiel.htlm?cid_bo=96113 
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cinq minutes de silence dans la classe o• tout le monde Žcoute en m•me temps le 

cours! È ; Ç en fait en haut, on nous retire tout moyen dÕaction envers ces Žl•ves, 

on nÕa plus de droit de ceci ou de cela [!] il faut tenir compte de la situation 

difficile des Žl•ves parce quÕils sont fragiles [!] Bref, on est coincŽs. On ne sait 

pas comment faire pour gŽrer ce type dÕŽl•ves È. 

Par consŽquent, le fait que pour les enseignants les IPR appartiennent ˆ 

un autre monde que le leur sugg•re que les enseignants entretiennent la croyance 

que les IPR ne partagent pas les m•mes reprŽsentations quÕeux au sujet des 

comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe, quÕils ne 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 quÕils ne peuvent que les juger ou 

les cataloguer. En effet, comme des reprŽsentations communes facilitent Ç la 

communication entre les membres dÕune communautŽ via un code dŽsignant et 

classifiant les diffŽrentes dimensions de leur monde et de leur histoire individuelle 

et de groupe È (Lambotte, dans Fijalkow et Nault, 2002, p. 148-149), la simple 

croyance que son interlocuteur ne partage pas, rŽellement ou potentiellement, ses 

valeurs ou sa position sur un th•me, compromet dÕemblŽe toute communication, 

tout partage ou toute confession sur quelque th•me que ce soit, et qui plus est, 

sur un th•me aussi sensible que lÕindiscipline des Žl•ves en classe. Cette 

explication pourrait alors traduire lÕexistence dÕun fossŽ communicationnel entre 

les IPR et les enseignants, deux corps de mŽtier pourtant interreliŽs et 

indissociables, mais ayant des reprŽsentations diffŽrentes de la rŽalitŽ du mŽtier 

dÕenseignant et des conditions dÕenseignement. 

5.2.1.2 Indiscipline scolaire  : un phŽnom•ne relatif et mŽconnu  

LÕanalyse des donnŽes collectŽes au sujet du phŽnom•ne dÕindiscipline 

scolaire rŽv•le deux rŽsultats majeurs : 1- la croyance ou la reprŽsentation 

personnelle de certains enseignants en leur capacitŽ ˆ gŽrer efficacement les 

probl•mes de discipline des Žl•ves en classe est biaisŽe par lÕaction de divers 
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phŽnom•nes et ne refl•te donc pas forcŽment la compŽtence effective de ces 

enseignants ˆ gŽrer lÕindiscipline ; et 2- il existe un manque de connaissance de la 

part des enseignants au regard de ce qui constitue ou non un comportement 

dÕindiscipline en classe. 

En effet, il ressort de lÕanalyse des donnŽes que les comportements 

inappropriŽs des Žl•ves en classe sont considŽrŽs par la majoritŽ des enseignants 

comme lÕune des sources majeures de difficultŽ de leur mŽtier. Si 46,66 % des 

enseignants dŽclarent ne pas parvenir facilement ˆ gŽrer les comportements 

difficiles des Žl•ves en classe, 53,33 % des participants affirment quant ˆ eux  •tre 

efficaces dans la gestion de lÕindiscipline des Žl•ves. Toutefois, il appara”t que ces 

dŽclarations traduisent davantage la confiance que les enseignants ont en leur 

propre capacitŽ ˆ gŽrer efficacement les probl•mes de discipline en classe. Ces 

dŽclarations renvoient donc ˆ une reprŽsentation personnelle des enseignants en 

leur efficacitŽ dans ce domaine et non ˆ une efficacitŽ effective. En atteste 

notamment lÕampleur des manifestations de comportements indisciplinŽs des 

Žl•ves en classe dŽclarŽs et observŽs. 

LÕanalyse des donnŽes rŽv•le Žgalement que la reprŽsentation 

personnelle de certains enseignants en leur capacitŽ ˆ gŽrer efficacement les 

probl•mes de discipline des Žl•ves en classe est biaisŽe par lÕaction de divers 

phŽnom•nes et ne refl•te donc pas forcŽment la compŽtence effective de ces 

enseignants ˆ gŽrer lÕindiscipline. 

Le premier phŽnom•ne observŽ qui biaise la reprŽsentation de certains 

enseignants en leur capacitŽ ˆ gŽrer efficacement les probl•mes de discipline des 

Žl•ves en classe rel•ve du caract•re hautement relatif que rev•t la notion 

dÕindiscipline. 

En effet, il appara”t quÕil peut •tre difficile pour certains enseignants 

dÕŽvaluer avec certitude leur propre efficacitŽ ˆ gŽrer les comportements 

dÕindiscipline de leurs Žl•ves, car ils ne semblent pas toujours considŽrer comme 
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inappropriŽs certains comportements pourtant qualifiŽs dÕindisciplinŽs dans la 

littŽrature scientifique au regard de leur impact nŽgatif sur lÕapprentissage et sur 

lÕenseignement. Par consŽquent, ne considŽrant pas tel ou tel comportement 

comme Žtant inappropriŽ, soit parce que pour eux ce comportement est 

acceptable, soit parce que ce comportement leur semble normal, soit parce que 

ce comportement ne les dŽrange pas, certains enseignants ne mettent en Ïuvre 

aucune intervention spŽcifique visant ˆ faire cesser ce comportement, en dŽpit 

m•me de lÕimpact nŽgatif rŽel ou potentiel de ce comportement sur lÕapprentissage 

ou sur le comportement de cet Žl•ve et des autres Žl•ves de la classe. DÕailleurs, 

certaines dŽclarations dÕenseignants illustrent partiellement ce propos : Ç Dans ma 

classe, je nÕai pas de probl•mes de comportement ou de discipline, je pense que 

je les tiens bien. Par contre, toute lÕheure cÕest la bagarre pour les faire travailler. 

Certains Žl•ves passent lÕheure sans rien dire et sans se mettre au travail [!] È ; 

Ç dans mes classes, certains Žl•ves sont dispersŽs ou ils bavardent, mais, non, il 

nÕy a pas de probl•mes de comportement È. 

Ces dŽclarations illustrent le fait que pour ces enseignants, ni les 

comportements de retrait, ni les manifestations observables de non-engagement 

de lÕŽl•ve dans la t‰che scolaire en cours, ni le bavardage ne sont des probl•mes 

de comportement. Or, Ç dans le sillage de Kounin, le dysfonctionnement du cours 

est opŽrationnalisŽ en termes de non-engagement de la part de lÕŽl•ve dans la 

t‰che quÕil est supposŽ effectuer È (Estrela, 1996, p. 80). Par consŽquent, face ˆ 

ces comportements de non-engagement scolaire, ces enseignants nÕinterviendront 

pas et ne seront ni confrontŽs ˆ la gestion de ces comportements, ni ˆ la difficultŽ 

de celle-ci. Ils auront alors une reprŽsentation au regard de leur efficacitŽ dans ce 

domaine ŽlevŽe, mais partiellement erronŽe. 

DÕailleurs, lorsque nous interrogeons par exemple les enseignants sur le 

bruit ambiant perceptible dans leur salle classe, ils sont nombreux ˆ Žvoquer la 

notion de bruit pŽdagogique pour justifier le caract•re acceptable et non 

dŽrangeant pour eux dÕun bruit de fond pendant le cours : Ç aujourdÕhui les choses 
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ont changŽ, on ne peut plus attendre des Žl•ves quÕils restent pendant tout un 

cours assis, sans bouger ni parler. Ils ont besoin de communiquer et dÕŽchanger 

pour apprendre, le bruit quÕil y a en classe est un bruit pŽdagogique nŽcessaire 

pour lÕapprentissage des Žl•ves È ; Ç aujourdÕhui, on ne peut plus sÕattendre ˆ 

avoir lÕattention de tous les Žl•ves en m•me temps pendant dix minutes, ce 

temps-lˆ est rŽvolu È. 

Si dans certains cas lÕobservation directe montre quÕil sÕagissait 

effectivement de bruits de fond liŽs ˆ lÕactivitŽ pŽdagogique en cours, la position 

privilŽgiŽe de lÕobservateur lui permettait de relever le caract•re souvent tr•s 

personnel et m•me privŽ de certaines discussions entre Žl•ves. 

DÕailleurs, quand certains enseignants per•oivent certains comportements 

(bruit de fond, dŽplacement, exclamations, rires!) comme nŽcessaires ˆ lÕacte 

pŽdagogique, dÕautres quant ˆ eux rejettent catŽgoriquement ce point de vue et 

dŽclarent quÕil sÕagit tout simplement de comportements inappropriŽs en classe et 

quÕil leur serait impossible ˆ la fois pour eux dÕenseigner dans de pareilles 

conditions et pour les Žl•ves de se concentrer convenablement pour apprendre 

quoi que ce soit : Ç vous savez, il mÕarrive de quitter mon cours et dÕaller calmer 

les Žl•ves de la classe dÕˆ c™tŽ alors que lÕenseignante y est. Je ne comprends 

pas comment elle fait pour enseigner dans un bruit pareil È. 

Si le caract•re relatif de certains actes dÕindiscipline est ici clairement 

perceptible, lÕanalyse des donnŽes rŽv•le Žgalement un manque de connaissance 

des enseignants au regard du phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire. Or, le deuxi•me 

phŽnom•ne en action qui biaise la reprŽsentation de certains enseignants au 

regard de leur capacitŽ ˆ gŽrer efficacement les probl•mes de discipline en classe 

rel•ve prŽcisŽment du manque de connaissance de certains enseignants au 

regard du phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire. 

 En effet, chez la majoritŽ des enseignants qui dŽclarent avec assurance 

nÕavoir aucun probl•me particulier de discipline avec leurs Žl•ves, lÕobservation 
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directe en classe tend ˆ infirmer leurs dŽclarations. Cela ne signifie nullement que 

ces enseignants Žtaient de mauvaise fois dans leurs dŽclarations, mais cela peut 

soit tout simplement illustrer le caract•re relatif de lÕindiscipline, soit manifester la 

peur dÕ•tre jugŽ, soit que ces enseignants ne sont pas toujours au fait de ce qui se 

passe rŽellement dans leur classe pendant quÕils enseignent, ce qui soulignerait 

alors certaines lacunes en gestion de classe notamment au regard de lÕhabiletŽ ˆ 

la vigilance dŽcrite par Kounin (1971), soit rŽvŽler un manque de connaissance de 

leur part sur le sujet. 

En effet, dans la majoritŽ des sŽances dÕenseignement observŽes, 

notamment celles dans lesquelles les enseignants dŽclarent nÕavoir ni probl•mes 

dÕindiscipline, ni difficultŽ ˆ gŽrer les probl•mes de comportement des Žl•ves en 

classe, de nombreux comportements de distraction, dÕattitudes de r•verie ou de 

dŽsintŽr•t vis-ˆ-vis du cours, ne semblent pas •tre spontanŽment per•us comme 

de lÕindiscipline par les enseignants, car ils nÕŽtaient ni relevŽs, ni corrigŽs par 

certains enseignants comme sÕils Žtaient invisibles. Or, ces nombreux 

comportements dÕŽl•ves observŽs manifestent clairement une absence 

dÕengagement dans les activitŽs scolaires en cours et sont spŽcifiquement 

catŽgorisŽs comme comportements dÕindiscipline en classe lorsque lÕon se rŽf•re 

aux principales typologies scientifiques. 

Ainsi, en dŽpit du caract•re relatif que peut rev•tir la notion dÕindiscipline 

et qui peut en partie expliquer le manque dÕintervention de certains enseignants 

face ˆ certains comportements dÕŽl•ves, lÕanalyse des donnŽes issues de 

lÕobservation directe et des entrevues semi-dirigŽes rŽv•lent un possible manque 

de connaissance des enseignants au regard du phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire, 

car ces derniers ne per•oivent ni les manifestations de dŽsengagement scolaire ni 

les comportements de retrait scolaire comme de lÕindiscipline. De plus, il appara”t 

que certains enseignants semblent cantonner dans ce concept, uniquement les 

comportements perturbateurs au caract•re intrusif, cÕest-ˆ-dire ceux qui 

interrompent clairement la rŽgularitŽ et la cadence de lÕenseignement ou 
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dŽrangent lÕenseignant. Or, selon la littŽrature consultŽe, un comportement 

dÕindiscipline rŽf•re ˆ un comportement, intrusif ou non, dÕun ou plusieurs Žl•ves, 

qui, potentiellement ou rŽellement, soit manifeste un dŽsengagement de lÕŽl•ve de 

la t‰che scolaire, soit sort du cadre du r•glement intŽrieur, soit ne respecte pas les 

r•gles Žtablies en classe, soit est per•u comme un comportement inappropriŽ par 

lÕenseignant, soit interf•re avec lÕacte dÕenseigner, soit compromet lÕapprentissage 

des auteurs eux-m•mes du comportement ou les autres Žl•ves du groupe 188. La 

majoritŽ des actes dÕindiscipline sont par consŽquent des comportements 

observables en classe. 

Cependant, si un enseignant nÕest pas ˆ m•me dÕidentifier et de qualifier 

comme inappropriŽ tel ou tel comportement manifestant notamment un manque 

dÕengagement de lÕŽl•ve dans les activitŽs scolaires, cet enseignant ne sera pas 

en mesure dÕintervenir spontanŽment et de mani•re adŽquate lors de lÕapparition 

de ces comportements. Par consŽquent, nÕŽtant ni confrontŽ au comportement, ni 

ˆ la possible complexitŽ que requi•re cette gestion, cet enseignant ne sera pas en 

mesure dÕŽvaluer avec prŽcision son niveau dÕefficacitŽ dans la gestion de ces 

comportements, ce qui peut alors largement biaiser la reprŽsentation quÕil a en sa 

capacitŽ ˆ gŽrer efficacement les probl•mes de discipline en classe. 

5.2.1.3 Sentiment dÕimpuissance de certains enseignants quant ˆ leur 

capacitŽ ˆ influencer la rŽussite et le comporte ment des Žl•ves  

LÕanalyse des donnŽes collectŽes rŽv•le que certains enseignants 

estiment nÕavoir que peu dÕinfluence sur la trajectoire scolaire et comportementale 

des Žl•ves. 

En effet, il appara”t quÕen dŽpit de certaines de leurs dŽclarations 

enthousiastes quant ˆ leur mŽtier, de leur volontŽ affichŽe de bien faire leur 

travail, de leur sensibilitŽ au regard des difficultŽs sociofamiliales de certains 

                                                

188 DŽfinition dŽcoulant du cadre conceptuel de la notion dÕindiscipline et prenant appui sur les dŽfinitions convoquŽes au chap. I) 
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Žl•ves et de certains de leurs actes visant ˆ faire mieux rŽussir leurs Žl•ves , la 

majoritŽ des enseignants dŽclarent que ce quÕils peuvent accomplir en tant 

quÕenseignants est tr•s limitŽ, car le milieu familial a une bien plus grande 

influence quÕeux ˆ la fois sur le rapport au savoir des Žl•ves et sur le 

comportement de ces derniers. En effet, bien que reconnaissant la nŽcessitŽ de 

leur r™le dÕŽducateur, certains enseignants doutent clairement de leurs capacitŽs 

en tant quÕenseignants ˆ influencer lÕŽducation des Žl•ves : Ç Il y a un gros 

manque dÕŽducation de la part des parents et ce nÕest pas moi, trois fois 50 

minutes par semaine, qui vais avoir un impact sur sa vie È. 

La majoritŽ des enseignants semblent dÕaccord avec le fait que si les 

parents sÕoccupaient plus de leurs enfants, ils pourraient eux, en tant 

quÕenseignants, en faire davantage pour les Žl•ves. 

De plus, de telles dŽclarations sugg•rent non seulement de la rŽsignation 

de la part de certains enseignants quant ˆ la situation scolaire de certains de leurs 

Žl•ves, mais semblent aussi confirmer en m•me temps le sentiment de solitude et 

dÕabandon quÕexpriment certains enseignants face aux probl•mes dÕapprentissage 

et de comportement des Žl•ves . Ces m•mes dŽclarations sugg•rent Žgalement 

que lÕenseignant consid•re la mission qui lui incombe comme une mission 

personnelle, individuelle et solitaire et non comme une mission qui incombe ˆ 

toute une Žquipe constituŽe de lÕensemble des membres de la communautŽ 

Žducative de lÕŽtablissement. En effet, lorsque ce dernier affirme que Ç ce nÕest 

pas moi, trois fois 50 minutes par semaine, qui vais avoir un impact sur sa vie È, il 

semble oublier dÕune part, quÕil fait partie dÕune communautŽ Žducative plus large 

que lui qui partage les m•mes responsabilitŽs que lui au regard de lÕamŽlioration 

de lÕapprentissage et du comportement des Žl•ves et dÕautre part, que les Žl•ves 

ne frŽquentent pas lÕŽtablissement scolaire uniquement Ç trois fois 50 minutes par 

semaine È, mais quÕils y passent presque autant de temps quÕils nÕen passent 

dans leur environnement familial. Il semble donc que certains enseignants ont 
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davantage une vision individuelle et non globale de lÕaction enseignante sur la 

rŽussite scolaire et Žducative des Žl•ves. 

Si ces dŽclarations expriment un sentiment de solitude et de rŽsignation 

de la part de certains enseignants, elles sugg•rent Žgalement un se ntiment 

dÕefficacitŽ personnel relativement faible au regard de la gestion de classe, qui 

contraste dÕailleurs avec les donnŽes de la section prŽcŽdente sur les 

reprŽsentations des enseignants au regard de leur capacitŽ ˆ gŽrer efficacement 

les comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe. De plus, ces dŽclarations 

sugg•rent un possible manque de connaissance de la part de certains 

enseignants dans le domaine de la gestion de classe. 

En effet, la majoritŽ des enseignants interviewŽs estiment nÕavoir que peu 

dÕinfluence sur les Žl•ves comparativement ˆ lÕinfluence 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 scientifiquement reconnus 

comme Žtant les facteurs ayant une influence majeure sur lÕapprentissage des 

Žl•ves, sur la rŽussite scolaire de ces derniers et sur leur bonne conduite, cela 

revient pour lÕenseignant ˆ avouer son propre manque de connaissances en 

mati•re de pratiques efficaces de gestion de classe. Ce possible manque de 

connaissance dans ce domaine de compŽtence professionnel explique dÕailleurs 

peut-•tre en partie le fait que lÕenseignant estime nÕavoir que peu dÕinfluence sur la 

trajectoire scolaire et comportementale des Žl•ves. 

5.2.1.4 Indiscipline  : source de  lassitude, de fatigue  et de souffrance 

inavouŽe  

LÕanalyse des donnŽes rŽv•le que les enseignants souffrent des 

comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe sans pour autant afficher 

ouvertement cette souffrance. 
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Quelles que soient les reprŽsentations quÕont les enseignants des Žl•ves 

de REP+, du comportement de ces derniers et des facteurs ˆ lÕorigine de 

lÕindiscipline en classe, certaines de leurs dŽclarations semblent rŽvŽler 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, lÕexpression 

dÕune certaine rŽsignation teintŽe de fatalisme : Ç Les Žl•ves nÕont plus de limites, 

ils vivent dans un monde virtuel. JÕai lÕimpression que nous avons dŽjˆ vu passer 

deux gŽnŽrations que lÕon peut considŽrer comme des gŽnŽrations perdues! On 

parle entre coll•gues de lÕindiscipline des Žl•ves, mais aucune solution efficace 

nÕest apportŽe ou proposŽe. Par contre plus on laissera ces Žl•ves tout faire, plus 

•a ira vers la violence et plus la situation se dŽgradera. AujourdÕhui, je vais •tre 

directe avec vous, je nÕai plus envie, je tra”ne les pieds, •a ne mÕapporte plus rien, 

on se dŽm•ne, mais •a semble peine perdue. Personne ne bouge, il nÕy a ni 

volontŽ de lÕŽtablissement ni volontŽ au niveau du minist•re qui doit bien se douter 

de ce qui se passe dans les Žtablissements È. 

 Le discours de la majoritŽ des enseignants ne manque pas de faire 

directement ou indirectement allusion ˆ la pŽnibilitŽ de leur mŽtier, ainsi quÕau 

climat de classe devenu peu propice ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage 

notamment du fait dÕŽl•ves indisciplinŽs et hostiles ˆ lÕapprentissage : Ç D•s le 

premier jour, le mŽtier dÕenseignant mÕa semblŽ bien diffŽrent de celui auquel je 

mÕattendais apr•s mes Žtudes È ; Ç en fait cÕest assez pŽnible, les Žl•ves nÕont 

pas leur matŽriel scolaire, leur cahier, leur livre, ils disent des b•tises pour faire 

rigoler toute la classe pendant le cours!  È ; Ç les Žl•ves sont intenables, je passe 

au bas mot 60 % de mon temps de cours ˆ rappeler les Žl•ves ˆ lÕordre, ˆ faire de 

la discipline, il faut que vous voyiez •a È ; Ç les Žl•ves bougent, bavardent. Ils ne 

rŽflŽchissent pas avant de parler et disent nÕimporte quoi, •a mÕexasp•re È ; 

Ç jÕadore enseigner, mais le mŽtier devient quand m•me assez pŽnible ˆ cause du 

comportement des Žl•ves, de leur niveau, de la trop grande hŽtŽrogŽnŽitŽ des 

niveaux entre le meilleur de la classe et le plus faible È ; Ç ce qui rend le travail 
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plus pŽnible cÕest quand on a un groupe classe qui ne fonctionne pas bien. ‚a 

part de quelques Žl•ves qui se comportent mal puis cÕest lÕensemble de la classe 

qui dŽraille! Il faut •tre sŽv•re, mais m•me •a, •a ne marche pas È. 

Si lÕexaspŽration et la fatigue Žmotionnelle liŽes aux comportements 

inappropriŽs des Žl•ves en classe se per•oivent clairement ˆ travers ces 

dŽclarations, les enseignants ne sÕexpriment quÕˆ demi-mot au sujet de lÕimpact 

psychologique de lÕindiscipline scolaire sur leur santŽ. 

Pourtant, compte tenu du type de dŽclarations des enseignants sur le 

comportement des Žl•ves en classe et sur la pŽnibilitŽ de leur mŽtier, de lÕampleur 

du phŽnom•ne de lÕindiscipline dans la majoritŽ des classes observŽes et 

connaissant les consŽquences thŽoriques de lÕindiscipline sur la santŽ 

psychologique des enseignants, tout porte ˆ croire que certains enseignants 

souffrent de cette situation, sans pour autant lÕexprimer, si ce nÕest en filigrane : 

Ç CÕest un mŽtier o• il faut avoir les nerfs solides, car on est vite vampirisŽ, vidŽ. Il 

faut se protŽger pour ne pas ramener de souffrance ˆ la maison. Certains 

explosent, tombent malades, quittent la profession È. 

Par ailleurs, le risque pour lÕenseignant dÕ•tre quotidiennement confrontŽ ˆ 

la source de cette souffrance sans pour autant sÕautoriser ˆ en parler, notamment 

avec sa hiŽrarchie, laisse craindre que ne sÕinstallent des perturbations dÕordre 

psychologique susceptibles dÕinfluencer aussi bien leur vie personnelle que 

professionnelle189. En effet, selon la littŽrature, le stress vŽcu par les enseignants 

confrontŽs en permanence aux comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe 

se manifeste notamment par des Ç Žmotions dŽsagrŽables telles que les tensions, 

la frustration, lÕanxiŽtŽ, lÕirritation et la dŽpression rŽsultant de lÕexercice de la 

profession dÕenseignant È (Charlier, 1995). DÕailleurs ˆ ce titre, certaines 

                                                

189 http://www.education.gouv.fr/cid68983/prevention-et-lutte-contre-les-violences-en-milieu-scolaire%20-%20point-d-etape.html ; 
Enqu•te CVS) de lÕ INSEE et de lÕONDRP, (note dÕinformation n¡ 25 Ñ 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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dŽclarations, comme les suivantes, qui expriment tant™t le manque de plaisir, 

tant™t lÕexaspŽration, tant™t lÕŽpuisement, tant™t la frustration ou le manque de 

patience, sont Žloquentes : Ç Je suis en difficultŽ avec certaines classes, je nÕai 

aucun plaisir ˆ enseigner avec les Žl•ves de ces classes È ; Ç apr•s cette classe, 

je suis ŽpuisŽe, au bout de deux heures avec eux cÕest terrible, cÕest beaucoup 

trop pour moi, et pour eux aussi dÕailleurs. Je passe mon temps ˆ faire la discipline 

et ˆ dire Òprends ton cahier, Žcris la date, fais ci, fais •a, arr•te de faire ceci ou 

cela, travaille!Ó È ; Ç on se sent frustrŽ avec une classe comme celle-ci. Je suis ˆ 

bout, je lÕai dŽjˆ signalŽ, ils sont intenables. Je me retrouve avec un groupe 

dÕŽl•ves qui plonge toute la classe dans le chaos. Je passe mon temps ˆ rappeler 

les r•gles (Òon l•ve le doigt avant de prendre la parole!Ó). Je perds patience 

pendant mon enseignement avec cette classe. Pourtant, jÕai dÕautres classes de 

sixi•me avec lesquelles je nÕai aucun probl•me, o• les Žl•ves apprennent È. 

Ainsi, lÕanalyse des donnŽes sugg•re lÕexistence chez certains 

enseignants dÕune souffrance liŽe ˆ lÕindiscipline des Žl•ves en classe. Toutefois, il 

appara”t que cette souffrance nÕest pas ouvertement dŽclarŽe. 

5.2.1.5 Indiscipline  : un obstacle majeur ˆ la transmission des savoirs  

LÕanalyse des donnŽes collectŽes lors des observations directes en salle 

de classe et celles issues des dŽclarations des enseignants, montre quÕenseigner 

reprŽsente un rŽel dŽfi pour les enseignants, car ces derniers se retrouvent dans 

la quasi-impossibilitŽ de faire cours de mani•re efficace, notamment ˆ cause de 

nombreux comportements inappropriŽs qui sÕy produisent, ce qui rejoint 

notamment lÕidŽe exprimŽe par Prairat (2013). 

En effet, de nombreuses dŽclarations dÕenseignants en attestent : Ç On a 

des Žl•ves qui testent en permanence le prof, et qui dŽtruisent le groupe, ce qui 

fait que cÕest compliquŽ dÕavancer dans le programme. Mais qui sÕinqui•te de la 

rŽussite de ces Žl•ves, ni les parents, ni les profs, ni le syst•me È ; Ç cÕest tr•s 
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difficile de les faire rŽussir, de les intŽresser malgrŽ lÕutilisation de supports 

diffŽrents È ; Ç il faut crier pour se faire entendre et m•me •a, •a ne sert ˆ rien, les 

Žl•ves ne sont pas intŽressŽs! È ; Ç on ne sait pas sur quoi sÕappuyer pour 

rŽussir ˆ faire cours È ; Ç cÕest tr•s difficile de les mettre au travail ou de les 

intŽresser ˆ ce qui se passe en classe, parfois cela me semble impossible et jÕai 

souvent envie de baisser les bras. Heureusement que certains Žl•ves 

sÕintŽressent encore ˆ ce quÕon leur apprend, sinon on se sentirait bien inutile È ; 

Ç je pensais que le mŽtier consistait ˆ prŽparer ses cours et ˆ transmettre des 

connaissances ˆ des Žl•ves qui seraient intŽressŽs par ce que jÕenseigne! et 

bien pas du tout ! On dirait quÕils nÕen ont rien ˆ faire ! È; Ç il faut lutter pour les 

intŽresser, faire la police toutes les cinq minutes È. 

LÕanalyse des donnŽes montre Žgalement quÕen dŽpit du dŽveloppement 

des recherches portant sur la gestion de classe, le discours des enseignants 

interviewŽs est concordant avec celui des enseignants interrogŽs il y a pr•s de 

vingt-cinq ans dans les enqu•tes de Boumard et Marchat (1993), comme si rien 

nÕavait changŽ dans ce domaine depuis cette Žpoque : Ç les conditions actuelles 

de travail ne permettent plus de fonctionner en pŽdagogue. On ne peut plus faire 

le boulot que nous voulions faire (apporter des savoirs aux jeunes gŽnŽrations) et 

auquel on nous avait prŽparŽs (par les techniques dÕenseignement). Globalement, 

on nÕest plus ma”tre de ses classes È (Boumard et Marchat, 1993, p. 102). 

De plus, non seulement certains enseignants nÕhŽsitent pas ˆ confier quÕil 

leur est de plus en plus difficile dÕenseigner dans un contexte tel que celui dŽcrit 

supra, mais dÕautres expriment clairement vouloir soit changer dÕŽtablissement, 

soit quitter la profession, soit se rŽorienter professionnellement, et cela en dŽpit de 

lÕaffection quÕils portent ˆ leurs Žl•ves, de lÕamour quÕils portent ˆ leur mŽtier, et de 

la conscience quant aux avantages liŽs ˆ celui-ci.  

Ainsi, les donnŽes collectŽes ˆ ce sujet dans les milieux observŽs aupr•s 

des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais, sont concordantes avec la 
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conclusion suivante qui est issue dÕŽcrits antŽrieurs : Ç les probl•mes de 

comportement ˆ lÕŽcole reprŽsentent lÕun des dŽfis Žducatifs les plus exigeants 

pour les enseignants È (Desbiens, p. 4)190. 

En somme, les donnŽes issues des tŽmoignages compilŽs des 

enseignants, mettent non seulement en exergue un climat de classe peu favorable 

ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage, mais souligne aussi que ce sont les 

comportements inappropriŽs des Žl•ves qui font obstacle ˆ leur mission de 

transmission de savoirs, ce qui est en concordance avec les rŽsultats des 

enqu•tes PISA soulignant lÕimportante dŽgradation du climat de classe en France 

entre 2000 et 2009191. 

5.2.2 Principaux types dÕŽl•ves rencontrŽs en REP + 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes au sujet du comportement des Žl•ves 

en REP + rŽv•le que : 1- les comportements indisciplinŽs des Žl•ves observŽs en 

classe concordent avec ceux ŽnoncŽs dans les principales typologies ˆ quelques 

exceptions pr•s : a- les comportements dÕagression physique ou verbale envers 

lÕenseignant ou un Žl•ve (dŽclarŽ, mais non observŽ) ; b- la tricherie, le 

vol (dŽclarŽs, mais non observŽs) ; et c- lÕabsentŽisme (dŽclarŽ, mais non 

observŽ); 2- certains Žl•ves sont ˆ fleur de peau; 3- certains Žl•ves sont sans 

limites de comportement; 4- certains Žl•ves sont dissipŽs et peu motivŽs; 5- 

certains enseignants manifestent de lÕempathie envers leurs Žl•ves; et 6- il existe 

un manque de connaissances de la part de certains enseignants quant au principe 

de catŽgorisation des Žl•ves dŽcrit par Postic (2014). 

La majoritŽ des enseignants interrogŽs sont dÕavis que de nombreux 

Žl•ves en REP+ sont Ç dŽpourvus de civisme È, peu respectueux des r•gles, 

                                                

190 Nadia Desbiens, Bulletin du CRIFPE, vol.18, n¡3, dŽc. 2011. Dossier: LÕŽducation des Žl•ves prŽsentant des difficultŽs de comportement, 
p. 4 : www.crifpe.ca/download/verify/1259 

 
191 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 dissipŽs, peu autonomes et peu motivŽs, peu intŽressŽs par les 

contenus pŽdagogiques : Ç on a ˆ faire ˆ un public assez difficile, des Žl•ves qui 

ne sont pas intŽressŽs, avec de grosses diffŽrences de niveaux, qui bavardent, 

qui ne se mettent pas au travail et qui ne sont pas rŽceptifs È. De plus, il ressort 

des dŽclarations des enseignants que de nombreux Žl•ves viennent ˆ lÕŽcole 

uniquement pour •tre avec leurs camarades et non pour travailler ou apprendre. 

En effet, interrogŽs sur le profil des Žl•ves rencontrŽs en REP+, certains 

enseignants dŽclarent : Ç Les REP+ sont de vrais guettos, il nÕy a que les moins 

bons Žl•ves, il nÕy a presque pas de mixitŽ sociale, il nÕy a plus de classe bilangue 

pour attirer les meilleurs ŽlŽments et il y a une fuite terrible des bons effectifs. Les 

Žl•ves ne reconnaissent pas le sens de lÕŽcole et il y a, pour •tre gentil, plus de 

60 % des Žl•ves qui sont en tr•s grande difficultŽ scolaire. Ils ne comprennent pas 

ce quÕils lisent, nÕont pas acc•s au sens de ce quÕon ne leur enseigne donc pas 

dÕacc•s au savoir È. 

DÕautres affirment que Ç la plupart des Žl•ves nÕarrivent pas ˆ rester 

attentifs plus de deux minutes ni ˆ se concentrer parce quÕils ne comprennent rien 

[et quÕ] il y a quatre Žl•ves ordinaires par classe, pas plus [et que] les autres 

bavardent, dessinent, ne font rien et passent de cours en cours comme •a È. 

Ainsi, afin de dŽcrire le profil des Žl•ves auxquels ils ont ˆ faire aujourdÕhui 

dans leurs salles de classe, la majoritŽ des enseignants partagent leurs classes 

en trois groupes dÕŽl•ves distincts, relativement bien rŽsumŽs par la dŽclaration 

suivante Žmise par une enseignante : Ç le premier groupe, qui reprŽsente environ 

un quart des Žl•ves, ne manifestent pas dÕintŽr•t pour lÕenseignement, 

certainement ˆ cause de leurs probl•mes personnels, de leur situa tion familiale, 

etc. Ils cherchent ˆ sÕamuser, ˆ passer le temps et ˆ perturber le cours. Le 

deuxi•me groupe compte environ la moitiŽ des Žl•ves. Ceux-lˆ ne sont pas 

compl•tement dŽcrocheurs ou perturbateurs, ils sont pr•ts ˆ se mettre au travail, 

mais ils sont tr•s influen•ables par les Žl•ves du premier groupe. On peut sentir 
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de la tension entre eux et parfois les comportements des Žl•ves du premier 

groupe se diffusent aux Žl•ves appartenant au deuxi•me groupe. Puis il y a un 

troisi•me groupe, environ un quart des Žl•ves, qui eux sont prŽsents, sont pr•ts ˆ 

travailler, ˆ participer, mais nÕont pas tous de bons rŽsultats. Ils sont moyens, voire 

moins que moyens pour certains. Certains dÕentre eux sont tr•s attentifs et ne 

quittent presque jamais lÕenseignant des yeux, ce qui est parfois surprenant È. 

En somme, lorsque les enseignants sont amenŽs ˆ dŽcrire les principales 

caractŽristiques de leurs Žl•ves, la majoritŽ dÕentre eux sÕaccordent pour dire quÕils 

ont ˆ faire dans leur salle de classe ˆ la fois ˆ des Žl•ves qui suivent et travaillent 

et ˆ dÕautres qui se montrent tr•s indisciplinŽs. Toutefois, lÕanalyse des donnŽes 

montre Žgalement que les Žl•ves qui manifestent des comportements indisciplinŽs 

ne font pas Ç que È perturber le bon dŽroulement du cours, mais quÕils entra”nent 

parfois le reste du groupe dans leur sillage. 

Par ailleurs, les donnŽes issues des dŽclarations des enseignants et de 

nos observations en salle de classe permettent de dŽcrire plus prŽcisŽment les 

comportements des Žl•ves indisciplinŽs en classe. 

5.2.2.1 Des Žl•ves manifestant des comportements dÕindiscipline 

classi ques 

LÕanalyse des dŽclarations des enseignants participants rŽv•le que les 

comportements indisciplinŽs des Žl•ves auxquels ils sont le plus souvent 

confrontŽs au quotidien dans leur classe correspondent parfaitement aux 

comportements dŽcrits comme tels dans la littŽrature scientifique, ˆ savoir : Ç bruit 

de fond, bavardages incessants, interpellations ˆ haute voix, jets de projectiles, 

plaisanteries dŽplacŽes, refus de se mettre au travail, chahuts et transgressions 

rŽitŽrŽes È Prairat (2013 p. 18) ; dŽplacements intempestifs, provocations entre 

Žl•ves, bavardage, manque de respect envers les enseignants, refus de coopŽrer 

et de travailler, menaces, manque dÕattention, absentŽisme, retards, bruit, oubli 

des effets scolaires, sorties de classe intempestives de lÕŽl•ve, agressions 
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physiques ou verbales, manque de respect entre les Žl•ves, manque dÕintŽr•t 

envers lÕŽcole et les apprentissages, interventions orales impulsives, r•veries, ou 

autres occupations non liŽes ˆ la t‰che pendant le cours. 

Dans le cadre de la prŽsente recherche, les comportements indisciplinŽs 

des Žl•ves observŽs en classe concordent avec ceux dŽclarŽs par les 

enseignants, ˆ quelques exceptions pr•s. En effet, premi•rement, les 

comportements dÕagression et de violence physique ou verbale envers 

lÕenseignant ou un Žl•ve sont dŽclarŽs, mais non observŽs ; deuxi•mement, les 

actes de tricherie et de vol ont Žgalement ŽtŽ dŽclarŽs, mais non observŽs ; enfin 

troisi•mement, lÕabsentŽisme important des Žl•ves a Žgalement ŽtŽ dŽclarŽ, mais 

non observŽ. 

LÕanalyse des donnŽes au sujet des comportements des Žl•ves montre 

que les manifestations de comportements inappropriŽs sont non seulement 

nombreuses, mais elles se caractŽrisent par leur grande variŽtŽ. Cela est 

dÕailleurs concordant avec la conclusion suivante : Ç les Žl•ves indisciplinŽs se 

distinguent de leurs coll•gues par la variŽtŽ des comportements quÕils exhibent 

dans la salle de classe È (Estrela, 1996, p. 82-83). Toutefois, sÕil appara”t 

clairement dans les donnŽes collectŽes que la liste des comportements 

inappropriŽs qui se manifestent en classe est longue, il est toutefois possible, si 

lÕon se rŽf•re au caract•re intrusif ou non des comportements inappropriŽs (Doyle, 

1986 ; Kounin et Gump, 1974), de regrouper ces comportements en deux grandes 

catŽgories : dÕune part, les comportements perturbateurs (agitation, bruit, retards, 

contestation, bavardage, provocation, chahut, dŽplacements intempestifs, violence 

physique ou verbale, etc.) et dÕautre part, les comportements de retrait scolaire 

(manifestation active ou passive de refus de travailler et de coopŽrer, manque 

dÕattention, oubli des effets scolaires). 

Par ailleurs, comme la prŽdominance dans un cours de comportements 

issus de lÕune ou lÕautre de ces deux catŽgories peut teinter le climat de 
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lÕensemble de la classe (Auger et Bourcharlat, 1995), il a Žtait relativement aisŽ, 

en sortant de nos sŽances dÕobservation, de qualifier les classes observŽes soit 

de Ç classes agitŽes È, soit de Ç classes passives È (Auger et Bourcharlat, 1995, 

p. 16), soit m•me de classes disciplinŽes. 

LÕanalyse des donnŽes ˆ ce sujet rŽv•le ainsi une majoritŽ de Ç classes 

agitŽes È et de Ç classes passives È et une minoritŽ de classes disciplinŽes. Il 

appara”t ainsi que ces rŽsultats concordent premi•rement, avec les nombreuses 

dŽclarations des enseignants au sujet de lÕampleur des comportements 

indisciplinŽs des Žl•ves en classe et deuxi•mement, avec le profil dÕŽl•ves peu 

studieux que les enseignants dressent de la majoritŽ de leurs Žl•ves. 

5.2.2.2  Des Žl•ves ˆ fleur de peau , mais pas violents  

InterrogŽs sur le comportement de leurs Žl•ves, les enseignants affirment 

majoritairement que parmi les Žl•ves qui perturbent le cours, les Žl•ves qui se 

montrent violents ou mena•ants existent, mais sont rares : Ç Certains Žl•ves 

dŽmarrent au quart de tour, et •a peut vite tourner ˆ lÕaffrontement, ils peuvent 

m•me frapper ou menacer le prof, •a arrive rarement, mais il faut faire attention. 

Ils sont toujours dans la nŽgociation et •a peut dŽraper È; Ç personnellement, jÕai 

rarement ŽtŽ tŽmoin dÕagressions ou de menaces dÕŽl•ves envers les 

enseignants. Cependant les Žl•ves sont cruels entre eux et nÕhŽsitent pas ˆ en 

venir aux mains pour un regard de travers, des insultes et des menaces. JÕai dŽjˆ 

dž intervenir pour sŽparer physiquement ˆ maintes reprises deux Žl•ves qui se 

battent en cours pour dŽfendre leur honneur, celui de leur m•re ou de leur 

sÏur È ; Ç  je nÕai jamais eu de probl•mes de violence en classe, mais une de mes 

coll•gues a re•u un coup de poing en essayant de dissiper une bagarre pendant 

son cours È. 

Ces dŽclarations sont concordantes avec les constats issus des rŽsultats 

des diffŽrentes enqu•tes ŽvoquŽes dans cette Žtude qui montrent la grande raretŽ 
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des violences graves comme les agressions physiques, tout en mettant en 

exergue lÕexistence dÕun climat de tension ˆ lÕŽcole, notamment au sujet des 

personnels de lÕŽducation nationale qui dŽclarent •tre victimes chaque annŽe de 

menaces ou dÕinsultes dans lÕexercice de leur mŽtier192. 

En effet, les donnŽes issues de lÕobservation directe en classe rŽv•lent 

effectivement dans certaines classes, une tension palpable entre certains Žl•ves 

et leur enseignant. Cependant, si certains Žl•ves semblaient effectivement ˆ fleur 

de peau et Ç pr•ts ˆ en dŽcoudre È avec lÕenseignant, aucune agression physique 

ou verbale nÕa ŽtŽ observŽe, ni entre Žl•ves, ni entre Žl•ves et enseignants. 

Toutefois, lors de notre prŽsence dans un Žtablissement, plusieurs Žl•ves ont 

manifestŽ des comportements de violence verbale en classe ˆ lÕencontre de leur 

enseignant, notamment avec des menaces physiques. Cependant, rappelons que 

ces Žv•nements nous ont simplement ŽtŽ rapportŽs et que nous nÕavons pas 

assistŽ ˆ ces sc•nes. Notons Žgalement que deux des enseignants concernŽs par 

ces Žv•nements nous avaient accueillis ˆ plusieurs reprises dans leur classe et 

que lors des sŽances dÕobservations dans ces classes, aucun comportement 

violent nÕavait ŽtŽ observŽ, uniquement des comportements dÕindiscipline, 

dÕinsubordination et un climat de tension avŽrŽ entre quelques Žl•ves et leurs 

enseignants. 

5.2.2.3 Des Žl•ves sans limites de comportement  

Concernant lÕattitude des Žl•ves en salle classe, lÕanalyse des donnŽes 

rŽv•le que pour de nombreux enseignants, un grand nombre dÕŽl•ves sont sans 

limites de comportement. 

En effet, les enseignants sont Žloquents ˆ ce sujet : Ç En classe ils nÕont 

plus de limites, ils mettent les pieds sous la table, continuent de faire des textos en 

                                                

192 Enqu•te (CVS) de l (INSEE) et de lÕ (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 Žtaient chez eux, ils se croient tout permis. Ils 

interrompent le cours quand •a leur chante, ils bavardent sans arr•t et ils se 

croient seuls au monde. Ils font des commentaires ˆ chaque instant, ils sont 

parfois provocateurs, que ce soit entre eux ou avec les profs. Ils ne l•vent 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! È ; Ç ici en gŽnŽral les 

Žl•ves bavardent, ils ne sont pas attentifs, sauf chez certains enseignants chez 

qui il nÕy a pas de bavardage È ; Ç les Žl•ves te rŽpondent, ils sont effrontŽs, ils 

sont pas impressionnŽs ni ÒstressablesÓ. Ils ne savent pas se tenir, il y a un 

manque de politesse, ils ont des comportements inacceptables en classe, leur 

mani•re de sÕadresser aux profs est dŽplacŽe, ils sont agressifs!  È ; Ç il nÕy a 

quÕˆ regarder les inscriptions obsc•nes sur les tables, les ordures accumulŽes 

pendant les heures de classes pour se rendre compte ˆ quel type dÕŽl•ves on a ˆ 

faire. Ce sont des Žl•ves difficiles qui ont des contextes de vie perso difficile  È ; 

Ç les Žl•ves manquent de politesse, de respect, ils ne disent pas bonjour, merci, 

sÕil vous pla”t! È ; Ç il nÕest pas rare dÕentendre des insultes et des provocations 

comme ÒOut Monmon !Ó193, destinŽes ˆ un camarade, qui fusent de part et dÕautre 

de la classe pendant que tu fais cours È. 

Les comportements dÕŽl•ves dŽcrits par les enseignants correspondent 

effectivement ˆ ceux qui ont ŽtŽ observŽs dans certaines classes. En effet, il 

appara”t que certains Žl•ves se montrent inattentifs pendant toute la sŽance, font 

toute autre chose sans rapport aucun avec le contenu du cours, sÕamusent entre 

eux ou jouent discr•tement avec leurs portables d•s que lÕenseignant tourne le 

dos et reviennent ˆ une attitude appropriŽe d•s que lÕenseignant leur fait face. 

MalgrŽ notre prŽsence certains Žl•ves ne se cachaient pas pour bavarder, 

sÕamuser, jeter des objets, se dŽplacer de mani•re intempestive vers la poubelle 

                                                

193 Ç Out Monmon! È renvoie dans ce contexte ˆ une insulte en crŽole rŽunionnais 
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ou pour emprunter plusieurs fois de suite quelque chose ˆ un camarade puis le lui 

rendre toujours en trainant des pieds et en sÕadressant ˆ un autre Žl•ve sur son 

trajet. Ils ne se g•naient pas non plus pour rigoler fort, faire des commentaires et 

intervenir de mani•re parfois impulsive et sans rapport avec le cours au point 

dÕinterrompre le cours, sÕinterpeler ˆ haute voix, chanter la Marseillaise, faire rire, 

faire du bruit, faire de la batterie avec leurs stylos sur les tables ou plus 

discr•tement sur leurs genoux. Bref, ont ŽtŽ observŽs ˆ de nombreuses reprises 

des Žl•ves qui semblaient clairement sÕamuser entre eux et ne porter aucun 

intŽr•t aux r•gles ŽlŽmentaires pourtant ŽnoncŽes dans les r•glements intŽrieurs, 

des Žl•ves hermŽtiques aux interventions des enseignants, aux sollicitations 

rŽpŽtŽes de ces derniers ou ˆ leurs injonctions, des Žl•ves difficiles ˆ mettre au 

travail, ˆ discipliner, des Žl•ves restants impermŽables aux rappels ˆ lÕordre ainsi 

quÕaux menaces de sanction nŽgative, des Žl•ves remettant en question les 

rappels ˆ lÕordre de lÕenseignant et se justifiant sans cesse en indiquant quÕils ne 

sont pas les seuls ˆ se comporter de la sorte et quÕil est injuste que le rappel ˆ 

lÕordre ne sÕadresse quÕˆ eux, des Žl•ves insensibles ˆ lÕŽnergie dŽployŽe par 

lÕenseignant pour leur proposer un cours intŽressant, attractif, non monotone, avec 

une variŽtŽ dÕactivitŽs et de supports. 

En somme, le profil des Žl•ves ŽvoquŽ prŽcŽdemment semble •tre 

relativement bien rŽsumŽ dans la dŽclaration suivante : Ç cÕest simple, les Žl•ves 

ne suivent pas, d•s que le prof tourne le dos, les Žl•ves partent en vrille, il faut les 

surveiller en permanence. Moi jÕŽprouve de la difficultŽ et de lÕimpuissance face ˆ 

ces Žl•ves. Savoir •tre Žl•ve nÕest pas acquis pour eux! Je suis choquŽe de 

devoir •tre plus Žducatrice quÕenseignante. Les Žl•ves ne disent pas bonjour, 

merci, ils nÕont pas leur matŽriel, nÕont rien dans leurs sacs. Les Žl•ves sÕen 

moquent et ils cherchent m•me ˆ se faire exclure È. 

PrŽcisons tout de m•me que si certaines classes observŽes semblaient 

totalement chaotiques, dÕautres classes Žtaient clairement Ç disciplinŽes È dans le 

sens o• les Žl•ves se comportaient correctement et ne perturbaient pas le 
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dŽroulement du cours en Žmettant des comportements intrusifs, etc. Toutefois, 

m•me dans certaines de ces classes dont le climat semblait ˆ premi•re vue 

propice ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage, certains Žl•ves adoptaient 

discr•tement des comportements dŽviants, en cachette, notamment quand 

lÕenseignant avait le dos tournŽ, ce qui avait dÕailleurs pour effet dÕamuser certains 

de leurs camarades de classe, et par consŽquent de dŽtourner lÕattention de 

certains Žl•ves de la mati•re ensei gnŽe. 

5.2.2.4  Des Žl•ves dissipŽs et peu motivŽs  par les cours 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes rŽv•le que pour de nombreux 

enseignants interviewŽs, un nombre important dÕŽl•ves dÕaujourdÕhui en REP+ se 

montrent peu intŽressŽs par les contenus pŽdagogiques. DÕailleurs, une 

intervention dÕun enseignant, issue de lÕune de nos sŽances dÕobservation en 

classe, illustre en partie ce propos : Ç quÕest ce quÕon a vu la derni•re fois ? Trois 

Žl•ves seulement le savent ? CÕest tout ?!!! X, quÕest-ce que tu en penses ?...Ah ! 

Tu ne sais pas! cÕest plut™t que tu nÕŽcoutes pas !!! È. 

Ce type de sc•ne, observŽ ˆ de nombreuses reprises dans de 

nombreuses classes, avec des enseignants diffŽrents utilisant des supports 

pŽdagogiques variŽs, ˆ des heures diffŽrentes de la journŽe, sugg•re ˆ la fois de 

la part des Žl•ves un niveau dÕintŽr•t peu ŽlevŽ pour le cours, un faible niveau de 

comprŽhension de ce qui est enseignŽ, un manque manifeste dÕexpression de 

coopŽration avec lÕenseignant, un manque dÕengagement dans lÕactivitŽ scolaire. 

Toutefois, cela sugg•re Žgalement un manque de travail structurant favorable ˆ la 

concentration ou ˆ la rŽalisation de la t‰che, etc. InterrogŽs sur le sujet, la majoritŽ 

des enseignants dŽclarent quÕil sÕagit clairement de manque de motivation et de 

paresse. DÕailleurs, dans certaines descriptions que ces derniers font de leurs 

Žl•ves, le profil dÕŽl•ves sans limites de comportements dŽpeints supra, se m•le 

souvent Žtroitement avec celui dÕŽl•ves qualifiŽs de paresseux, non motivŽs, 

dissipŽs, peu autonomes et qui ne sÕintŽressent pas aux apprentissages 
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scolaires : Ç Il y a une bonne pŽriode dans lÕannŽe o• les Žl•ves sont infects. Ils 

sont dissipŽs, fatiguŽs, agitŽs, ils ne travaillent plus du tout È ; Ç les Žl•ves sont 

ingŽrables, ils ne sont pas intŽressŽs È ; Ç il nÕy a que des Žl•ves comme •a 

ici! È ; Ç cÕest simple, les Žl•ves ici sont fainŽants, ils nÕapprofondissent pas, ils 

ne sont pas concernŽs, ne lisent pas le tableau, ils ne sont pas acteurs de leur 

scolaritŽ, il faut tout leur m‰cher È ; Ç les Žl•ves nÕont pas envie de se mettre au 

travail, ils ne sont pas autonomes, ils nŽcessitent notre prŽsence ˆ chaque 

moment È ; Ç les Žl•ves ne sont pas tr•s autonomes, pas tr•s travailleurs, il faut 

toujours •tre derri•re eux pour quÕils travaillent, lÕenseignement nÕa pas de sens 

pour les eux! et leurs parents sont totalement absents  È ; Ç les Žl•ves sont 

rŽfractaires ˆ lÕenseignement et se laissent facilement distraire È ; Ç il faut changer 

dÕactivitŽ assez frŽquemment parce quÕils ne restent pas facilement concentrŽs, il 

suffit dÕun rien pour quÕils dŽcrochent, et apr•s pour les rattraper ce nÕest pas 

Žvident! È ; Ç ce serait bien dÕavoir deux enseignants en classe pour les Žl•ves, 

je pense quÕil nÕy aurait pas de rŽsistance du c™tŽ des profs, car ils voient bien que 

•a ne se passe pas bien dans les classes È ; Ç le profil des Žl•ves que lÕon 

retrouve ici cÕest des Žl•ves dŽcrocheurs pour la plupart. On se saigne et au bout 

du compte, il nÕy a aucun rŽsultat È. 

Enfin, certaines de ces dŽclarations sugg•rent clairement le manque de 

motivation et dÕengagement scolaire de nombreux Žl•ves de REP+. DÕailleurs, ce 

constat est concordant avec la conclusion suivante affirmant que Ç les 

enseignants le per•oivent bien, lÕŽcole peine ˆ intŽresser les Žl•ves, m•me les 

ÒbonsÓ : sÕils sont plut™t heureux ˆ lÕŽcole ŽlŽmentaire, leur bien-•tre se dŽgrade 

tr•s vite au fil des annŽes coll•ge ; on y voit sÕeffriter la motivation, enfler le stress 

et le fatalisme face ˆ lÕŽchec, et nombre dÕentre eux vont ensuite, expression 

rŽvŽlatrice, ÒdŽcrocherÓ È (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 28). 
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5.2.2.5 Des Žl•ves au profil diffŽrent de celui de l ÕŽl•ve idŽal attendu  

Les dŽclarations prŽcŽdentes parlent dÕelles-m•mes et montrent avec 

clartŽ le dŽfi que les enseignants doivent relever aujourdÕhui au quotidien, pour 

parvenir ˆ enseigner efficacement dans de telles conditions, ˆ des Žl•ves au profil 

aussi ŽloignŽ du profil de lÕŽl•ve idŽal dŽpeint dans les images dÕƒpinal. DÕailleurs, 

de nombreuses dŽclarations mettent en avant le dŽcalage existant entre le profil 

dÕŽl•ve que les enseignants rencontrent au quotidien dans leur classe et le profil 

de lÕŽl•ve idŽal ˆ la fois visŽ par les formateurs pendant la formation des 

enseignants et auquel les enseignants Žtaient censŽs devoir enseigner : 

Ç Pendant ma formation ˆ lÕESPE pour lÕŽpreuve de la le•on ˆ lÕoral du CAPES, 

nos formateurs et m•me notre IPR nous rŽpŽtaient sans cesse de garder en t•te 

le profil de lÕŽl•ve idŽal qui rŽalisera avec aisance et enthousiasme toutes les 

microt‰ches prŽvues. Ë aucun moment, on a appris ˆ prŽparer une le•on pour des 

Žl•ves en difficultŽ. Nous sommes toujours partis du principe que tous les Žl•ves 

Žcouteraient avidement nos propos et participeraient ˆ cÏur joie ˆ toutes nos 

activitŽs pŽdagogiques. Nous nÕavons pas appris ˆ anticiper des probl•mes de 

comportements et encore moins ˆ y remŽdier È. 

LÕanalyse des donnŽes rŽv•le donc que la majoritŽ des enseignants 

consid•rent devoir enseigner ˆ des Žl•ves au profil totalement diffŽrent de celui de 

lÕŽl•ve idŽal vŽhiculŽ dans leurs formations et auquel ils sÕattendaient ˆ rencontrer 

et ˆ c ™toyer au quotidien en classe. 

5.2.2.6 Des Žl•ves venant ˆ lÕŽcole que pour •tre avec leurs camarades  

Si pour de nombreux enseignants les Žl•ves semblent ne pas •tre 

intŽressŽs par ce qui leur est enseignŽ en cours, certains enseignants croient que 

les Žl•ves seraient moins nombreux ˆ venir ˆ lÕŽcole si cela nÕŽtait pas obligatoire 

jusquÕˆ seize ans : Ç Les Žl•ves ne sont pas intŽressŽs, ils se sentent obligŽs de 

venir en classe. Je pense que si lÕŽcole nÕŽtait pas obligatoire jusquÕˆ seize ans, il 
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y aurait bien moins dÕŽl•ves dans les classes È. Or, de nombreuses dŽclarations 

dÕenseignants sugg•rent que cela nÕest pas moins sžr. En effet, m•me si de 

nombreux enseignants sÕaccordent pour penser que les Žl•ves viennent ˆ lÕŽcole 

uniquement parce quÕils en sont contraints, cela ne signifie pas pour autant que 

ces Žl•ves nÕaiment pas lÕŽcole, ni quÕils y sont malheureux, ni quÕils nÕy 

viendraient pas sÕils nÕŽtaient pas obligŽs dÕaller en classe. DÕailleurs, certaines 

dŽclarations en attestent et sugg•rent m•me que certains enseignants 

reconnaissent dÕune part, le fait que lÕŽcole est un milieu de socialisation important 

pour les Žl•ves et dÕautre part, le fait que ce nÕest pas lÕŽcole en gŽnŽral que 

certains Žl•ves choisiraient dÕŽviter sÕils le pouvaient, mais que ce sont les cours 

obligatoires quÕimplique lÕŽcole publique la•que et obligatoire pour tous jusquÕˆ 

seize ans. 

En effet, lÕanalyse des donnŽes collectŽes rŽv•le que de nombreux 

enseignants croient quÕen dŽpit de lÕattitude de certains Žl•ves envers lÕŽcole, ces 

derniers aiment y venir. Toutefois, sÕils aiment y venir ce nÕest pas pour les 

contenus pŽdagogiques, mais bien pour •tre avec leurs camarades et pour profiter 

dÕun espace de socialisation idŽal, souvent plus adŽquat ˆ cet effet que dÕautres 

environnements comme la maison ou le quartier : Ç AujourdÕhui, les Žl•ves que 

nous avons en classe ne sont plus intŽressŽs par lÕŽcole, ils ont dÕautres 

prŽoccupations comme les copains et surtout leur tŽlŽphone portable. Certains 

viennent ˆ lÕŽcole pour ÒsocialiserÓ uniquement, ils nÕont pas fait leurs devoirs ˆ la 

maison, nÕont pas leur matŽriel scolaire, nÕŽcoutent pas la le•on, bavardent! 

CÕest comme si, une fois en classe, ils attendaient avec impatience la 

sonnerie! È ; Ç le profil des Žl•ves a changŽ, ils viennent ˆ lÕŽcole pour construire 

leur vie sociale, •tre avec les copains È. 

Par ailleurs, sÕil appara”t que certains enseignants sont persuadŽs que 

certains Žl•ves nÕapprennent rien ˆ lÕŽcole, les dŽclarations prŽcŽdentes 

sugg•rent Žgalement que cela nÕest pas enti•rement juste : Ç Il faut reconna”tre 

que les Žl•ves sont contents de venir ˆ lÕŽcole. CÕest lÕendroit idŽal pour eux pour 
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ÒsocialiserÓ, retrouver les petits copains et copines, se raconter leur vie, etc. Par 

contre, du fait de la dŽgradation de leur situation sociale, ils sont bien mieux ici 

m•me si les apprentissages sont bien loin de leurs prŽoccupations È. En effet, en 

raison de lÕintŽr•t quÕils portent ˆ leur vie sociale et en raison de leur simple 

prŽsence dans lÕenceinte de lÕŽcole, ces Žl•ves dŽveloppent notamment des 

modŽlisations de comportements et dÕhabiletŽs sociales quÕil leur sera possible de 

transfŽrer par la suite ˆ lÕextŽrieur de lÕŽcole dans dÕautres secteurs de leur vie : 

famille, emploi, sociŽtŽ, etc. En effet, selon la littŽrature consultŽe, comme lÕŽcole 

est un milieu dans lequel lÕŽl•ve passe beaucoup de temps, lÕŽcole est un milieu 

de vie propice ˆ lÕapprentissage de la socialisation, un microsyst•me o• lÕŽl•ve 

peut notamment subir lÕinfluence de ses enseignants, de la direction de 

lÕŽtablissement, mais aussi de ses pairs, ce qui peut alors Ç contribuer au 

dŽveloppement du jeune ou, au contraire, exacerber les probl•mes quÕil y vit dŽjˆ 

ou quÕil vit ˆ lÕextŽrieur de lÕŽcole È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 60). 

5.2.2.7 Des Žl•ves bŽnŽficiant dÕune e mpathie ˆ double tranchant  de la part 

de certains enseignants 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes au sujet des comportements des Žl•ves 

en classe met en exergue lÕexpression dÕune empathie de la part des enseignants 

quant aux situations sociofamiliales des Žl•ves, ainsi quÕun manque de 

connaissance de certains enseignants au regard du principe de catŽgorisation des 

Žl•ves dŽcrit par Postic (2014). 

En effet, au portrait sŽv•re que la majoritŽ des enseignants dresse de 

nombreux Žl•ves de REP+, se juxtapose un discours plus clŽment de la part de 

ces m•mes enseignants, exprimant des reprŽsentations plut™t positives de leurs 

Žl•ves. En effet, parall•lement au discours peu Žlogieux quÕils tiennent sur les 

Žl•ves de REP+, les enseignants dŽcrivent ces m•mes Žl•ves comme des enfants 

plut™t gentils dans lÕensemble : Ç Comparativement ˆ la MŽtropole o• jÕai travaillŽ 

plusieurs annŽes, les Žl•ves ici sont gentils. JÕai connu des Žtablissements o• la 
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police devait frŽquemment intervenir. Ici! cÕest plus cool È ; Ç Oh les Žl•ves ˆ la 

RŽunion sont adorables. M•me les Žl•ves difficiles, sÕils sont pris ˆ part entre 

quatre yeux, sont facilement gŽrables et •a cÕest dž au fait que ces Žl•ves ont 

malgrŽ leurs difficultŽs familiales, sociales et Žconomiques, des membres de leur 

famille ˆ leurs c™tŽs. Ce nÕest pas comme en MŽtropole È ; Ç CÕest vrai quÕils ne 

sont pas intŽressŽs ˆ ce quÕon leur enseigne, mais bon, ils ne sont pas 

mŽchants È. 

Ce discours, qui semble paradoxal, sugg•re de la bienveillance des 

enseignants ˆ lÕŽgard de leurs Žl•ves, voire lÕexistence dÕune relation affective 

Žtablie entre les enseignants et leurs Žl•ves. En effet, certains enseignants 

consid•rent que, malgrŽ leurs comportements Ç dŽplorables È, Ç irrespectueux È, 

Ç infects È, etc., leurs Žl•ves sont Ç plut™t gentils È. 

Ce double discours, qui peut sembler paradoxal, peut toutefois, au regard 

de lÕanalyse des donnŽes collectŽes ˆ ce sujet, sÕexpliquer en partie. En effet, 

m•me si les enseignants sont confrontŽs aux comportements inappropriŽs et 

dŽsagrŽables des Žl•ves en classe, il appara”t quÕils sont Žgalement 

compatissants au regard des situations de vie difficiles parfois compliquŽes de 

leurs Žl•ves. Quoi quÕil en soit, tr•s souvent apr•s avoir dŽcrit avec une vive 

Žmotion et de mani•re tr•s dŽtaillŽe la nature tr•s inappropriŽe (et le mot est 

faible) des comportements des Žl•ves de REP+ en classe, les enseignants 

apportent un ŽlŽment de justification ˆ la dŽcharge de ces Žl•ves, comme pour 

sÕexcuser de cette description peu flatteuse, mais cela de mani•re ambivalente, 

relativisant et justifiant les comportements inappropriŽs des Žl•ves tout en 

exprimant timidement le manque dÕexcuse de ces Žl•ves au regard de ce que Ç la 

vie È leur donne : Ç Vous savez, les Žl•ves quÕon accueille ici sont des enfants qui 

sont en plein ‰ge b•te, ils ont douze, treize, quatorze ou quinze ans. Pour ces 

Žl•ves, les r•gles de respect, de rigueur, de politesse sont ˆ mettre en place. Mais 

ils restent des Žl•ves classiques, qui ont plein dÕenvies, mais qui sont victimes de 

leur environnement familial! Pourtant, m•me si ce sont des familles en difficultŽ, 
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ces gamins ne manquent de rien. En plus, en mati•re de moyens mis en place 

pour leur Žducation ici, ils sont quand m•me bien lotis comparŽs ˆ dÕautres 

Žtablissements, alors cÕest vrai quÕon pourrait attendre dÕeux dÕavantage dÕintŽr•t 

pour lÕŽcole È. 

La majoritŽ des enseignants semble donc, dans le m•me discours, ˆ la 

fois dŽnoncer les comportements inappropriŽs des Žl•ves ou le manque 

dÕengagement de ces derniers ˆ lÕŽgard de leur apprentissage, exprimer de 

lÕexaspŽration ˆ ce sujet, fournir des ŽlŽments dÕexplication excusant ces derniers 

et priver ces m•mes Žl•ves de toute excuse en exprimant le caract•re injustifiŽ 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. 

LÕanalyse de ce discours ambivalent rŽv•le Žgalement en creux les 

attentes des enseignants envers les Žl•ves au regard des activitŽs scolaires. En 

effet, celles-ci sont timidement exprimŽes, comme si cela Žtait dŽlicat, au regard 

de la situation sociale et familiale de ces derniers, de demander ˆ ces Žl•ves 

autant dÕefforts nŽcessaires ˆ lÕacquisition du programme, comme si cela nÕŽtait 

pas politiquement ou humainement correct de trop exiger dÕeux, notamment pour 

ce qui concerne le comportement en classe et les performances scolaires : Ç Les 

Žl•ves bavardent oui, mais comment exiger des enfants quÕils soient sages 

pendant huit heures alors que nous-m•mes enseignants, on nÕest pas capable de 

le faire quand on est en formation avec nos IPR, parce quÕon bavarde aussi È ; ou 

encore Ç Les attentes des Žl•ves REP+ ne sont pas les m•mes que celles des 

enfants riches È ; Ç Ce sont des gamins qui te testent en permanence, mais bon il 

faut dire que leurs parents ne sÕintŽressent pas ˆ leur scolaritŽ È ; Ç Globalement 

ils (les Žl•ves) font un effort pour bien se comporter... Certains sont quand m•me 

ˆ fleur de peau, assez ingŽrables! ce sont des Žl•ves en grande difficultŽ 

sociale, relationnelle, mais parfois il faut les recadrer! CÕest un vrai exercice 
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dÕŽquilibriste, il ne faut rien l‰cher, tout en essayant de ne pas les braquer! Il ne 

faut pas trop en attendre dÕeux È. 

LÕanalyse des donnŽes rŽv•le donc que les attentes des enseignants 

envers les Žl•ves de REP+ diff•rent des attentes que ces m•mes enseignants 

pourraient avoir dÕŽl•ves de classe qui ne seraient pas classŽes REP. Ces 

rŽsultats sont concordants avec la conclusion suivante affirmant que Ç la m•me 

conduite nÕest donc pas demandŽe ˆ tous les Žl•ves, elle varie selon le jugement 

initialement portŽ sur chacun dÕeux et les performances scolaires attendues par 

lÕenseignant diff•rent en quantitŽ et en qualitŽ È (Postic, 2014, p. 118-119). Or, 

cette diffŽrenciation des attentes envers les Žl•ves qui appara”t dans le discours 

des enseignants fait Žcho ˆ la catŽgorisation des Žl•ves ŽvoquŽe par Postic 

(2014). 

En effet, selon Postic (2014), Ç le processus de catŽgorisation dÕautrui 

consiste ˆ lui attribuer certaines caractŽristiques, sur la base de son appartenance 

ˆ des catŽgories socioŽconomiques, socioculturelles, voire raciales, etc. On 

conf•re ˆ autrui une identitŽ sociale par la perception quÕon a du groupe social 

auquel il appartient. [!] La catŽgorisation correspond au besoin quÕŽprouve tout 

individu de structurer son environnement physique et social afin de se situer et de 

sÕorienter dans une situation donnŽe, mais elle prend la forme dÕune Žvaluation 

avec des rŽsonnances Žmotionnelles particuli•rement intenses È (Postic, 2014, 

p. 114-115).  

Ainsi, les discours des enseignants, relativisant les attentes quÕil semble 

Ç raisonnable È dÕavoir ˆ lÕŽgard des Žl•ves de REP+, bien quÕŽtant certainement 

chargŽs de valeurs humanistes honorables, et partant des meilleures intentions de 

la part des enseignants, ne sont pas pour autant sans risques pour les Žl•ves. En 

effet, Ç catŽgoriser un Žl•ve, cÕest lui refuser ˆ lÕavance lÕacc•s ˆ un autre Žtat que 

celui dans lequel on lÕenferme, cÕest, pour lÕŽducateur, se couper volontairement et 
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dŽfinitivement de lui, et le condamner ˆ se rŽsigner ou ˆ se rŽvolter  È (Postic, 

2014, p. 115-116). 

Ainsi, lÕanalyse des donnŽes est concordante avec la conclusion de 

certaines recherches montrant que de nombreux Ç enseignants, m•me ceux qui 

affichent des opinions progressistes, catŽgorisent sans en •tre conscients, les 

enfants de certains milieux populaires ou les enfants dÕimmigrŽs È (Postic, 2014, 

p. 115-116). 

DÕailleurs, selon Postic (2014), Ç la reprŽsentation dŽfavorable dont 

seraient victimes les Žl•ves des milieux sociaux dŽfavorisŽs a souvent ŽtŽ 

ŽvoquŽe dans les critiques adressŽes aux pŽdagogies de compensation, parce 

que les objectifs et les plans pŽdagogiques mis en place correspondent ˆ des 

attentes pessimistes relatives aux possibilitŽs des Žl•ves et que, par un processus 

de causalitŽ circulaire, la mŽdiocritŽ des rŽsultats scolaires Žtant entretenue, la 

reprŽsentation dŽfavorable des Žl•ves se trouve accrue. Cette Žtiquette est 

transmise de classe en classe, de niveau en niveau dÕŽtudes, et elle subit lÕeffet de 

renforcement. [!]. Au cours des interactions entre ma”tre et Žl•ves se produit 

furtivement un jeu de confirmation du jugement initial et de rŽitŽration des 

attentes. De lˆ vient une attitude diffŽrentielle de lÕenseignant ˆ lÕŽgard de ses 

Žl•ves et de comportements prŽfŽrentiels, selon la perception quÕil a de chacun 

dÕeux È (Postic, 2014, p. 120-121). 

Au regard de ce processus de catŽgorisation dŽcrit par Postic (2014), il 

semble que m•me si elles sont empreintes dÕindulgence, dÕhumanisme et de 

compassion, les attentes des enseignants revues ˆ la baisse notamment en 

mati•re de performances scolaires et de comportements appropriŽs ˆ adopter en 

classe exposent potentiellement lÕŽl•ve qui en bŽnŽficie ˆ une faible performance 

dans ces deux domaines de compŽtence, mais lÕexpose Žgalement au risque 

potentiel de se retrouver enfermŽs Ç dans une catŽgorisation dont il ne pourrait 
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plus se dŽgager È (Postic, 2014, p. 121), et par consŽquent au risque potentiel de 

ne pas pouvoir Žvoluer dans ces deux domaines. 

Pourtant, selon le m•me auteur, Ç lÕacte Žducatif demande de la part de 

lÕŽducateur de lÕoptimisme dans les ressources de lÕenfant et une enti•re confiance 

dans ses possibilitŽs de dŽveloppement È (Postic, 2014, p. 115-116). Ainsi, 

Ç saisir ce qui est potentiel chez lÕenfant, dŽcouvrir la force qui pourra se 

dŽvelopper en lui, sont les seules conduites qui prouvent quÕon a foi en lui et 

lÕŽducation et quÕon respecte sa libertŽ È (Postic, 2014, p. 115-116). 

5.2.3 ƒlŽments dÕexplication du comportement des Žl•ves  

Les facteurs qui augmentent ou diminuent les risques de manifester des 

difficultŽs comportementales sont nombreux194 (Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ; 

Dishion et Patterson, 2006 ; MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Simonsen et al., 

2008 ; Wang, Haertel et Walberg, 1993, 1994). Certains de ces facteurs, appelŽs 

facteurs de risque, bien que nÕŽtant pas la cause de ces comportements 

perturbateurs, augmentent les risques de dŽvelopper des probl•mes de 

comportement (Murray et al., 2010 dans Gaudreau et al., 2011). 

La connaissance de ces facteurs de risque est importante pour 

lÕenseignant, car des reprŽsentations erronŽes ˆ ce sujet peuvent notamment 

emp•cher ce dernier dÕadapter ses interventions en fonction de la gen•se des 

comportements inappropriŽs des Žl•ves. 

Par consŽquent, compte tenu notamment de lÕinfluence des 

reprŽsentations des enseignants dans leurs choix dÕintervention aupr•s des Žl•ves 

en classe (Brophy, 1998 ; Chouinard, 1999 ; Kagan, 1992 ; Legendre, 1993), nous 

avons cherchŽ ˆ savoir comment les enseignants expliquent les comportements 

indisciplinŽs des Žl•ves. 

                                                

194 Voir section 1.4 
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LÕanalyse des donnŽes collectŽes au sujet des ŽlŽments dÕexplication que 

les enseignants apportent au phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire rŽv•le que : 1- 

pour les enseignants les probl•mes de discipline ˆ lÕŽcole sont essentiellement 

dus ˆ lÕŽducation laxiste que les parents donnent ˆ leurs enfants, au manque 

dÕintŽr•t des parents au regard de ce qui se passe ˆ lÕŽcole, et aux conditions de 

vie socioŽconomiques difficiles des Žl•ves; et 2- il existe un manque de 

connaissance de certains enseignants ˆ lÕendroit de certains ŽlŽments explicatifs 

du phŽnom•ne dÕindiscipline 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes montre que de nombreux enseignants 

interrogŽs font le constat suivant : Ç Pour les rŽunions parents professeurs, si 

quelques parents viennent aux rŽunions en sixi•me, peu de parents continuent ˆ 

venir ˆ partir de la quatri•me. Les parents qui sÕinvestissent dans la scolaritŽ de 

leurs enfants et ne manquent pas une occasion de venir ˆ la rencontre de lÕŽquipe 

pŽdagogique semblent toujours •tre les m•mes  È; Ç LÕŽl•ve arrive ˆ lÕŽcole avec 

ses probl•mes 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 dÕautres 

cours avec dÕautres profs È ; Ç Les parents sÕen foutent, ils ne sÕintŽressent pas ˆ 

la scolaritŽ de leurs enfants! Sur 120 Žl•ves, 6 classes, 2 parents prŽsents aux 

rŽunions parents-professeurs È ; Ç Comment voulez-vous que les Žl•ves 

sÕintŽressent ˆ lÕŽcole quand les parents ne sÕintŽressent pas ˆ ce que font leurs 

enfants ˆ lÕŽcole ? È; Ç CÕest des gamins qui te testent en permanence, mais bon il 

faut dire que leurs parents ne sÕintŽressent pas ˆ leur scolaritŽ È. 

Les dŽclarations de certains enseignants convergent ainsi avec les 

conclusions de certains travaux affirmant que les probl•mes de discipline ˆ lÕŽcole 

sont essentiellement dus ˆ lÕŽducation laxiste que les parents donnent ˆ leurs 

enfants (Lazar, 2004 et Naouri, 2008 dans Ayral, 2009), au manque dÕintŽr•t des 

parents au regard de ce qui se passe ˆ lÕŽcole, et aux conditions de vie 

socioŽconomiques difficiles des Žl•ves. 
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LÕanalyse des donnŽes rŽv•le Žgalement que les ŽlŽments dÕexplication 

des comportements indisciplinŽs des Žl•ves en classe apportŽs par les 

enseignants interrogŽs diff•rent des principaux ŽlŽments dÕexplication recensŽs 

dans la littŽrature scientifique spŽcialisŽe. En effet, il ressort de lÕanalyse des 

donnŽes collectŽes que contrairement ˆ certains spŽcialistes citŽs dans Charles 

(1997), 1- peu dÕenseignants expliquent lÕindiscipline des Žl•ves par le fait que ces 

derniers ont une mauvaise opinion dÕeux-m•mes par rapport ˆ lÕŽcole, quÕils nÕont 

aucun espoir ou tr•s peu de rŽussir ˆ lÕŽcole et quÕils ont tendance ˆ frŽquenter 

des Žl•ves ayant un comportement similaire ce qui a pour effet de renforcer leurs 

comportements inappropriŽs ; 2- peu ou pas dÕenseignants expliquent les 

comportements dÕindiscipline des Žl•ves par le fait que ces derniers se 

consid•rent comme des perdants et quÕils ont renoncŽ ˆ se faire accepter en 

employant les moyens habituels car ˆ leurs yeux il est prŽfŽrable de ne pas 

essayer plut™t que de subir un nouvel Žchec, quÕils prŽf•rent •tre per•us comme 

des fauteurs de troubles que dÕ•tre taxŽs dÕimbŽciles ; et 3- aucun enseignant 

nÕexplique lÕindiscipline des Žl•ves en classe, par le fait que ces derniers agissent 

ainsi pour tenter de rŽpondre ˆ certains de leurs besoins, pour prŽserver ˆ tout 

prix leur dignitŽ ou parce quÕils ont perdu tout espoir de rŽussir. Enfin, aucun 

enseignant nÕŽmet lÕhypoth•se selon laquelle ces Žl•ves se comportent de la sorte 

parce quÕils nÕont pas appris ou quÕils ont mal compris ce qui est attendu dÕeux en 

mati•re dÕattitude ˆ adopter en classe, ou quÕils se comportent de la sorte parce 

quÕils ne savent pas appliquer les r•gles Žtablies explicitement ou tacitement. 

LÕanalyse des donnŽes sugg•re ainsi un manque de connaissance des 

enseignants quant ˆ ces ŽlŽments dÕexplication Žventuels des comportements 

inappropriŽs des Žl•ves en classe, ce qui sugg•re Žgalement davantage le 

manque de connaissance de certains enseignants ˆ lÕendroit de certains aspects 

du phŽnom•ne dÕindiscipline. 

Toutefois, lors de certaines entrevues, certains enseignants reconnaissent 

tout de m•me ˆ lÕŽcole une part de responsabilitŽ dans le phŽnom•ne de 
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lÕindiscipline des Žl•ves en classe, mais cette responsabilitŽ est toujours dŽplacŽe 

vers Ç les autres È : Ç la Vie scolaire nÕest pas rigoureuse sur le respect du 

r•glement intŽrieur. SÕils faisaient dŽjˆ respecter le r•glement intŽrieur, on aurait 

moins de probl•mes de comportements chez les Žl•ves È; Ç Parfois, quand 

certains Žl•ves arrivent dans ta classe, tu as lÕimpression dÕavoir tout ˆ faire, de 

mettre en place le cadre ˆ respecter, etc.! CÕest comme sÕils dŽbarquaient du 

nŽant alors quÕils sortent de cours avec un autre enseignant qui devrait dŽjˆ les 

avoir cadrŽ et mis dans le bain du travail È ; Ç Certains profs nÕont pas les qualitŽs 

nŽcessaires pour •tre enseignants. Ils ne savent pas occuper lÕespace, ils sont 

soit trop timides soit trop autoritaires, ils pensent que le job cÕest juste de balayer 

un savoir comme •a. Et ben non, il faut savoir mouiller son maillot! En plus ici on 

rŽcup•re les Žl•ves qui ont foutu le bordel dans un autre coll•ge, donc ce nÕest 

pas simple de faire son boulot en tant que prof si on ne sait pas communiquer 

avec ces gamins-lˆ! È ; Ç Le r™le dÕŽducateur de lÕenseignant est exigŽ et en 

m•me temps il nÕest pas assumŽ par la direction. Les Žl•ves bŽnŽficient dÕune 

vraie impunitŽ, on les laisse faire ce quÕils veulent et •a donne le mauvais 

exemple! dans la vraie vie, sÕils se comportent comme ils se comportent en 

classe, ils sÕen prennent une ou pire encore. Il y a un vrai laxisme de la vie 

scolaire. Certains Žl•ves qui devraient •tre exclus nÕont aucune sanction et on est 

obligŽ de se les coltiner en classe È; Ç Il y a un vrai laxisme au niveau du 

r•glement intŽrieur. Le PP [professeur principal] fait lire le r•glement intŽrieur au 

dŽbut de lÕannŽe, demande la signature de lÕŽl•ve et des parents et cÕest tout. 

Personne ne le fait respecter!  È ; Ç Le r•glement intŽrieur existe, mais il nÕest pas 

fait respecter, ni par la vie scolaire ni par la direction. Et puis comment faire pour 

faire respecter les r•gles quand les parents soutiennent toujours leurs enfants  È. 

En somme, les comportements inappropriŽs des Žl•ves en classe, 

notamment leur dŽsintŽr•t pour ce qui est enseignŽ en cours, sont toujours 

expliquŽs de la m•me fa•on par les enseignants. En effet, ces derniers 

incriminent, soit les conditions difficiles du milieu social et familial des Žl•ves, soit 
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la dŽsaffection parentale ou lÕabandon de lÕautoritŽ parentale, soit le dŽsintŽr•t des 

parents pour la scolaritŽ de leurs enfants ou encore le laxisme de la Vie scolaire et 

de la direction de lÕŽtablissement. Certains enseignants incriminent m•me parfois 

certains de leurs coll•gues en montrant du doigt leurs pratiques . Cependant, 

lÕanalyse des donnŽes rŽv•le quÕˆ aucun moment, les enseignants interrogŽs 

nÕont dŽclarŽ •tre eux-m•mes responsables, ne serait-ce quÕen partie, des 

probl•mes dÕindiscipline des Žl•ves en classe. 

Ainsi, si les constats issus des donnŽes collectŽes sont concordants avec 

les propos de Jones et Jones (1995) dŽclarant que la majoritŽ des enseignants 

incriminent les Žl•ves, les parents, ou des probl•mes plus larges de la sociŽtŽ, ils 

se dŽmarquent toutefois dÕune des conclusions de ces m•mes auteurs lorsquÕils 

affirment que les enseignants nÕincriminent que rarement lÕŽcole elle-m•me. En 

effet, bien quÕils ne sÕincriminent jamais, les enseignants incriminent souvent soit 

la Vie scolaire, soit la direction, soit leurs coll•gues. 

Cependant, m•me si les probl•mes auxquels fait face la sociŽtŽ 

(changements sociaux, violence, explosion du savoir, Žchec des adultes ˆ 

reconna”tre et ˆ combler les besoins fondamentaux des jeunes, pauvretŽ, 

supervision inadŽquate par les adultes, familles ŽclatŽes!), sont des facteurs 

susceptibles dÕavoir une incidence sur les probl•mes de discipline ˆ lÕŽcole (Levin 

et Nolan, 1991), le fait dÕincriminer ainsi tous les acteurs de la sociŽtŽ ˆ lÕexception 

de soi-m•me peut rŽvŽler plusieurs choses : soit un dŽni de la part de lÕenseignant 

quant ˆ sa part de responsabilitŽ dans les probl•mes quÕil rencontre en classe, 

soit que cet enseignant a une tendance ˆ se dŽresponsabiliser au regard de la 

situation, soit une tendance ˆ ne remettre en question ni ses pratiques 

dÕencadrement pŽdagogiques ni ses techniques dÕintervention en classe ni lui-

m•me,  soit une reprŽsentation ou croyance personnelle ŽlevŽe en sa capacitŽ ˆ 

nÕinfluer que de mani•re positive sur le comportement des Žl•ves, soit un dŽni au 

regard de son propre pouvoir dÕinfluence sur les comportements des Žl•ves, soit 

lÕaveu dÕun sentiment dÕimpuissance dans la modification du comportement des 
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Žl•ves, soit une rŽelle perfection dans la mise en Ïuvre de pratiques efficaces de 

gestion de classe. 

Le tableau ci-dessous prŽsente un rŽcapitulatif des rŽsultats liŽs au 

comportement des Žl•ves en classe. 

 

Tableau  9. RŽcapitulatif des  rŽsultats de recherche liŽs au  comportemen t 
des Žl•ves en classe  

RƒSULTATS DE RECHERCHE RE LATIFS AU 1 ER AXE DE LA PROBLƒMATIQUE DE RECHERCHE  

PREMIER AXE DE LA PROBLƒMATIQUE  

Comportement des Žl•ves de REP+ en classe au coll•ge ˆ lÕ”le de La RŽunion. 

OBJECTIFS SPƒCIFIQUES DE RECHERCHE  

¥ DŽcrire et documenter les comportements en classe des collŽgiens dÕaujourdÕhui en REP+ 
ˆ lÕ”le de La RŽunion. 

¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ La RŽunion quant au comportement de 
leurs Žl•ves en classe.  

RƒSULTATS DE RECHERCHE  

1 Les manifestations de comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe sont si ŽlevŽes 
que le phŽnom•ne dÕindiscipline est un th•me rŽcurrent dans les prŽoccupations 
quotidiennes des enseignants. 

2 En dŽpit de lÕampleur du phŽnom•ne, le th•me de lÕindiscipline des Žl•ves en classe est un 
sujet tabou pour certains enseignants, surtout dans leurs Žchanges avec leur hiŽrarchie et 
notamment avec les IPR. 

3 La reprŽsentation de certains enseignants au regard de leur capacitŽ ˆ gŽrer efficacement 
les probl•mes de discipline des Žl•ves en classe est biaisŽe non seulement par lÕaction du 
caract•re relatif que rev•t la notion dÕindiscipline, mais aussi par lÕaction du manque de 
connaissances des enseignants au regard du phŽnom•ne dÕindiscipline des Žl•ves en 
classe. 

4 Il existe un manque de connaissances de la part des enseignants au regard de ce qui 
constitue ou non un comportement dÕindiscipline en classe. 

5 Certains enseignants estiment nÕavoir que peu dÕinfluence sur la trajectoire scolaire et sur le 
comportement des Žl•ves.  

6 Les enseignants souffrent des comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe sans pour 
autant dŽclarer ouvertement cette souffrance. 

7 Les enseignants consid•rent que lÕindiscipline des Žl•ves en classe est un obstacle majeur 
ˆ la transmission efficace des savoirs.  
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8 Les comportements indisciplinŽs des Žl•ves en classe concordent avec ceux ŽnoncŽs dans 
les principales typologies. 

9 Les Žl•ves sont ˆ fleur de peau, sans limites de comportement, dissipŽs, peu motivŽs par 
les cours, mais pas violents. 

10 Tous les Žl•ves ne manifestent pas en permanence  des comportements indisciplinŽs. 
Toutefois, bien que certains Žl•ves nÕŽmettent pas de comportements perturbateurs, ils ne 
sont pas pour autant engagŽs dans les activitŽs scolaires et nÕont pas forcŽment de 
meilleurs rŽsultats que leurs camarades indisciplinŽs. 

11 Il existe un fossŽ entre le profil dÕŽl•ve que les enseignants rencontrent au quotidien dans 
leur classe et le profil de lÕŽl•ve idŽal ciblŽ par les formateurs dans les cours dispensŽs en 
formation initiale et continue. 

12 Selon les enseignants, de nombreux Žl•ves viennent ˆ lÕŽcole uniquement pour •tre avec 
leurs camarades et non pour les cours. 

13 Certains enseignants manifestent de lÕempathie envers leurs Žl•ves notamment au regard 
des conditions de vie familiale et socioŽconomique difficiles de ces derniers. 

14 La mani•re dont certains enseignants expriment leur empathie envers leurs Žl•ves sÕav•re 
•tre potentiellement ˆ double tranchant pour les Žl•ves notamment au regard du manque de 
connaissances de la part de certains enseignants quant au principe de catŽgorisation des 
Žl•ves dŽcrit par Postic (2014) 

15 Les enseignants expliquent les probl•mes de discipline des Žl•ves en classe 
essentiellement par lÕŽducation laxiste que les parents donnent ˆ leurs enfants, par le 
manque dÕintŽr•t des parents au regard de ce qui se passe ˆ lÕŽcole et par les conditions de 
vie socioŽconomiques difficiles des Žl•ves. 

16 Il existe un manque de connaissances de certains enseignants ˆ lÕendroit de certains 
ŽlŽments explicatifs du phŽnom•ne dÕindiscipline. 

 

5.3 Enseigner  au coll•ge en REP+ (Questions 01, 02 , 12 et 15) 

La prŽsente section a pour objet de prŽsenter, dÕanalyser et dÕinterprŽter 

les rŽsultats de cette recherche relatifs au premier objectif spŽcifique liŽ au 

deuxi•me axe de la problŽmatique de cette recherche, ˆ savoir : documenter les 

reprŽsentations des enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion ˆ lÕendroit des principales 

fonctions constitutives de leur mŽtier. 
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Si les questions une, deux, douze et quinze du guide dÕentrevue semi-

dirigŽe195 ont permis dÕapporter des ŽlŽments de rŽponse aux questions gravitant 

autour de cet objectif spŽcifique de recherche, les donnŽes collectŽes lors des 

sŽances dÕobservation directe participante sont clairement venues enrichir les 

propos tenus par les enseignants. 

Le tableau qui suit prŽsente un rŽcapitulatif des ŽnoncŽs des questions du 

guide dÕentrevue semi-dirigŽe visant ˆ documenter les reprŽsentations des 

enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion quant aux principales fonctions constitutives de 

leur mŽtier. 

Tableau 10 . Question s visant ˆ documenter les reprŽsentations des 
enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion quant aux principales fonctions constitutives de 
leur mŽtier  

RAPPEL DES QUESTIONS VISANT Ë DOCUMENTER LES REPRƒSENTATIONS DES 
ENSEIGNANTS QUANT AUX PRINCIPALES FONCTIONS CONSTITUTIVES DE LEUR MƒTIER  

RAPPEL DE LÕOBJECTIF SPƒCIFIQUE DE RECHERCHE CONSIDƒRƒ  

¥ Documenter les reprŽsentations des enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion quant aux des 
principales fonctions constitutives de leur mŽtier 

ITEM RAPPEL DES ƒNONCƒS DES QUESTIONS DANS  LE GUIDE 
DÕENTREVUE SEMI-DIRIGƒE 

Question  1 Parlez-moi un peu de votre mŽtier 

Question  2 Peut-on dire que vous •tes un enseignant heureux et pourquoi  ? 

Question  12 Pensez-vous que cÕest votre r™le en tant quÕenseignant, de gŽrer les 

probl•mes de discip line ou les comportements perturbateurs des Žl•ves en 

classe ? 

Question  15 Dans un monde idŽal, que serait votre mŽtier dÕenseignant ainsi que votre 

r™le au quotidien en classe ? 

 

                                                

195 Voir annexe D 
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LÕimmersion effectuŽe dans le contexte rŽel dÕenseignement en REP+ a 

permis dÕapporter certains ŽlŽments de rŽponse aux interrogations prŽcŽdemment 

ŽnoncŽes. Il nous a semblŽ utile de documenter les reprŽsentations des 

enseignants quant ˆ leur mŽtier, car les pratiques de gestion de classe des 

enseignants sont non seulement influencŽes par les reprŽsentations quÕils ont des 

Žl•ves, mais elles le sont aussi par les reprŽsentations que les enseignants ont de 

leur mŽtier (Brophy, 1998 ; Chouinard, 1999 ; Kagan, 1992 ; Legendre, 1993). 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes au sujet des reprŽsentations des 

enseignants quant aux principales fonctions de leur mŽtier rŽv•le que : 1- le mŽtier 

dÕenseignant est un mŽtier complexe aux agendas multiples; et 2- en dŽpit des 

textes officiels qui Žtablissent clairement les fonctions qui incombent aux 

enseignants, les reprŽsentations des enseignants quant aux principales fonctions 

de leur mŽtier sont non seulement multiples, mais elles diff•rent parfois de ce qui 

est stipulŽ dans les textes officiels. 

5.3.1 MŽtier complexe aux agendas multiples 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes dresse clairement le portrait dÕune 

profession complexe aux agendas multiples. 

La littŽrature scientifique qualifie le mŽtier dÕenseignant de difficile, 

notamment parce que Ç la profession enseignante est en train de se transformer 

face ˆ une partie des Žl•ves de plus en plus rŽfractaires ˆ la mission dÕinstruction 

des enseignants È (Gasparini, 2013, p. 19). En effet, lÕanalyse des donnŽes 

montre que le mŽtier dÕenseignant nŽcessite la mise en Ïuvre dÕune gestion de 

classe efficace pour permettre ˆ lÕenseignant de transmettre ˆ des Žl•ves qui nÕont 

pas tous forcŽment envie dÕ•tre lˆ ˆ ce moment prŽcis, ˆ la fois des savoirs 

scolaires et des r•gles sociales et civiques. Or, si la gestion de classe est dŽjˆ en 
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soi un domaine de compŽtence complexe196, notamment en raison du haut niveau 

de connaissances et de compŽtences quÕelle exige, elle se trouve davantage 

complexifiŽe par deux phŽnom•nes. 

DÕune part, le caract•re multidimensionnel de la classe, ˆ savoir la 

multiplicitŽ dÕŽv•nements et dÕactivitŽs qui sÕy dŽroulent, parfois simultanŽment, la 

nŽcessitŽ pour lÕenseignant dÕintervenir rapidement et efficacement en rŽaction ˆ 

ce qui se produit en classe, lÕimprŽvisibilitŽ des Žv•nements qui se produisent, 

lÕaspect public des comportements dŽrangeants, lÕinstallation dÕhabitudes et 

dÕinteractions routini•res entre les Žl•ves et lÕenseignant (Doyle, 2006) et, dÕautre 

part, par la nŽcessitŽ pour ce dernier de rŽpondre ˆ la fois aux besoins individuels 

des Žl•ves, ˆ ceux du groupe dans son ense mble, ainsi quÕaux siens (Chouinard, 

2001 ; Redl et Wattenberg, 1959 dans Charles, 1997). 

Les rŽsultats issus des observations en classe vont dans le sens des 

rŽsultats de la littŽrature au regard de la complexitŽ du mŽtier dÕenseignant : le 

r™le de ce dernier ne se cantonne que peu ou pas ˆ lÕunique transmission du 

savoir ˆ un groupe dÕŽl•ves, car lÕenseignant est sans cesse sollicitŽ par divers 

Žv•nements qui dÕune part se produisent souvent simultanŽment et dÕautre part 

exigent de lui dÕendosser des fonctions diffŽrentes. En effet, lÕanalyse des 

donnŽes met en exergue le fait que les enseignants sont amenŽs pendant leur 

sŽquence dÕenseignement, ˆ motiver les Žl•ves, ˆ les stimuler, ˆ les rassurer, ˆ 

les encourager ˆ travailler, ˆ Žveiller leur intŽr•t et ˆ animer les sŽquences 

dÕenseignement pour les rendre plus intŽressantes. Les donnŽes rŽv•lent 

Žgalement que les enseignants sont amenŽs ˆ rester ˆ lÕŽcoute des difficultŽs des 

Žl•ves, ˆ rŽadapter si nŽcessaire les supports pŽdagogiques prŽvus, ˆ rester 

sensibles aux diffŽrents profils dÕapprentissage des Žl•ves dans le groupe classe, 

ˆ sÕassurer que les objectifs pŽdagogiques sont atteints en fin de sŽance et ˆ 

tenter dÕinclure tous les Žl•ves et crŽer du lien entre eux. De plus, les enseignants 

                                                

196 voir cadre thŽorique section 2.2.3 
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sont amenŽs ˆ dispenser des techniques dÕapprentissage aux Žl•ves, ˆ gŽrer les 

comportements dÕindiscipline de certains dÕentre eux, ˆ tenter dÕŽtablir une relation 

interpersonnelle de qualitŽ avec chacun des Žl•ves et m•me ˆ garder un Ïil ainsi 

quÕune oreille pour les difficultŽs plus ou moins graves dÕordre personnel que 

rencontrent les Žl•ves au quotidien. Ces constats issus de lÕobservation directe en 

classe corroborent certaines dŽclarations des enseignants quant aux r™les quÕils 

doivent rev•tir en cours : Ç Prof aujourdÕhui cÕest •tre flic pour rŽgler les conflits 

entre les Žl•ves, cÕest •tre psy, pour accueillir les confidences des Žl•ves, cÕest 

animateur de colo, pour les intŽresser, cÕest 20 ˆ 30 % du temps pour enseigner le 

programme et le reste cÕest leur apprendre ˆ vivre ensemble, ˆ respecter les 

autres, le prof, le matŽriel, expliquer pourquoi il faut faire les choses... È ; 

Ç AujourdÕhui, le r™le du prof cÕest surtout de crŽer du lien avec les Žl•ves, et 

raccrocher les Žl•ves. Un prof fait bien autre chose que sa mati•re en classe 

comme travailler la qualitŽ de la relation prof Žl•ve, ce qui est important È. 

LÕanalyse des donnŽes rŽv•le ainsi que le mŽtier dÕenseignants exige des 

enseignants quÕils endossent en plus la fonction consistant ˆ transmettre aux 

Žl•ves un savoir scolair e, de nombreuses autres fonctions. Ce constat semble 

concordant avec certains propos rapportŽs par Gasparini selon lesquels Ç la figure 

du Òma”tre qui instruitÓ entre d•s lors en processus de dŽcomposition et 

recomposition avec dÕautres r™les que doivent, dÕune mani•re ou dÕune autre, 

assumer les enseignants : travailleur social, psychologue, Žducateur, substitut des 

parents, policier, etc. È (Tardif et Levasseur, 2010, p. 74, citŽ par Gasparini, 2013, 

p. 19). 

5.3.2 ReprŽsentations  multiples des enseignants quant ˆ leurs fonctions  

Il ressort des donnŽes de la prŽsente recherche que les fonctions que 

sÕattribuent les enseignants dans leur mŽtier sont multiples. Les donnŽes rŽv•lent 

Žgalement quÕil existe, en dŽpit de textes ministŽriels officiels qui font loi, certaines 
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divergences dans les dŽclarations des enseignants quant ˆ leurs reprŽsentations 

au regard des principales fonctions quÕils sont invitŽs ˆ assumer. 

Selon la littŽrature, les deux fonctions essentielles du mŽtier dÕenseignant 

sont la transmission des mati•res scolaires et la transmission des r•gles sociales . 

Ë ce titre, le minist•re de lÕƒducation nationale prŽcise que Ç les enseignants sont 

partie prenante de la dimension Žducative de lÕenseignement : elle est constitutive 

de leur mŽtier au quotidien dans leur classe È197 et souligne le fait que Ç le socle 

commun de connaissances et de compŽtences prend largement en compte la 

nŽcessitŽ, pour lÕŽl•ve, dÕacquŽrir des compŽtences sociales et civiques, 

dÕapprendre ˆ vivre ensemble ˆ travers des actions concr•tes (prise de 

responsabilitŽ, dŽbat et respect des idŽes dÕautrui) È198 et de dŽvelopper ses 

Ç acquis personnels È199. 

LÕanalyse de nos donnŽes sugg•re cependant quÕen dŽpit du caract•re 

officiel des agendas multiples liŽs ˆ leur mŽtier, les enseignants semblent confŽrer 

ˆ chacune des deux fonctions fondamentales de leur mŽtier, une importance 

relative. En effet, au regard de la fonction dÕŽducateur des enseignants, il ressort 

de la prŽsente recherche que les reprŽsentations de ces derniers ˆ ce sujet 

divergent. Il est ainsi possible, au regard de leurs reprŽsentations ˆ ce sujet, de 

rŽpartir les enseignants en deux groupes : dÕune part, il y a ceux qui rejettent lÕidŽe 

quÕŽduquer soit lÕune des fonctions propres ˆ lÕenseignant et dÕautre part, il y a 

ceux qui per•oivent leur fonction dÕŽducateur comme indissociable de leur fonction 

dÕenseignant. 

LÕanalyse des donnŽes rŽv•le que si la majoritŽ des enseignants 

interviewŽs et observŽs semblent embrasser la fonction dÕŽducateur qui sÕimpose 

ˆ eux sans sÕen plaindre, pour une minoritŽ dÕentre eux, la gestion des 

comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe est vŽcue comme un vŽritable 

                                                

197 http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html 
198 http://eduscol.education.fr/cid46847/prevenir-la-violence.html 
199 http://eduscol.education.fr/cid48563/acteurs-et-partenaires.html 
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fardeau, autrement dit comme le pendant obligatoire et nŽgatif de leur mŽtier 

auquel ils ne sÕattendaient pas lorsquÕils ont choisi la profession, mais quÕils 

assument malgrŽ eux : Ç JÕestime que ma mission essentielle cÕest la transmission 

de savoirs, de connaissances, mais bon, jÕessaie aussi de leur donner des 

exemples de savoir-vivre, je leur donne des rep•res sur le comportement quÕils 

devraient avoir È ; Ç Le gros probl•me de notre mŽtier cÕest la ma”trise du 

comportement scolaire! Jamais les futurs enseignants ne sÕattendent ˆ cette 

rŽalitŽ È ; Ç CÕest •a qui g‰che un peu le mŽtier qui en lui m•me est un beau 

mŽtier È ; Ç JÕaime mon boulot, mais on fait beaucoup trop dÕŽducatif È. 

Au-delˆ de dresser un portrait peu flatteur des Žl•ves, de montrer 

lÕampleur des comportements indisciplinŽs de ces derniers et de confirmer les 

propos de Prairat (2013) lorsque ce dernier affirme quÕil nÕy a pas dÕŽcole sans 

discipline, ces dŽclarations des enseignants rŽv•lent que les enseignants sont 

obligŽs dÕinvestir, quÕils le veuillent ou non, la fonction dÕŽducateur, sinon le r™le de 

ce mŽtier dÕƒducateur en Žducation. Cela sugg•re ainsi que la majoritŽ des 

enseignants consid•rent que ce r™le sÕav•re indissociable de leur mŽtier, 

notamment parce quÕÇ un Žl•ve indisciplinŽ reste un Žl•ve, un comportement 

inadaptŽ rel•ve toujours de lÕŽducation È (Riffard, 2010, p. 146). 

LÕanalyse des donnŽes issues ˆ la fois des entrevues et des observations, 

montre nŽanmoins que m•me si elle nÕest pas forcŽment revendiquŽe ni 

apprŽciŽe par certains enseignants, la fonction dÕŽducateur, est tout de m•me plus 

ou moins consciemment investie par tous les enseignants, selon un style propre ˆ 

chacun dÕeux, notamment quand apparaissent des comportements dÕindiscipline 

de lÕŽl•ve comme le refus de se mettre au travail, le manque de civisme, un conflit 

entre Žl•ves, des moqueries, un Žl•ve qui coupe la parole ˆ un autre, etc. En effet, 

il appara”t quÕen dŽpit du fait que lÕenseignant le veuille ou non, la fonction 

dÕŽducation sÕimpose effectivement ˆ lui. DÕailleurs, cela sÕillustre dans certaines 

dŽclarations : Ç Je passe facilement 20 ˆ 30 minutes par cours ˆ rappeler les 

Žl•ves ˆ lÕordre, cÕest obligatoire ! È; Ç Ici, cÕest des Žl•ves difficiles, tr•s difficiles. 
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Il faut •tre sŽv•re, 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 ˆ faire de la discipline, le 

climat de classe est assez agrŽable, mais cÕest quand m•me difficile ici È. 

Si certains enseignants interrogŽs rejettent lÕidŽe quÕŽduquer soit lÕune des 

fonctions propres ˆ lÕenseignant, lÕanalyse des donnŽes rŽv•le toutefois que la 

majoritŽ des enseignants participants estiment •tre investis dÕune mission de la 

plus haute importance, ˆ savoir participer ˆ la rŽussite scolaire et sociale des 

Žl•ves en les guidant et en les formant : Ç Les Žl•ves ont besoin de nous, cÕest 

tr•s important dÕ•tre lˆ pour les Žl•ves et les guider dans la construction de leur 

savoir-•tre, de leur savoir-apprendre et de leur apprentissage  È ; Ç Ce sont les 

citoyens de demain, on doit les former È. 

Certains enseignants semblent dÕautant plus investis dans cette mission 

dÕŽducation au civisme, quÕils sont personnellement sensibles aux conditions de 

vie complexes, difficiles et dŽfavorisŽes de certains Žl•ves de REP+, autant sur le 

plan familial que social. En effet, le coll•ge est dŽcrit par les enseignants comme 

un microcosme o• les probl•mes domestiques flagrants ou m•me sous-jacents, 

comme la violence, les abus en tout genre, lÕalcoolisme, lÕabandon, le deuil, 

lÕŽclatement juridique de la cellule familiale, la faim et la malnutrition, Žmergent 

brutalement et impactent le comportement et lÕapprentissage de lÕŽl•ve en classe. 

Certains enseignants en arrivent m•me parfois ˆ se demander comment, certains 

Žl•ves qui sont victimes de situations sociales et familiales si catastrophiques, 

voire carrŽment atroces, peuvent dÕune part, y survivre et dÕautre part, ne pas •tre 

tentŽs de se rŽvolter et de se comporter encore plus mal quÕils ne le font parfois. 

Ainsi, il appara”t que, conscients dÕ•tre face ˆ un public Ç fragilisŽ È par un 

contexte social et familial difficile, certains enseignants mettent clairement en 

avant leur r™le dÕŽducateur et se per•oivent comme un maillon essentiel dans la 

vie de lÕŽl•ve : Ç AujourdÕhui, jÕai lÕimpression de faire un peu de tout, notamment 
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du lien entre la famille et lÕŽl•ve, ou entre les diffŽrents personnels, comme les 

assistantes sociales, infirmi•res, etc., qui sont amenŽs ˆ gŽrer les probl•mes plus 

ou moins graves des Žl•ves liŽs ˆ leur situation familiale et sociale È. DÕautres 

enseignants dŽclarent se saisir des moments o• lÕŽl•ve manifeste un 

comportement indisciplinŽ pour faire le parall•le avec la vie civile apr•s le coll•ge, 

pour les encourager ˆ prendre au sŽrieux leurs Žtudes et ˆ bien se comporter, 

pour leur apprendre ˆ sÕexcuser aupr•s de leurs camarades ou de lÕenseignant. 

Ainsi, conformŽment au Bulletin officiel du 25 juillet 2013, ˆ la transmission des 

savoirs scolaires liŽs ˆ leur mati•re, sÕajoute naturellement, selon les dŽclarations 

de ces enseignants, la transmission de certaines valeurs de civisme et de 

respect : Ç Sans Žducation lÕenseignement passe moins bien! Je passe du temps 

ˆ leur apprendre les r•gles ˆ respecter  È ; Ç ætre enseignant cÕest surtout •tre 

Žducateur, cÕest enseigner le civisme, le respect!  È. 

En somme, de nombreux enseignants dŽclarent que faire passer des 

savoirs et Žduquer les Žl•ves sont deux fonctions imbriquŽes : Ç si on nÕa pas 

lÕadhŽsion des Žl•ves on ne peut pas faire passer le cours È. Certains vont m•me 

jusquÕˆ valoriser et revendiquer ce r™le dÕŽducateur : Ç CÕest un mŽtier o• on a la 

chance de pouvoir rŽellement apporter quelque chose aux Žl•ves et de se 

remettre en question quand certaines rŽactions des Žl•ves nous dŽrangent. Et 

puis, quand un Žl•ve sort du cadre •a fait aussi partie du travail que lÕenseignant 

doit •tre capable de gŽrer È. 

Toutefois, lÕanalyse des donnŽes collectŽes dans le cadre de cette 

recherche rŽv•le que m•me si la majoritŽ des enseignants investissent dÕune 

mani• re ou dÕune autre, volontairement ou non, leur fonction dÕŽducateur, cela ne 

leur garantit pas pour autant des classes remplies dÕŽl•ves manifestant ˆ la fois 

des comportements disciplinŽs et des comportements dÕengagement dans les 

activitŽs scolaires. En atteste dÕailleurs lÕampleur des manifestations de 

comportements indisciplinŽs des Žl•ves en classe dŽclarŽe et observŽe, ainsi que 

le portrait peu flatteur que dressent les enseignants de certains de leurs Žl•ves. 
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Nous allons donc ˆ prŽsent, ˆ travers le filtre des donnŽes issues du 

cadre thŽorique de cette th•se, nous intŽresser ˆ la mani•re dont les enseignants 

sÕy prennent concr•tement, ˆ la fois pour rŽduire les comportements dÕindiscipline 

des Žl•ves et les conduire ˆ sÕengager dans les activitŽs scolaires. 

5.4 Gestion de classe 

La prŽsente section a pour objet de prŽsenter, dÕanalyser et dÕinterprŽter 

les rŽsultats de cette recherche relatifs aux deux autres objectifs spŽcifiques du 

deuxi•me axe de la problŽmatique de cette recherche, ˆ savoir : premi•rement, 

dŽcrire et documenter au regard du cadre thŽorique convoquŽ, les pratiques de 

gestion de classe privilŽgiŽes par les enseignants au coll•ge en REP+ ˆ La 

RŽunion; deuxi•mement, documenter les reprŽsentations et les connaissances 

des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais ˆ La RŽunion dans le domaine de la 

gestion de classe. 

Si les questions six, sept et huit du guide dÕentrevue semi-dirigŽe200 ont 

permis de documenter certaines des reprŽsentations et des connaissances des 

enseignants gravitant autour de ces deux objectifs spŽcifiques de recherche, 

lÕobservation directe en classe sÕest rŽvŽlŽe •tre une mŽthode de collecte de 

donnŽes des plus pertinentes pour enrichir les propos tenus par les enseignants et 

pour dŽcrire les pratiques de gestion de classe que ces derniers mettent en Ïuvre 

face aux comportements appropriŽs ou inappropriŽs des Žl•ves dans leurs 

classes. 

LÕutilisation dÕune grille dÕobservation directe prŽŽtablie ˆ partir des 

principes et des concepts fondamentaux en gestion de classe ŽvoquŽs dans le 

cadre thŽorique de cette recherche a par ailleurs largement facilitŽ la mise en 

                                                

200 Voir annexe D 
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Žvidence des principales pratiques de gestion de classe privilŽgiŽes par les 

enseignants. 

Le tableau qui suit prŽsente un rŽcapitulatif des ŽnoncŽs des questions du 

guide dÕentrevue semi-dirigŽe visant ˆ atteindre deux des objectifs spŽcifiques du 

deuxi•me axe de la problŽmatique de recherche et ˆ documenter les pratiques de 

gestion de classe des enseignants du syst•me Žducatif fran•ais ˆ lÕ”le de La 

RŽunion ainsi que les reprŽsentations et les connaissances de ces derniers dans 

ce domaine de compŽtence professionnelle. 

Tableau 11. Questions visant ˆ documenter les pratiques de gestion de classe des 
enseignants ˆ lÕ”le de La RŽunion ainsi que  leurs connaissances  dans ce domaine  

RAPPEL DES QUESTIONS VISANT Ë DOCUMENTER LES PRATIQUES DE GESTION DE 
CLASSE DES ENSEIGNANTS AINSI QUE LES CONNAISSANCES DE CES DERNIERS DANS 

CE DOMAINE DE COMPƒTENCE PROFESSIONNEL LE 

RAPPEL DES OBJECTIFS SPƒCIFIQUES DE RECHERCHE CONSIDƒRƒS ICI  

¥ DŽcrire et documenter au regard du cadre thŽorique convoquŽ, les pratiques de gestion de 
classe privilŽgiŽes par les enseignants au coll•ge en REP+ ˆ La RŽunion.  

¥ Documenter les connaissances des enseignants ˆ La RŽunion dans le domaine de la 
gestion de classe. 

ITEM RAPPEL DES ƒNONCƒS DES QUESTIONS DANS LE GUIDE 
DÕENTREVUE SEMI-DIRIGƒE 

Question  6 Comment vous y prenez-vous pour crŽer un climat de classe favorable ˆ la fois ˆ 

lÕenseignement, ˆ lÕapprentissage ainsi quÕˆ la rŽussite de vos Žl•ves ? 

Question  7 Comment vous y prenez-vous pour maintenir ce climat favorable en classe ? 

Question  8 Comment vous y prenez-vous pour rŽtablir si besoin lÕordre dans la classe ? 

 

Selon la littŽrature, les reprŽsentations que lÕenseignant a de lÕŽl•ve, tout 

comme les reprŽsentations quÕil a de son r™le en classe, de ses fonctions ou de 

lÕenseignement, influencent de mani•re importante, soit positivement, soit 

nŽgativement, chacune de ses interventions en classe (Brophy, 1998 ; Chouinard, 

1999 ; Kagan, 1992 ; Legendre, 1993 ; Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999). Ë 

leur tour, ces interventions teintent soit positivement soit nŽgativement la qualitŽ 
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de la relation que lÕenseignant entretient avec ses Žl•ves et la qualitŽ de cette 

relation finit par dŽteindre durablement ˆ la fois sur le climat de classe, le 

comportement des Žl•ves et leur motivation (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006). 

En effet, Ç les reprŽsentations affectent plusieurs dimensions chez les 

enseignants comme lÕimportance accordŽe au contenu, ˆ lÕorganisation de la 

classe et ˆ la conception de lÕapprentissage et de lÕenseignement. Elles sont un 

des principaux ŽlŽments qui influencent les dŽcisions des enseignants et la qualitŽ 

de leurs interactions avec les Žl•ves  È (Chouinard, 1999, p. 498). 

Ainsi, au regard de lÕinfluence majeure des pratiques dÕencadrement 

pŽdagogique peuvent avoir sur lÕapprentissage des Žl•ves, leur rŽussite scolaire 

et leur comportement en classe, il est essentiel pour de multiples raisons 

ŽvoquŽes dans la problŽmatique de cette recherche, de documenter les pratiques 

de gestion de classe des enseignants ainsi que les reprŽsentations de ces 

derniers dans ce domaine de compŽtence professionnelle de lÕenseignant. 

Savoir comment les enseignants sÕy prennent pour gŽrer leurs classes 

tout en rŽpondant aux objectifs nationaux fixŽs par le MEN est dÕautant plus 

important que les rŽsultats de lÕanalyse des donnŽes collectŽes au regard du 

comportement des Žl•ves en classe sugg•re nt un manque de connaissance de 

certains enseignants en mati•re de pratiques efficaces de gestion de classe. 

5.4.1 Gestion de classe  : un domaine  mŽcon nu des enseignants et pourtant 

ŽvaluŽ 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes au sujet des reprŽsentations des 

enseignants quant ˆ la gestion de classe rŽv•le quÕen dŽpit du fait quÕil soit ŽvaluŽ 

par les IPR, la gestion de classe est un domaine de compŽtence professionnel 

mŽconnu des enseignants. 

En effet, bien que la grande majoritŽ des enseignants participants ne 

soient pas en dŽbut de carri•re, lorsque nous les interrogeons sur la signification 
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de la notion de gestion de classe, une minoritŽ seulement parvient ˆ sÕapprocher 

des dŽfinitions courantes proposŽes dans la littŽrature scientifique. Par ailleurs, 

lorsque nous les interrogeons sur les moyens quÕils mettent en Ïuvre pour crŽer, 

maintenir ou rŽtablir un climat de classe favorable ˆ lÕenseignement et ˆ 

lÕapprentissage, les rŽponses formulŽes se rŽsument majoritairement soit ˆ des 

interventions centrŽes sur la sph•re pŽdagogique, soit ˆ des interventions 

relatives ˆ Ç lÕarsenal habituel, ˆ savoir colle, punition, menace de mot dans le 

carnet, rŽprimande! È. Or, ces pratiques communŽment qualifiŽes de solutions ˆ 

court terme dans la littŽrature scientifique sont prŽcisŽment celles que les 

spŽcialistes en gestion de classe sugg•rent aux enseignants dÕŽviter. Par ailleurs, 

lÕanalyse des donnŽes ˆ ce sujet rŽv•le que les dŽclarations des enseignants sur 

les moyens quÕils mettent en Ïuvre pour crŽer, maintenir ou rŽtablir un climat de 

classe favorable ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage sont identiques pour les 

enseignants dŽbutants et pour les enseignants ayant de lÕanciennetŽ dans le 

mŽtier. En effet, certains enseignants, en dŽpit de leur anciennetŽ dans la 

profession, dŽclarent soit avoir recours ˆ des solutions centrŽes soit sur la sph•re 

pŽdagogique, soit ˆ des solutions ˆ court terme au dŽtriment de pratiques 

Žducatives de gestion de classe. Or, selon Chouinard (1999), ce sont 

gŽnŽralement les enseignants dŽbutants qui non seulement sont davantage 

Ç prŽoccupŽs par lÕobtention de solutions ˆ court terme que par lÕŽvaluation des 

probl•mes et la mise ˆ lÕŽpreuve de stratŽgies de rŽsolution ˆ long terme È 

(Chouinard, 1999, p. 503). Ce sont Žgalement les enseignants dŽbutants qui 

accordent davantage Ç dÕimportance aux stratŽgies dÕenseignement et au matŽriel 

didactique [au dŽtriment de] techniques de gestion de classe dans le choix et 

lÕapplication de leurs solutions È (Chouinard, 1999, p. 503). 

Les constats qui prŽc•dent ainsi que le fait que les rŽponses des 

enseignants soient ˆ la foi s restreintes dans leur variŽtŽ et ŽloignŽes des pistes 

dÕintervention ŽvoquŽes par les spŽcialistes en gestion de classe dans le cadre 

thŽorique, sugg•rent un Žventuel manque de connaissances des enseignants en 
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gestion de classe ainsi que lÕexistence chez certains enseignants dÕidŽes 

prŽcon•ues dans ce domaine de compŽtence. Ce constat semble venir renforcer 

les conclusions issues de lÕanalyse des donnŽes quant au comportement des 

Žl•ves en classe. 

Cependant, les reprŽsentations erronŽes des enseignants au sujet de la 

gestion de classes ainsi que leur Žventuel manque de connaissances en la 

mati•re contrastent fortement avec le fait que de nombreuses compŽtences en 

gestion de classe sont dÕune part, littŽralement prescrites dans les textes 

ministŽriels officiels, notamment dans le rŽfŽrentiel de compŽtences des mŽtiers 

du professorat et de lÕŽducation inscrit dans le Bulletin Officiel n¡ 30 du 25 juillet 

2013 et dÕautre part, sont ŽvaluŽes lors des inspections acadŽmiques par les IPR. 

En effet, non seulement le Bulletin Officiel n¡ 30 du 25 juillet 2013 insiste 

sur de nombreuses caractŽristiques essentielles en gestion de classe et souligne 

lÕimportance de ce domaine de compŽtence professionnelle en enseignement, 

mais la fiche dÕinspection pŽdagogique remise aux enseignants avant inspection, 

semble rappeler aux enseignants lÕimportance de ce domaine de compŽtence en 

le faisant clairement appara”tre sous lÕintitulŽ Ç gestion de la classe È, en 

deuxi•me position, par ordre dÕapparition, dans la liste des crit•res qui guident 

lÕŽvaluation des inspecteurs. 

Par consŽquent, lÕensemble de ces ŽlŽments contraste fortement avec le 

manque de connaissances des enseignants que semble suggŽrer lÕanalyse des 

donnŽes prŽsentŽe jusquÕˆ prŽsent. 

5.4.2 Pratiques de gestion de cla sse des enseignants (Questions  06, 07, 08) 

Nous savons que les opinions prŽcon•ues des enseignants quant ˆ leur 

r™le dÕenseignant, 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 reprŽsentations erronŽes et leur manque de 
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connaissances en mati•re de gestion de classe, influencent nŽgativement les 

interventions quÕils privilŽgient en classe (Johnson, 1993, 1994 ; Neale et 

Johnson, 1994 ; Reynolds, 1995 dans Chouinard, 1999), au m•me titre dÕailleurs 

que le manque de connaissances et de compŽtences des enseignants en la 

mati•re gŽn•re et favorise les comportements difficiles des Žl•ves (Hastings, 

2005 ; Johnson, 1994 ; Royer, 2005 dans Gaudreau et al., 2011). Nous savons 

Žgalement que la plupart des comportements perturbateurs qui apparaissent en 

classe peuvent •tre rŽglŽs en classe m•me (Slavin, 1988) et quÕune gestion de 

classe efficace est ce qui influence le plus la rŽussite scolaire des Žl•ves (Wang, 

Haertel et Walberg, 1993, 63[3], 249-294). Les conclusions des recherches qui 

prŽc•dent justifient lÕimportance de documenter les pratiques de gestion de classe 

des enseignants. 

Plusieurs auteurs tels que Charles, 1997 ; Chouinard, 1999 ; Martineau, 

Gauthier et Desbiens, 1999 ; MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Simonsen, 

Fairbanks, Briesch, Myers et Sugai, 2008 ; Wang, Haertel et Walberg, 1993 ; etc., 

dŽcrivent les principales mŽthodes, techniques ou pratiques considŽrŽes comme 

Žtant incontestablement essentielles ˆ ma”triser en classe par lÕenseignant 

souhaitant •tre efficace dans son mŽtier. Ces mŽthodes et pratiques permettent ˆ 

ces derniers dÕintervenir de mani•re Žducative en classe, afin de crŽer, de 

maintenir et de rŽtablir un climat de classe favorable ˆ lÕenseignement, ˆ 

lÕapprentissage, ˆ la bonne conduite ainsi quÕˆ la rŽussite scolaire des Žl•ves. Ces 

pratiques se rŽpartissent gŽnŽralement selon plusieurs composantes dont 

lÕensemble constitue un syst•me de gestion de la discipline en classe. 

GŽnŽralement, un tel syst•me doit comprendre ˆ la fois les mesures prŽventives, 

qui englobent les actions qui visent ˆ prŽvenir lÕapparition de mauvais 

comportements (Charles, 1997, p. 277), les mesures de soutien qui Ç visent ˆ 

aider lÕŽl•ve ˆ retrouver la ma”trise de soi et ˆ poursuivre son travail È, employŽes 

Ç quand lÕenseignant se rend compte quÕun Žl•ve est sur le point de se comporter 

de mani•re inappropriŽe  È (Charles, 1997, p. 278), et les mesures correctives, qui 
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englobent les interventions de lÕenseignant quand Ç un Žl•ve enfreint une 

r•gle È (Charles, 1997, p. 279). Quelles que soient lÕorganisation et la 

catŽgorisation de ces caractŽristiques qui varient selon les auteurs, toutes les 

pratiques Žducatives dÕun mod•le de gestion de classe visent un but Žducatif. Si 

pour Sugai et Horner (2002) il sÕagit de la maximisation du temps allouŽ ˆ 

lÕinstruction pŽdagogique, et de la planification des instructions acadŽmiques pour 

maximiser lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires et la rŽussite, pour 

Archambault et Chouinard (2003. p. 16), elles poss•dent les fonctions suivantes : 

1- maximiser le temps passŽ ˆ apprendre ; 2- instaurer et maintenir un climat 

propice ˆ lÕapprentissage ; et 3- favoriser le dŽveloppement des compŽtences.  

Bien que les principaux auteurs spŽcialistes en gestion de classe 

catŽgorisent de mani•re diffŽrente les variables ayant une influence positive sur 

lÕapprentissage et le comportement des Žl•ves, la majoritŽ dÕentre eux sÕaccordent 

ˆ la fois  pour mettre en exergue les m•mes pratiques et habiletŽs fondamentales 

en gestion de classe et pour dire que ces derni•res sont dÕune part, celles dont les 

enseignants efficaces font preuve au quotidien dans leur classe, et dÕautre part, 

celles qui conditionnent un enseignement efficace. Rappelons Žgalement que ces 

pratiques sont non seulement plŽbiscitŽes par la majoritŽ des principaux 

spŽcialistes dans le domaine de la gestion de classe, mais sont Žgalement mises 

en avant par des travaux de synth•se de synth•ses reposant sur Ç lÕanalyse 

systŽmatique dÕun corpus de recherches empiriques du travail enseignant [et non 

sur] un mod•le a priori de ce que devrait •tre une bonne gestion de classe  È 

(Martineau, Gauthier et Desbiens, 1999, p. 470). 

Les sections suivantes visent ainsi ˆ documenter les principales variables 

en gestion de classe qui apparaissent de mani•re rŽcurrente dans la littŽrature 

scientifique spŽcialisŽe. Toutes ces variables sont donc liŽes aux pratiques 

pŽdagogiques des enseignants en classe et exercent une influence positive 

considŽrable ˆ la fois sur le comportement des Žl•ves en classe ainsi que sur 

lÕengagement de ces derniers dans leur apprentissage scolaire. 
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Comme cela lÕa ŽtŽ prŽcisŽ avant la prŽsentation des rŽsultats relatifs au 

comportement des Žl•ves en classe, lÕobservation dans les classes des bŽnŽfices 

liŽs ˆ la mise en Ïuvre appropriŽe des pratiques de gestion de classe peut 

suggŽrer lÕhypoth•se dÕune mise en Ïuvre efficace ou optimale des pratiques de 

gestion de classe et par consŽquent suggŽrer lÕhypoth•se que les enseignants ont 

un niveau de connaissance et de compŽtence ŽlevŽ dans le domaine de la gestion 

de classe. A contrario, ne pas observer dans les classes les bŽnŽfices liŽs aux 

diffŽrentes pratiques de gestion de classe peut suggŽrer lÕhypoth•se dÕun manque 

rŽel ou potentiel de connaissance et de compŽtence des enseignants dans le 

domaine de la gestion de classe. De plus, lÕobservation en classe de la mise en 

Ïuvre effective par les enseignants des pratiques ŽnoncŽes dans le cadre 

thŽorique de cette recherche peut suggŽrer lÕhypoth•se dÕun niveau ŽlevŽ de 

connaissances en gestion de classe. Inversement, lÕabsence dÕobservation de ces 

pratiques peut suggŽrer lÕhypoth•se dÕun manque de connaissances ou de 

compŽtences dans le domaine de la gestion de classe. Enfin, lÕobservation dÕune 

mise en Ïuvre partielle de ces pratiques peut suggŽrer lÕhypoth•se dÕune mise en 

Ïuvre non optimale de ces pratiques de la part des enseignants. 

5.4.2.1 Mise en place des c ondition s prŽalables ˆ une gestion de classe 

efficace  

En plus des reprŽsentations des enseignants au regard de leurs Žl•ves et 

de leur mŽtier, dÕautres facteurs conditionnent lÕefficacitŽ ou lÕŽchec de tout 

syst•me de gestion de classe, y compris les syst•mes les plus prometteurs. Il 

sÕagit notamment de lÕinvestissement de lÕenseignant aupr•s de ses Žl•ves et de 

lÕŽtablissement dÕune relation interpersonnelle de qualitŽ entre lÕenseignant et les 

Žl•ves caractŽrisŽe notamment par une non-utilisation de mesures coercitives ˆ 

lÕendroit des Žl•ves. 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes ˆ ce sujet rŽv•le que : 1- les 

enseignants sont des professionnels investis dans un mŽtier quÕils aiment; 2- les 
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enseignants se montrent courtois, respectueux et bienveillants envers leurs 

Žl•ves, y compris avec ceux qui manifestent des comportements dÕindiscipline en 

classe. 

5.4.2.1.1 Des enseignants  investis dans un mŽtier quÕils aiment  

LÕanalyse des donnŽes collectŽes rŽv•le que les enseignants participants 

sont des professionnels qui aiment leur mŽtier et qui sÕy investissent au quotidien. 

Les donnŽes issues des entrevues semi-dirigŽes rŽv•lent que la grande 

majoritŽ des enseignants participants semblent apprŽcier leur mŽtier. DÕailleurs, 

certains dÕentre eux lÕŽvoquent clairement : Ç JÕaime mon mŽtier dÕenseignant È ; 

Ç CÕest un beau mŽtier È ; Ç De plus, je suis consciente de ma chance dÕ•tre 

enseignante ˆ la RŽunion. Il faut avouer que le cadre est plut™t sympa, on a le 

soleil et le salaire nÕest pas nŽgligeable È ; Ç Je suis passionnŽe par mon mŽtier È. 

Il ressort Žgalement des donnŽes collectŽes que la majoritŽ des 

enseignants participants sont tr•s investis dans leur mŽtier, ce qui semble •tre , au 

m•me titre que lÕamour du mŽtier ŽvoquŽ par certains enseignants, un prŽalable a 

priori utile et positif pour permettre ˆ ces derniers de mener ˆ bien les missions 

professionnelles qui leur incombent. En effet, certains enseignants expriment 

clairement lÕimportance de lÕinvestissement de lÕenseignant dans son mŽtier au 

quotidien : Ç La sanction aide ˆ maintenir la classe, mais quand les heures de 

colle, les notes, les avertissements ne les impressionnent plus, cÕest la 

catastrophe. Il faut les intŽresser sinon •a ne marche pas. LÕenvie de lÕenseignant 

compte ŽnormŽment, certains en font le moins possible. Ce qui manque ce sont 

des profs comme X et Y, qui sÕinvestissent ˆ fond... È. 

Les donnŽes issues de lÕobservation directe participante montrent en effet 

un haut niveau dÕinvestissement personnel des enseignants dans leur mŽtier. Cet 

investissement sÕobserve dÕailleurs ˆ travers de nombreux crit•res qui se 

manifestent ˆ la fois en dehors de la classe et lors de lÕaction de lÕenseignant en 
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classe. En effet : 1- les enseignants discutent de leurs sŽances dÕenseignement 

avec leurs coll•gues pendant les grandes rŽcrŽations et lors des pŽriodes 

mŽridiennes; 2- ils se rassemblent pour travailler pendant leur temps libre entre 

deux cours et m•me les jours o• ils nÕont pas de cours de prŽvu ; 3- ils planifient, 

organisent, proposent et assistent ˆ des sŽances de travail de groupe autour de 

questions pŽdagogiques ; et 4- nombreux sont ceux qui participent, aux c™tŽs des 

Žl•ves de leur Žtablissement, ˆ des activitŽs pŽriscolaires parfois tr•s ŽloignŽes 

de la mati•re quÕils 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 mŽtier sugg•re non seulement certaines de 

leur reprŽsentation quant ˆ leur r™le en tant quÕenseignant, mais aussi lÕintŽr•t 

quÕils portent ˆ leur mŽtier et ˆ la qualitŽ de la relation interpersonnelle tissŽe avec 

leurs Žl•ves, ainsi que leur prŽoccupation dÕefficacitŽ dans leur mission de 

transmission du savoir. En effet, la majoritŽ des crit•res ŽvoquŽs supra et qui 

traduisent lÕinvestissement des enseignants dans leur mŽtier, rŽv•le clairement 

que la sph•re pŽdagogique tient une place centrale dans la pratique 

professionnelle de ces derniers. En tŽmoigne notamment le fait que les 

enseignants se retrouvent souvent m•me ponctuellement, soit pour Žchanger au 

sujet de leurs pratiques pŽdagogiques, soit pour prŽparer ensemble des 

sŽquences dÕenseignement, soit m•me pour se former ˆ de nouveaux moyens de 

susciter lÕintŽr•t des Žl•ves pour les activitŽs scolaires ˆ travers lÕŽlaboration de 

nouveaux supports pŽdagogiques. DÕailleurs, dans certains milieux observŽs, des 

modules de formation informels destinŽs aux enseignants sont dÕune part, 

bŽnŽvolement mis en place par les enseignants eux-m•mes  et dÕautre part, 

planifiŽs au moment de la pause dŽjeuner. Ces modules portaient, entre autres, 

sur des questions relatives ˆ la transmission ludique des savoirs par des capsules 

vidŽo, ou encore sur lÕutilisation du tableau interactif et des tablettes tactiles au 

sein du groupe classe. 
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Cet investissement personnel des enseignants participants est Žgalement 

clairement observable pendant les heures de cours. En effet : 1- les enseignants 

viennent souvent en aide aux Žl•ves qui ne comprennent pas une notion ou un 

exercice ; 2- ils proposent aux Žl•ves une grande diversitŽ de supports 

pŽdagogiques et dÕastuces pour faciliter lÕapprentissage des Žl•ves ; 3- ils se 

montrent enthousiastes dans leur enseignement pour rendre leurs cours 

passionnants ; 4- ils nÕhŽsitent pas ˆ se mettre en sc•ne de mani•re thŽ‰trale 

pour Žveiller lÕintŽr•t des Žl•ves ; 5- ils encouragent la participation des Žl•ves et 

sont bienveillants face aux erreurs de ces derniers dans leurs apprentissages : 

Ç Tu peux te tromper, ce nÕest pas grave, tu as le droit de rater, cÕest un brouillon, 

ce nÕest pas grave. On a le droit de se tromper quand on cherche È ; 6- ils se 

rŽjouissent des rŽussites des Žl•ves au regard de leurs apprentissages et les 

fŽlicitent avec enthousiasme ; et 7- ils prennent sur leur temps libre pour aller faire 

certains achats nŽcessaires au bon dŽroulement de certaines activitŽs 

pŽdagogiques, quÕils paient avec leur argent personnel ; etc. 

Ainsi, lÕanalyse des donnŽes collectŽes dans le cadre de cette recherche 

rŽv•le quÕen dŽpit non seulement des conditions difficiles dans lesquelles les 

enseignants dŽclarent enseigner, mais en dŽpit aussi du profil dÕŽl•ves dŽclarŽ et 

observŽ auquel ils sont confrontŽs au quotidien en classe, les enseignants 

participants restent enti•rement mobilisŽs et investis dans leur mŽtier. DÕailleurs, si 

leur investissement se per•oit clairement ˆ travers les donnŽes issues des 

observations directes, formelles ou informelles, rŽalisŽes notamment en salle des 

professeurs, au centre de documentation et dÕinformation, dans leurs salles de 

classe et au moment du dŽjeuner, etc., il est tr•s clairement documentŽ ˆ travers 

les donnŽes issues des dŽclarations de ces derniers. 

5.4.2.1.2 Des enseignants  courtois et respectueux envers leurs Žl•ves  

LÕanalyse des donnŽes collectŽes au sujet de la mise en Ïuvre par les 

enseignants participants de lÕhabiletŽ ˆ crŽer et ˆ maintenir une relation de qualitŽ 
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avec leurs Žl•ves rŽv•le que : 1- en dŽpit de lÕampleur des manifestations de 

comportements indisciplinŽs des Žl•ves en classe, les enseignants participants se 

montrent en tout temps courtois et respectueux envers leurs Žl•ves ; et 2- 

lÕŽtablissement par lÕenseignant dÕune relation de qualitŽ avec les Žl•ves nÕest 

quÕune condition prŽrequise et nŽcessaire ˆ la crŽation dÕun climat de classe 

favorable ˆ lÕapprentissage et ˆ lÕenseignement, mais nÕen est aucunement, ˆ elle 

seule, une condition suffisante. 

Les rŽsultats de nos observations en classe tracent, ˆ ce sujet, un profil 

plut™t homog•ne 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 Žl•ves. 

En effet, dans toutes les situations observŽes, y compris celles quelque 

peu Ç tendues È, o• lÕŽl•ve, ˆ fleur de peau, non coopŽratif, irrespectueux et 

agressif, semble •tre ˆ la limite de Ç lÕexplosion È et de lÕagression physique ou 

verbale, tous les enseignants observŽs se sont montrŽs ˆ la fois bienveillants, 

courtois et respectueux envers leurs Žl•ves. DÕailleurs, les enseignants eux-

m•mes insistent sur lÕimportance dÕŽtablir une relation de qualitŽ entre eux et leurs 

Žl•ves : Ç CÕest un mŽtier relationnel. La qualitŽ de la relation influence les 

rŽsultats scolaires et le comportement des Žl•ves È ; Ç CÕest un mŽtier o• la 

personnalitŽ de lÕenseignant et sa fa•on de travailler ont une grande influence sur 

lÕintŽr•t des Žl•ves pour lÕapprentissage È ; Ç LÕutilisation de la force •a ne passe 

pas ici, ni •tre autoritaire. LÕŽl•ve se calque sur lÕattitude de lÕenseignant. Il faut 

gŽrer la situation sans lever la voix, sans crier et insulter lÕŽl•ve. Il faut prendre 

plus de temps pour crŽer une relation avec les Žl•ves, lÕŽcouter davantage È ; 

Ç Moi je ne fais pas la morale aux Žl•ves, je me sers du groupe et je dŽtourne 

lÕattention du groupe sur autre chose, je parle excessivement gentiment au fauteur 

de trouble. En aucun cas je ne mÕengage dans un conflit avec lÕŽl•ve. En fait, je 
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les tiens ˆ lÕaffect, je les encourage dans leur travail et je leur montre de la 

considŽration È. 

Certains enseignants ajoutent m•me que la mani•re dont les enseignants 

traitent et travaillent avec leurs Žl•ves conditionne non seulement la relation de 

ces derniers avec lÕenseignant, mais Žgalement avec lÕŽcole et les autres 

membres de lÕŽquipe pŽdagogique.  

Toutefois, au regard de lÕampleur des comportements des Žl•ves en 

classes et du profil peu flatteur que certains enseignants dressent de certains de 

leurs Žl•ves, les rŽsultats ŽvoquŽs ci-dessus semblent contraster avec les 

bŽnŽfices thŽoriques que sont censŽes engendrer des manifestations de 

courtoisie et de bienveillance de lÕenseignant envers ses Žl•ves. 

En effet, selon Dubet et Duru-Bellat (2015), Ç la recherche dŽmontre que 

la qualitŽ de lÕexpŽrience scolaire va de paire avec la qualitŽ des apprentissages : 

une bonne relation ma”tre-Žl•ve tend ˆ minorer le niveau de violence dans la 

classe et dans lÕŽcole, qui lui-m•me a des incidences sur le bien-•tre, mais aussi 

sur les apprentissages È (Dubet et Duru-Bellat, 2015, p. 28). Ainsi, la qualitŽ de la 

relation que lÕenseignant entretient avec ses Žl•ves influence ˆ la fois les 

comportements des Žl•ves 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 ; LŽpine [1995] ; Redl et Wattenberg, 1951 ; 

Rogers, 1976 ; Seeman, 1988). Toutefois, cette qualitŽ de relation dŽpend 

notamment des attitudes et des actions de lÕenseignant lorsquÕil interagit avec ses 

Žl•ves. En effet, Ç cÕest au travers de la communication que sÕŽtablit la relation 

pŽdagogique [!] Ainsi [!] les actes tels que faire lÕŽloge, encourager, rŽcriminer, 

critiquer, menacer sont porteurs de puissantes charges affectives qui vont au-delˆ 

de lÕinformation objective quÕils vŽhiculent. Ce sont des actes qui contribuent de 

fa•on particuli•re ˆ la crŽation dÕune certaine ambiance dans la classe, qui auront 

une incidence sur les niveaux dÕapprentissage et de comportement des Žl•ves È 
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(Estrela, 1996, p. 61). Par consŽquent, si lÕenseignant respecte les besoins et les 

Žmotions de ses Žl•ves, se montre courtois et bienveillant envers eux, respecte 

leur amour propre et leur dignitŽ, leur permet de sauver la face, sÕil fait face aux 

crises et aux conflits de mani•re civilisŽe et calme, sÕil fait abstraction des 

punitions, et sÕil suscite lÕintŽr•t des Žl•ves, les stimule et leur montre ˆ tout 

moment quÕil souhaite les aider, le comportement de ces derniers en classe ainsi 

que leur apprentissage sÕamŽlioreront 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 dŽpit de lÕanalyse thŽorique qui prŽc•de qui souligne 

notamment lÕimportance capitale dÕune relation de qualitŽ entre lÕenseignant et les 

Žl•ves en classe sur lÕapprentissage et le bon comportement de ces derniers, 

lÕanalyse des donnŽes collectŽes dans le cadre de cette recherche sugg•re que le 

facteur relation enseignant-Žl•ves de qualitŽ, notamment ˆ travers une att itude 

courtoise, respectueuse et bienveillante de lÕenseignant envers les Žl•ves, nÕest 

pas une condition suffisante, ˆ elle seule, pour influencer positivement le 

comportement des Žl•ves ainsi que lÕengagement de ces derniers dans les 

activitŽs scolaires. En attestent, ˆ la fois lÕampleur des manifestations dŽclarŽes et 

observŽes de comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe et le portrait que 

dressent les enseignants de ces derniers, en dŽpit du respect et de la 

bienveillance inconditionnelle que les enseignants manifestent ˆ leurs Žl•ves, ou 

du fait que la majoritŽ des enseignants participants semblent donc considŽrer les 

compŽtences relationnelles de lÕenseignant comme le pendant indispensable ˆ 

lÕenseignement. 

Cette analyse va en partie dans le sens de la conclusion suivante 

affirmant que Ç si un mauvais climat affectif a des corrŽlations nŽgatives avec 

lÕapprentissage et avec les attitudes des Žl•ves, un bon climat ou un climat neutre 

sont la condition nŽcessaire, mais non suffisante pour un bon apprentissage et 
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pour susciter des attitudes favorables de la part des Žl•ves [Brophy et Good, 

1988] È (Estrela, 1996, p. 62). 

Il appara”t ainsi que lÕŽtablissement par lÕenseignant dÕune relation de 

qualitŽ avec les Žl•ves nÕest donc quÕune condition prŽrequise et nŽcessaire ˆ la 

crŽation dÕun climat de classe favorable ˆ lÕapprentissage et ˆ lÕenseignement, 

mais nÕen est aucunement, ˆ elle seule, une condition suffisante. 

5.4.2.2 Pratiques de direction et dÕorganisation de la classe  

La prŽsente section vise ˆ dŽcrire et ˆ documenter au regard des 

pratiques recensŽes dans le cadre thŽorique de cette recherche, les pratiques que 

les enseignants participants mettent en Ïuvre afin de prŽvenir les comportements 

non dŽsirŽs des Žl•ves en classe et plus prŽcisŽment la mise en Ïuvre de 

pratiques liŽes ˆ la direction et ˆ lÕorganisation de la classe. 

5.4.2.2.1 Vigilance  : une habiletŽ perfectible 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes ˆ ce sujet rŽv•le que la mise en Ïuvre 

par les enseignants participants pendant leur enseignement de lÕhabiletŽ ˆ la 

vigilance est perfectible. 

Selon la littŽrature, les enseignants efficaces dans le contr™le de leur 

classe, cÕest-ˆ-dire ceux qui m•nent ˆ bien les deux fonctions fondamentales de 

leur mŽtier (transmission des connaissances scolaires et transmission des r•gles 

sociales), semblent Ç avoir des yeux derri•re la t•te  È et Ç savent ˆ tout moment 

ce qui se passe en tout point de la classe È (Charles, 1997, p. 61). Cette capacitŽ 

de gestion dont font preuve ces enseignants est appelŽe la Ç vigilance È. Selon 

Charles, Ç [Kounin, 1970] lÕa classŽ parmi les facteurs qui permettent de 

reconna”tre les enseignants efficaces de ceux qui ne le sont pas È (Charles, 1997, 

p. 61). En effet, Ç selon Kounin, cette caractŽristique contribue grandement ˆ 

rŽduire la frŽquence du mauvais comportement È (Charles, 1997, p. 57), et est 

associŽe positivement ˆ la rŽussite des Žl•ves (Cruickshank, 1990 ; Doyle, 1986). 
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Cependant, comme Ç la vigilance ne produit des effets que si les Žl•ves sont 

convaincus que lÕenseignant sait rŽellement ce qui se passe partout dans la 

classe È, ce dernier Ç doit donc leur faire savoir quÕil a conscience de tout soit par 

son comportement soit verbalement È (Charles, 1997, p. 61). Rappelons que cette 

vigilance est dÕautant plus efficace si lÕenseignant : 1- identifie et sÕadresse ˆ 

lÕŽl•ve qui est ˆ lÕorigine de la perturbation et montre ainsi au groupe quÕil est 

pleinement conscient de ce qui se passe en classe ; 2- intervient en prioritŽ sur les 

dŽviances les plus graves quand plusieurs comportements rŽprŽhensibles se 

produisent au m•me moment, sinon les Žl•ves se rendront compte que la 

vigilance nÕest pas optimale chez lÕenseignant et se sentiront libres de se 

comporter de mani•re inappropriŽe ; et 3- intervient et corrige immŽdiatement le 

comportement rŽprŽhensible, avant que celui-ci ne sÕaggrave ou se propage au 

reste du groupe, car si la situation se dŽtŽriore, les Žl•ves sauront que 

lÕenseignant nÕest pas vigilant et se comporteront ˆ leur guise. En somme, les 

enseignants efficaces rep•rent rapidement les probl•mes de comportement ainsi 

que leurs sources, interviennent immŽdiatement en priorisant les probl•mes les 

plus graves et les font cesser avant quÕils ne sÕaggravent ou quÕils 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). 

LÕampleur des comportements dÕindiscipline des Žl•ves dans certaines 

classes observŽes ainsi que lÕimportance de manifestations de manque 

dÕengagement de ces derniers en classe sugg•re dÕemblŽe que cette habiletŽ ˆ la  

vigilance nÕest pas parfaitement mise en Ïuvre par la majoritŽ des enseignants. 

En effet, selon la littŽrature, une mise en Ïuvre appropriŽe de cette habiletŽ 

induirait chez les Žl•ves le sentiment que lÕenseignant est parfaitement conscient 

des Žv•nements qui se produisent en classe et par consŽquent, ferait que les 

Žl•ves ne se sentiraient pas autorisŽs ˆ se conduire de mani•re non appropriŽe et 

quÕils manifesteraient une attitude dÕengagement dans les activitŽs scolaires. 
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De plus, lÕanalyse des donnŽes collectŽes rŽv•le quÕˆ aucun moment, 

aucun enseignant nÕa explicitement ŽvoquŽ cette habiletŽ par son appellation 

scientifique. Toutefois, plusieurs enseignants dŽclarent spontanŽment rŽagir 

immŽdiatement ˆ chaque comportement dÕindiscipline qui se produit en classe : 

Ç Je ram•ne le silence systŽmatiquement pour Žviter que •a se propage au reste 

de la classe, ce qui fait que je passe environ quinze bonnes minutes ˆ rappeler les 

Žl•ves ˆ lÕordre È ; Ç En gŽnŽral, je ne laisse rien passer, jÕessaie juste dÕŽviter le 

clash È. 

Si certaines donnŽes collectŽes lors des sŽances dÕobservation confirment 

les dŽclarations de certains de ces enseignants, lÕanalyse des donnŽes montre 

Žgalement que, dans de nombreuses classes, de nombreux comportements 

dÕindiscipline des Žl•ves ne sont pas suivis, volontairement ou involontairement, 

dÕinterventions de la part des enseignants. En effet, lÕanalyse des donnŽes rŽv•le 

que certains enseignants ne rŽagissent pas immŽdiatement ˆ lÕapparition de 

nombreux comportements dÕindiscipline ni en intervenant ni en les corrigeant et ils 

nÕidentifient pas forcŽment ni la source de ces comportements dŽviants ni les 

auteurs de ces derniers. SÕagit-il alors dÕune ignorance volontaire ou dÕun manque 

de vigilance : cette rŽponse appartient ˆ lÕenseignant. Cependant, dans certaines 

situations observŽes, les enseignants ne semblent pas conscients de ce qui se 

trame lorsquÕils ont le dos tournŽ. En atteste dÕailleurs clairement lÕŽcart entre les 

donnŽes issues des dŽclarations des enseignants et celles issues des 

observations directes en classe quant ˆ lÕexistence de comportements 

dÕindiscipline des Žl•ves en classe. En effet, quelles quÕen soient les raisons, que 

ce soit par crainte dÕ•tre mal jugŽ, par dŽsirabilitŽ sociale, par dŽni, par 

mŽconnaissance du phŽnom•ne, par stratŽgie, par catŽgorisation, par rŽsignation 

ou par inconscience de ce qui se passe dans leur dos, de nombreux enseignants 

ne rŽagissent ni nÕinterviennent face aux comportements indisciplinŽs des Žl•ves 

en classe, les laissant donc se manifester en toute impunitŽ, au vu et au su de 

tous. Le fait que ces enseignants laissent parfois, volontairement ou non, de 
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nombreux comportements dÕindiscipline se manifester sans appliquer de 

consŽquences pendant toute la durŽe du cours m•ne ˆ soulever indubitablement 

le fait que les interventions des enseignants ne sont ni immŽdiates ni 

systŽmatiques. 

Par consŽquent, compte tenu de ces donnŽes, il est possible de soutenir 

que lÕhabiletŽ de Ç vigilance È nÕest pas mise en Ïuvre de mani•re optimale par 

les enseignants. De plus, au regard de la littŽrature sur le sujet, il est m•me 

possible dÕavancer que les enseignants participants, en ne rŽagissant pas aux 

comportements inappropriŽs des Žl•ves, montrent non seulement ˆ ces derniers 

quÕils ne sont pas pleinement conscients de ce qui se passe dans la classe, mais 

ils leur envoient involontairement le message suivant : Ç Je nÕai pas les yeux 

derri•re la t•te, je ne suis pas conscient de ce qui se passe en tout point et ˆ tout 

moment dans ma classe, vous pouvez vous sentir autorisŽs ˆ vous comporter de 

mani•re non appropriŽe comme bon vous semble È. 

5.4.2.2.2 Supervision active : une habiletŽ non privilŽgiŽe 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes ˆ ce sujet rŽv•le que de la mise en 

Ïuvre par les enseignants participants de lÕhabiletŽ ˆ la supervision active 

pendant leur enseignement est Žgalement perfectible. 

Proche de lÕhabiletŽ de la vigilance, la supervision active est une habiletŽ 

complexe, dans le sens o• elle rŽf•re ˆ la mise en Ïuvre conjointe de plusieurs 

caractŽristiques : 1- les dŽplacements de lÕenseignant pendant les pŽriodes de 

travail individuel ou en groupe (souvent observŽ) ; 2- la vigilance de lÕenseignant 

(peu observŽ) ; 3- les interactions de ce dernier avec les Žl•ves, comme le fait de 

dispenser de courtes informations et explications sur la mati•re (souvent 

observŽ) ; 4- la correction des comportements dÕindiscipline des Žl•ves par rapport 

aux attentes liŽes au contexte et ˆ la t‰che (observŽ) ; et 5- lÕattribution de 

renforcements positifs pour les comportements en accord avec les attentes (tr•s 

peu observŽ) (Colvin, Sugai, Good, et Lee, 1997). Selon la littŽrature, les 
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enseignants efficaces proc•dent ainsi de mani•re constante (Butler, 1987 ; 

Rosenshine, 1986 ; Tomic, 1992). Ainsi, afin dÕ•tre mise en Ïuvre de mani•re 

optimale, cette habiletŽ implique donc pour lÕenseignant de ma”triser parfaitement 

lÕhabiletŽ ˆ la vigilance ŽnoncŽe 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 donnŽes collectŽes dans le cadre de cette recherche montrent 

clairement que lÕhabiletŽ ˆ la vigilance ne sÕexprime quÕˆ une frŽquence minime 

lors des sŽances dÕactivitŽs observŽes, et lorsquÕelle sÕexprime cÕest presque 

toujours de mani•re intermittente. 

Par consŽquent, au regard de la littŽrature consultŽe, le manque de 

vigilance des enseignants participants sugg•re que la mise en Ïuvre de la 

supervision active par les enseignants nÕest pas optimale. 

DÕailleurs, cÕest ce que semblent confirmer les donnŽes issues de 

lÕobservation directe en classe. En effet, les seuls ŽlŽments caractŽristiques de 

lÕhabiletŽ ˆ la supervision active souvent observŽs se rŽsumaient : premi•rement, 

aux dŽplacements de lÕenseignant pendant les pŽriodes de travail individuel ou en 

groupe ; deuxi•mement, au fait que ce dernier dispense aux Žl•ves de courtes 

informations et explications sur la mati•re ; et troisi•mement, ˆ la correction de 

certains comportements dÕindiscipline des Žl•ves. Toutefois, ces ŽlŽments 

nÕŽtaient pas mis en Ïuvre de mani•re constante comme le prŽconise la 

littŽrature (Butler, 1987 ; Rosenshine, 1986 ; Tomic, 1992). De plus, il ressort de 

lÕobservation directe que parmi les caractŽristiques constitutives de lÕhabiletŽ ˆ la 

supervision active, lÕhabiletŽ ˆ la vigilance est peu observŽe et lÕattribution de 

renforcements positifs pour les comportements en accord avec les attentes de 

lÕenseignant est tr•s peu observŽe. 
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De plus, cette habiletŽ est connue premi•rement, pour gŽnŽrer de 

nombreux effets positifs sur lÕapprentissage et le comportement des Žl•ves en 

classe, deuxi•mement, pour favoriser une gestion de classe efficace (Evertson, 

1989), troisi•mement, pour faire diminuer les comportements dÕindiscipline 

mineurs sur lÕensemble de la classe (De Pry et Sugai, 2002) et quatri•mement, 

pour augmenter lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires 

(Rosenshine, 1986). 

Par consŽquent, compte tenu ˆ la fois de lÕensemble des donnŽes ci-

dessus, mais aussi du faible niveau dÕengagement des Žl•ves dans les t‰ches 

scolaires et du niveau ŽlevŽ de comportements dÕindiscipline en classe dŽclarŽ et 

observŽ, il est possible dÕaffirmer que la mise en Ïuvre par les enseignants 

participants de lÕhabiletŽ ˆ la supervision active nÕest pas optimale.  

De plus, ˆ aucun moment cette habiletŽ ou les ŽlŽments qui la 

caractŽrisent nÕont ŽtŽ ŽvoquŽs par ces derniers lors des entretiens. 

5.4.2.2.3 Chevauchement  : une habiletŽ peu maitrisŽe 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes ˆ ce sujet rŽv•le que de la mise en 

Ïuvre par les enseignants participants de lÕhabiletŽ au chevauchement pendant 

leur enseignement est peu maitrisŽe. 

LÕhabiletŽ de chevauchement, repŽrŽe et baptisŽe ainsi par Kounin, rŽf•re 

ˆ lÕhabiletŽ de lÕenseignant ˆ participer et ˆ gŽrer simultanŽment deux ou plusieurs 

Žv•nements distincts qui se produisent en classe sans interrompre lÕactivitŽ 

scolaire. Par exemple, gŽrer un petit groupe dÕŽl•ves perturbateur ˆ distance tout 

en travaillant avec un autre groupe (Charles (1997). Ainsi, Ç le chevauchement 

des activitŽs oblige dÕ•tre ouvert ˆ lÕŽl•ve que lÕon aide tout en Žtant disponible et 

attentif ˆ dÕautres rŽalitŽs È (Prairat, 2013, p. 76). 

Toutefois, compte tenu ˆ la fois du fait que les enseignants qui mettent 

efficacement en Ïuvre le chevauchement sont Žgalement ceux qui se montrent 
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vigilants, que les habiletŽs de chevauchement et de vigilance sont interreliŽes et 

indissociables (Kounin, 1971) et que lÕanalyse de nos donnŽes montre clairement 

que les enseignants participants ne sont pas totalement conscients de tout ce qui 

se passe dans leur classe, il ne semble pas abusif dÕavancer quÕau sein de la 

majoritŽ des classes observŽes, lÕhabiletŽ au chevauchement nÕest pas mise en 

Ïuvre de mani•re optimale. 

En effet, lÕobservation directe en classe rŽv•le que nÕayant pas des Ç yeux 

derri•re la t•te È et Žtant de surcro”t occupŽs ˆ une autre t‰che, les enseignants 

observŽs ne sÕaper•oivent pas rapidement de tout ce qui se passe dans la classe 

et par consŽquent, ils ne peuvent intervenir ni immŽdiatement ni 

systŽmatiquement. 

Toutefois, dans les sŽances dÕenseignement observŽes, de nombreux 

enseignants sont effectivement amenŽs ˆ rŽtablir lÕordre ou ˆ recadrer certains 

Žl•ves alors quÕils sont soit occupŽs ˆ autre chose, soit en train de dispenser de 

lÕaide ˆ un Žl•ve ou ˆ un groupe dÕŽl•ves en particulier. 

Cependant, nos observations en classe montrent que lorsquÕelle est mise 

en Ïuvre par les enseignants, lÕhabiletŽ au chevauchement ne se manifeste que 

de mani•re partielle et jamais de mani•re constante. En effet, les enseignants nÕy 

ont jamais recours de mani•re systŽmatique lorsquÕun comportement dŽviant 

appara”t alors quÕils sont occupŽs ˆ interroger ou ˆ aider un Žl•ve en particulier, 

ou un groupe dÕŽl•ves. En attestent les nombreux comportements dŽviants 

observŽs se produisant ˆ ces moments prŽcis sans pour autant susciter 

dÕinterventions de la part des enseignants. LÕampleur des manifestations de 

comportements dÕindiscipline observŽs dans ces situations et non corrigŽs nous 

permet dÕaffirmer que la pratique du chevauchement, bien quÕappara”ssant de 

mani•re partielle et sporadique, est une pratique de gestion de classe qui nÕest ni 

ma”trisŽe ni privilŽgiŽe par les enseignants. 



332 

 

Toutefois, ce constat peut aisŽment sÕexpliquer par le manque de ma”trise 

de la part des enseignants observŽs des habiletŽs ˆ la vigilance et ˆ la 

supervision active, car une pratique optimale de lÕhabiletŽ au chevauchement est 

prŽcisŽment ˆ la fois tributaire et indissociable dÕune mise en Ïuvre optimale de 

ces deux habiletŽs (Charles 1997). 

Ces constats cumulŽs semblent confirmer ˆ 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 consŽquences liŽes ˆ de telles lacunes. En effet, comme les 

enseignants nÕinterviennent ni systŽmatiquement ni rapidement ˆ la source du 

comportement dÕindiscipline ou de la demande dÕun Žl•ve susceptible de les 

interrompre dans leurs propos ou dans leurs activitŽs de supervision individuelle, 

les Žl•ves ont la confirmation que lÕenseignant nÕest pas conscient de tout ce qui 

se passe rŽellement dans la classe et en profitent pour se conduire de mani•re 

inappropriŽe ˆ la moindre occasion qui se prŽsente ˆ eux. Or, pendant les 

sŽances dÕenseignement observŽes, ces occasions sont lŽgion. En effet, 

nombreuses sont les situations dans lesquelles, soit lÕenseignant est amenŽ ˆ 

tourner le dos ˆ ces Žl•ves (Žcrit au tableau, dispense une aide individualisŽe ˆ un 

Žl•ve, cherche un document ou un stylo sur son bureau ou dans son sac , rend 

individuellement les copies, distribue des documents pŽdagogiques, etc.), soit 

certains Žl•ves se retrouvent ˆ un moment donnŽ le dos tournŽ ˆ lÕenseignant 

(agencement des tables en ”lots, positionnement du bureau de lÕenseignant par 

rapport aux tables, dŽplacement de lÕŽl•ve vers la poubelle ou le tableau, 

dŽplacement de lÕenseignant dans la classe, etc.). Ces situations sont autant 

dÕoccasions saisies instantanŽment par les Žl•ves pour se conduire de mani•re 

inappropriŽe (p. ex. : faire le pitre, bavarder, recopier le cours dÕune autre mati•re, 

jouer au morpion ou au pendu, envoyer des textos, faire passer des petits papiers, 

menacer, Žcouter de la musique avec des oreillettes, etc.). 
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5.4.2.2.4 ƒveil d e lÕintŽr•t, responsabilisation et engagement des Žl•ves 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes ˆ ce sujet rŽv•le que lÕhabiletŽ ˆ Žveiller 

lÕintŽr•t des Žl•ves pour les apprentissages ainsi quÕˆ les responsabiliser et ˆ les 

engager dans les activitŽs scolaires nÕest pas mise en Ïuvre de mani•re optimale 

par les enseignants participants. 

Selon la littŽrature consultŽe, Ç Kounin a constatŽ que lÕhabiletŽ de 

lÕenseignant ˆ maintenir la concentration du groupe est essentielle ˆ la productivitŽ 

et ˆ lÕefficacitŽ en classe. LÕŽveil de lÕintŽr•t et la responsabilisation des Žl•ves 

constituent [donc] les meilleurs moyens pour maintenir la concentration du 

groupe È (Charles, 1997, p. 64). DÕailleurs, pour certains, Ç susciter lÕintŽr•t, 

stimuler, recentrer sur la t‰che, [constitue] lÕessentiel des interventions magistrales 

pendant une sŽquence de travail È (Prairat, 2013, p. 74), notamment parce que 

Ç presque toutes les activitŽs dÕapprentissage m•nent ˆ la saturation si elles 

durent trop longtemps È (Charles, 1997, p. 66) et que cette saturation Ç sÕexprime 

dans le comportement : les Žl•ves regardent autour dÕeux, ils font davantage de 

fautes, ils se dŽsintŽressent manifestement de la le•on et ils cherchent finalement 

un exutoire dans des comportements plus ou moins acceptables! È (Charles, 

1997, p. 66). En effet, les Žl•ves qui sÕennuient et qui deviennent impatients en 

classe prŽsentent frŽquemment des comportements perturbateurs (Kounin, 1970). 

Au regard de ces ŽlŽments thŽoriques, le nombre ŽlevŽ de manifestations 

de comportements dÕindiscipline de la part des Žl•ves en classe, qui par ailleurs 

exprime un manque dÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires, 

sugg•re dÕemblŽe que lÕhabiletŽ ˆ Žveiller lÕintŽr•t des Žl•ves pour lÕapprentissage 

nÕest pas mise en Ïuvre de mani•re optimale par certains enseignants. 

Pourtant, lÕanalyse des donnŽes issues de lÕobservation directe sugg•re 

que cette habiletŽ est largement rŽpandue chez les enseignants participants. En 

effet, selon la littŽrature consultŽe, afin de maintenir lÕintŽr•t et le dŽsir 

dÕapprendre des Žl•ves, les inciter ˆ travailler et ainsi ˆ retarder le moment o• se 
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produira la saturation, tout en diminuant la frŽquence des comportements 

dŽviants, les enseignants les plus compŽtents lancent aux Žl•ves des regards 

pleins dÕattente, font des commentaires qui attirent lÕattention de tous les membres 

du groupe, ont recours ˆ la stimulation tout au long de la le•on (en les incitant 

notamment ˆ se dŽpasser), ils offrent une grande diversitŽ et variŽtŽ dÕactivitŽs 

scolaires aux Žl•ves et ils les aident ˆ se rendre compte de leurs progr•s 

scolaires, verbalement, numŽriquement ou graphiquement (Kounin, 1971, 1977 

dans Charles, 1997). 

Or, les enseignants observŽs lancent effectivement aux Žl•ves des 

regards pleins dÕattente, font des commentaires qui attirent lÕattention de tous les 

membres du groupe, se mettent en sc•ne, stimulent les Žl•ves en leur lan•ant des 

dŽfis, leur offrent une grande variŽtŽ dÕactivitŽs scolaires, et font en gŽnŽral 

participer ces derniers aux activitŽs de la classe en leur posant des questions sur 

la mati•re enseignŽe. 

De plus, dans la grande majoritŽ des sŽquences dÕenseignement 

observŽes, les enseignants alternent les activitŽs pŽdagogiques pendant leur 

sŽquence dÕenseignement, manifestent de lÕenthousiasme en dispensant leur 

enseignement, et donnent en gŽnŽral ˆ leurs Žl•ves des directives claires quant ˆ 

la mani•re de faire les exercices, annoncent le plan ainsi que lÕorganisation du 

cours et situent celui-ci dans le programme. Les constats qui prŽc•dent montrent 

ainsi clairement quÕen dŽpit du nombre ŽlevŽ de comportements indisciplinŽs, de 

nombreuses pratiques visant ˆ Žveiller lÕintŽr•t des Žl•ves sont mises en Ïuvre 

par les enseignants. 

DÕailleurs, lÕanalyse des donnŽes issues des entrevues est majoritairement 

en concordance avec celle issue des observations en classe. En effet, la majoritŽ 

des enseignants dŽclarent ˆ la fois varier les supports pŽdagogiques durant les 

sŽances, susciter lÕintŽr•t des Žl•ves, stimuler ces derniers, et les recentrer sur les 

activitŽs scolaires. En outre, lÕimportance accordŽe ˆ lÕoptimisation de la 
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concentration des Žl•ves est explicite dans certaines dŽclarations : Ç Je 

commence toujours le cours par lÕaccueil des Žl•ves, tout le monde est debout et 

sÕassied quand je les y invite, on prend cinq minutes pour se poser, pour les 

calmer, on fait des exercices de respiration, etc.! È. ; Ç En fait, on a rarement de 

silence dans la classe, cÕest pour •a que pour leur concentration je leur mets de la 

musique. CÕest plus efficace que de leur dire taisez-vous ! È. Par ailleurs, le temps 

et lÕŽnergie investis par les enseignants pour la prŽparation de supports 

pŽdagogiques adaptŽs ˆ leurs Žl•ves sugg•rent Žgalement lÕimportance quÕils 

portent au fait de captiver lÕattention et lÕintŽr•t de leurs Žl•ves. 

Toutefois, comme Ç lÕŽveil de lÕintŽr•t et la responsabilisation des Žl•ves 

constituent les meilleurs moyens pour maintenir la concentration du groupe È 

(Charles, 1997, p. 64) et permettent ˆ la fois de maintenir lÕintŽr•t et le dŽsir 

dÕapprendre des Žl•ves, dÕinciter ces derniers ˆ travailler et de retarder le moment 

o• se produira la saturation, tout en diminuant la frŽquence des comportements 

dŽviants, le nombre ŽlevŽ dÕŽl•ves manifestant des comportements dÕindiscipline 

en classe dŽclarŽ et observŽ sugg•re que cette habiletŽ, bien que manifeste, ne 

soit pas mise en Ïuvre de mani•re optimale , notamment parce que le 

dŽnominateur commun de tous les comportements inappropriŽs des Žl•ves en 

classe, est prŽcisŽment le manque dÕengagement de ces derniers dans les 

activitŽs scolaires. En effet, Ç dans le sillage de Kounin, le dysfonctionnement du 

cours est opŽrationnalisŽ en termes de non-engagement de la part de lÕŽl•ve dans 

la t‰che quÕil est supposŽ effectuer È (Estrela, 1996, p. 80). 

En effet, lÕengagement de lÕŽl•ve dans les activitŽs scolaires rŽf•re ˆ la 

mani•re dont les Žl•ves participent durant la le•on (Greewood, Horton, et Utley, 

2002) et comprend aussi bien des comportements passifs (p. ex., Žcouter 

lÕenseignant) que des comportements actifs (p. ex., Žcrire, rŽpondre ˆ une 

question). Or, sÕil est difficile pour les Žl•ves qui sont engagŽs de mani•re active 

pendant la le•on, de sÕengager dans les comportements incompatibles (p. ex., 

bavarder, dŽplacements dans la classe ; Greenwood, Terry, Marquis, et Walker, 
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1994), il leur est tout autant difficile dÕ•tre engagŽs dans leur apprentissage 

scolaire tout en manifestant des comportements comme ceux dŽclarŽs et 

observŽs dans cette Žtude. Au regard de cette analyse thŽorique, comme il 

sÕav•re que tous les Žl•ves ne manifestent pas en permanence des 

comportements indisciplinŽs et et que certains Žl•ves sont m•mes qualifiŽs par 

leurs enseignants dÕŽl•ves studieux et disciplinŽs, cela semble suggŽrer que les 

pratiques effectives des enseignants visant ˆ Žveiller lÕintŽr•t des Žl•ves ne 

fonctionnent que sur une partie seulement des Žl•ves de la classe. DÕailleurs, 

lÕanalyse des donnŽes montre en effet que certains Žl•ves jouent le jeu scolaire : 

ils participent all•grement aux activitŽs scolaires, rŽpondent volontairement et 

spontanŽment de mani•re enthousiaste aux questions posŽes par les enseignants 

et insistent dans certaines situations pour se faire interroger ˆ lÕoral, notamment 

pour obtenir des bons points. 

Cependant, les donnŽes issues de lÕobservation directe en classe 

semblent indiquer que ce sont toujours les m•me s Žl•ves qui jouent ce jeu 

scolaire. En effet, les autres ne participent pas, nÕŽcoutent pas lÕenseignant, ne 

savent pas rŽpondre aux questions, ne sont jamais volontaires pour le faire, 

bavardent, jouent, ou baissent la t•te en marmonnant des choses 

incomprŽhensibles lorsque lÕenseignant les interroge ou balaie la classe du regard 

au moment de choisir un non volontaire pour rŽpondre ˆ la question posŽe. 

LÕanalyse des donnŽes rŽv•le ainsi quÕen classe, une minoritŽ seulement dÕŽl•ves 

monopolise la parole liŽe ˆ lÕactivitŽ scolaire tandis que les autres ne participent 

jamais en classe en rapport avec lÕactivitŽ scolaire, mais sÕexpriment tout de 

m•me soit en bavardant dans un rŽseau de communication clandestin, soit par 

des attitudes de retrait, soit en manifestant dÕautres comportements signifiant leur 

non-engagement dans les activitŽs scolaires en cours. Ce constat semble 

concordant avec la conclusion suivante affirmant que Ç souvent, sans en avoir 

vraiment conscience, quelques professeurs ont tendance ˆ cŽder le monopole de 
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la communication pendant leurs cours ˆ un nombre restreint dÕŽl•ves, toujours les 

m•mes  È (Estrela, 1996, p. 57). 

Le fait que les sc•nes identiques ˆ celle prŽcŽdemment dŽcrite soient 

lŽgion sugg•re clairement un manque dÕŽquitŽ dans la distribution par les 

enseignants de la parole aux Žl•ves en classe. Or, ce manque dÕŽquitŽ dans la 

distribution faite par les enseignants de la parole aux Žl•ves en classe sugg•re 

quant ˆ lui, entre autres, un manque de connaissance en gestion de classe de la 

part de ces enseignants, notamment pour deux raisons. Premi•rement, parce que 

la mise en Ïuvre de lÕhabiletŽ ˆ Žveiller lÕintŽr•t des Žl•ves, notamment par la 

responsabilisation et lÕengagement de ces derniers dans les activitŽs scolaires par 

lÕacte interroger, ne profite quÕˆ une minoritŽ dÕŽl•ves. Or, elle est censŽe profiter 

ˆ tous  ˆ travers Ç lÕŽquilibre des sollicitations de rŽponses entre les Žl•ves 

volontaires et non volontaires ainsi que le changement dÕinterlocuteur È 

(Estrela, 1996, p. 57). Deuxi•mement, parce quÕune distribution non Žquitable de 

la parole en classe aux Žl•ves sugg•re une absence de syst•me de r•gles visant 

ˆ garantir cette ŽquitŽ. Or Ç la distribution Žquitable de la communication Žtendue 

ˆ tous les Žl•ves de la classe et un syst•me de r•gle qui permette cette ŽquitŽ 

sont des facteurs importants pour lÕŽtablissement dÕun climat de discipline en 

cours È (Estrela, 1996, p. 57), car Ç les Žl•ves, se sentant ignorŽs par le 

professeur, manifestent des comportements de dŽsintŽr•t et de fuite devant la 

t‰che [!] ou bien, ce qui est le plus frŽquent, ils sÕengagent dans des 

comportements dŽviants et perturbateurs en maintenant entre eux, en marge du 

sujet de cours, des jeux et des bavardages È (Estrela, 1996, p. 58). 

Compte tenu des constats et des dŽveloppements ŽnoncŽs ci-dessus, le 

manque dÕŽquitŽ dans la distribution par lÕenseignant de la parole aux Žl•ves, ainsi 

que lÕabondance des rŽseaux de communication clandestins apparaissant 

clairement dans certaines classes observŽes, tendent ˆ soulever davantage 

lÕhypoth•se dÕun manque de connaissances et de ressources chez les 

enseignants quant ˆ des stratŽgies efficaces visant ˆ optimiser lÕintŽr•t, la 
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responsabilisation et lÕengagement du plus grand nombre dÕŽl•ves au regard des 

t‰ches scolaires. 

DÕailleurs, lÕanalyse des donnŽes en atteste en rŽvŽlant le fait quÕen dŽpit 

de leur grande simplicitŽ de mise en Ïuvre, certaines techniques dŽcrites par 

Charles (1997) et visant ˆ la fois ˆ optimiser lÕengagement des Žl•ves dans leur 

apprentissage, ˆ augmenter le taux de possibilitŽs de rŽpondre chez les Žl•ves et 

ˆ Žviter les Žcueils liŽs ˆ une distribution non Žquitable de la part des enseignants 

de la parole ˆ tous les Žl•ves de la classe, sont tr•s peu utilisŽes par les 

enseignants. 

En effet, hormis lors des traditionnelles interrogations Žcrites notŽes, les 

situations o• lÕenseignant donne la possibilitŽ ˆ tous les Žl•ves de la classe de 

rŽpondre aux m•mes questions sont relativement rares. 

Pourtant, certains enseignants dŽclarent des pratiques qui sÕen 

approchent : Ç Pour gŽrer lÕapparition des probl•mes de comportements des 

Žl•ves, je me suis vue dans lÕobligation de passer par 5 minutes dÕinterrogation en 

dŽbut de cours. Ce qui fonctionne, les Žl•ves apprennent, ils font le travail ˆ la 

maison È. Nous avons effectivement pu observer la mise en Ïuvre 

dÕinterrogations Žcrites ou orales soit programmŽes, soit surprises, ce qui vient 

donc confirmer les propos de ces enseignants. Toutefois, lors des interrogations 

Žcrites ou orales systŽmatiques de dŽbut de cours auxquelles nous avons assistŽ, 

rares sont les enseignants qui adressent des questions ˆ lÕensemble des Žl•ves 

de la classe. En effet, seul le petit nombre dÕŽl•ves interrogŽ ˆ lÕoral est amenŽ ˆ 

rŽpondre aux questions de lÕenseignant, le reste des Žl•ves se contentant 

dÕŽcouter et dÕobserver les camarades interrogŽs, et parfois, si lÕoccasion se 

prŽsente, de faire le pitre ou dÕŽmettre en marmonnant des commentaires 

moqueurs quand un Žl•ve se trompe ou est incapable de rŽpondre aux questions 

posŽes. Pour ce qui concerne les interrogations Žcrites quotidiennes observŽes, 

o• tous les Žl•ves sont amenŽs ˆ rŽpondre aux questions posŽes, lÕenseignant ne 
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proc•de finalement quÕˆ un ramassage alŽatoire dÕun petit nombre de copies 

(environ 5 ou 6). 

Par consŽquent, dans toutes les situations ŽvoquŽes supra, les 

enseignants ne peuvent alors se rendre compte que du niveau dÕacquisition, de 

comprŽhension, de progression ou dÕengagement dans les apprentissages dÕun 

nombre restreint dÕŽl•ves, composŽ premi•rement, de ceux qui ont rŽpondu 

spontanŽment et volontairement aux questions posŽes (les Žl•ves qui l•vent la 

main et sollicitent lÕenseignant pour pouvoir rŽpondre ˆ ses questions, ou les 

Žl•ves qui donnent des rŽponses de mani•re impulsive et intempestive sans avoir 

ŽtŽ invitŽs ˆ le faire) ; deuxi•mement,  des Žl•ves non volontaires que lÕenseignant 

dŽsigne pour rŽpondre aux questions posŽes; et troisi•mement, des Žl•ves dont 

les copies ont ŽtŽ ramassŽes ˆ la fin du test Žcrit. 

Par consŽquent, lÕengagement des autres Žl•ves dans la t‰che scolaire du 

moment ainsi que le niveau dÕacquisition et de comprŽhension de ces derniers 

quant ˆ la le •on en cours, resteront, ce jour-lˆ du moins, inconnus de lÕenseignant, 

et ce jusquÕˆ ce que ces Žl•ves soient ultŽrieurement interrogŽs ̂  leur tour sur ces 

m•mes questions. 

Ainsi, dans le cadre de cette recherche, la possibilitŽ de rŽpondre aux 

questions, qui est un moyen tr•s efficace de savoir systŽmatiquement o• chaque 

Žl•ve se situe dans son apprentissage, semble rŽduite soit aux Žl•ves volontaires , 

soit ˆ ceux qui sont dŽsignŽs pour rŽpondre aux questions posŽes, soit ˆ ceux 

dont les copies sont ramassŽes et corrigŽes. Or, ce constat tend ˆ soulever 

lÕinterrogation suivante : en ne sachant pas systŽmatiquement et prŽcisŽment o• 

chaque Žl•ve de la classe se situe dans son apprentissage, comment les 

enseignants sÕy prennent-ils pour savoir avec certitude, si chaque Žl•ve suit 

correctement le dŽroulement de chaque Žtape du cours dispensŽ ? Cette 

interrogation en soul•ve une autre : comment les enseignants sÕy prennent-ils 

pour identifier rŽguli•rement et prŽcisŽment, les Žventuels obstacles ˆ 
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lÕapprentissage que certains Žl•ves peuvent rencontrer pendant le cours ? 

Comment font-ils pour jauger quotidiennement avec prŽcision, si chacun de leurs 

Žl•ves est pleinement et rŽellement engagŽ dans son apprentissage ou si ce 

dernier se dirige vers une trajectoire de Ç dŽcrochage scolaire È ? Par 

consŽquent, comment les enseignants sÕy prennent-ils pour identifier prŽcisŽment 

les Žl•ves qui sont Žventuellement partiellement ou totalement Ç perdus È et qui 

auraient besoin dÕun soutien ponctuel ou dÕune mesure pŽdagogique 

diffŽrenciŽe ? 

Ainsi, lÕanalyse des donnŽes rŽv•le que la mise en Ïuvre non optimale de 

lÕhabiletŽ visant ˆ Žveiller lÕintŽr•t des Žl•ves pour les apprentissages ainsi quÕˆ 

optimiser la responsabilisation et lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs 

scolaires expose mŽcaniquement les enseignants au risque de se retrouver dans 

lÕimpossibilitŽ de mettre efficacement en Ïuvre une pŽdagogie diffŽrenciŽe 

adaptŽe pour chacun de leurs Žl•ves, au moment prŽcis o• ils en ont le plus 

besoin et de prŽfŽrence avant quÕils ne sÕennuient, quÕils ne dŽcrochent ou quÕils 

ne soient ŽvaluŽs au moment de la correction des interrogations Žcrites gŽnŽrales 

notŽes, qui dŽcideront en passant, en raison de leur caract•re parfois trop tardif, 

du sort des Žl•ves dont les capacitŽs de comprŽhension et dÕapprentissage en 

font des apprenants plus fragiles. 

Enfin, deux autres mŽthodes, visant Žgalement ˆ Žveiller lÕintŽr•t des 

Žl•ves pour les apprentissages en classe et ˆ optimiser lÕengagement de ces 

derniers dans les t‰ches scolaires, sont plŽbiscitŽes par la recherche pour leur 

efficacitŽ. Pourtant, ces derni•res nÕont quasiment jamais ŽtŽ observŽes dans les 

classes ni dŽclarŽes par les enseignants, ce qui ne signifie aucunement que les 

enseignants nÕy ont jamais recours dans leur pratique habituelle. La premi•re 

dÕentre elles consiste ˆ crŽer des situations o• lÕenseignant aide les Žl•ves ˆ se 

rendre compte individuellement ou collectivement de leurs progr•s scolaires, 

verbalement, numŽriquement ou graphiquement. Lors de la prŽsente recherche, 

bien que dŽclarŽes ˆ quelques reprises, ces situations nÕont ŽtŽ observŽes que 
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tr•s rarement (dans 1 sŽance). DÕailleurs, selon la majoritŽ des enseignants 

interrogŽs, ce type de situations permettant aux Žl•ves de se rendre compte 

individuellement ou collectivement de leurs progr•s scolaires ne se manifestent 

gŽnŽralement quÕˆ travers les notes et la distribution des bulletins scolaires. La 

deuxi•me mŽthode, qui consiste quant ˆ elle ˆ crŽer des situations dans 

lesquelles tous les Žl•ves sont invitŽs ˆ rŽpondre en chÏur aux questions des 

enseignants, nÕa ni ŽtŽ ŽvoquŽe par les enseignants lors des entrevues ni 

observŽe en classe. 

En somme, lÕanalyse des donnŽes de cette recherche au sujet de 

lÕhabiletŽ des enseignants ˆ Žveiller lÕintŽr•t des Žl•ves pour les apprentissages 

ainsi quÕˆ optimiser la responsabilisation et lÕengagement de ces derniers au 

regard des t‰ches scolaires, rŽv•le que si les enseignants participants mettent 

effectivement en Ïuvre dans leurs pratiques certaines techniques liŽes ˆ cette 

habiletŽ, ils ne le font que partiellement et dans certains cas de mani•re 

inappropriŽe, voire risquŽe. Cela tend ˆ confirmer lÕhypoth•se de lÕexistence de 

certaines lacunes chez les enseignants en mati•re de connaissances dans l e 

domaine de la gestion de classe. 

DÕailleurs, sachant que cÕest prŽcisŽment lÕengagement ou lÕimplication de 

lÕŽl•ve au regard de ce qui est enseignŽ qui fera que cet Žl•ve en acquiert le 

contenu (Doyle, 1986 dans Sieber, 2000), un regard approfondi sur les 

performances scolaires des Žl•ves de REP+ permettrait dÕapprŽcier non 

seulement le niveau dÕengagement de ces derniers dans les t‰ches scolaires, 

mais permettrait par la m•me occasion de situer avec une relative prŽcision, le 

niveau dÕhabiletŽ des enseignants ˆ Žveiller lÕintŽr•t et lÕengagement de leurs 

Žl•ves au regard des activitŽs menŽes en classe. 

5.4.2.2.5 Cadence et rŽgularitŽ dans lÕenseignement  

Selon la littŽrature, les enseignants efficaces cherchent ˆ maintenir 

cadence et rŽgularitŽ 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 discontinuitŽ sont souvent associŽs ˆ des comportements 

indisciplinŽs 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 rŽgularitŽ dans lÕenseignement permet de favoriser lÕŽveil de 

lÕintŽr•t des Žl•ves pour les apprentissages, lÕengagement de ces derniers dans 

les activitŽs scolaires et la manifestation de comportements adŽquats (Kounin 

dans Charles, 1997 ; Nault, 1998). 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes ˆ ce sujet rŽv•le que lÕhabiletŽ ˆ 

prŽserver la cadence et la rŽgularitŽ dans leur enseignement nÕest pas mise en 

Ïuvre de mani•re optimale par les enseignants participants. 

En effet, au regard de lÕensemble des bŽnŽfices thŽoriques liŽs ˆ la mise 

en Ïuvre appropriŽe de cette habiletŽ, le faible niveau dŽclarŽ et constatŽ 

dÕengagement des Žl•ves dans les t‰ches scolaires ainsi que le niveau ŽlevŽ 

dŽclarŽ et constatŽ de comportements inappropriŽs intrusifs de ces derniers en 

classe, sugg•rent que la mise en Ïuvre par les enseignants participants de cette 

habiletŽ nÕest pas optimale. 

Toutefois, certaines donnŽes collectŽes montrent que certains 

enseignants sont parfaitement conscients de lÕimportance de cette habiletŽ : Ç JÕai 

remarquŽ que plus le rythme est soutenu, plus les Žl•ves sont centrŽs sur le 

travail. Il faut Žviter les temps morts sinon ils bavardent et il faut prŽvoir du travail 

en plus pour ceux qui terminent avant les autres È. De plus, lÕinvestissement ŽlevŽ 

des enseignants dans la prŽparation de leurs cours semble Žgalement suggŽrer 

lÕimportance accordŽe par les enseignants ˆ cette habiletŽ. 

Cependant, il appara”t Žgalement que dans la majoritŽ des sŽquences 

dÕenseignement observŽes, les pŽriodes de transition, dÕune activitŽ ˆ une autre, 

ou dÕun travail individuel ˆ un travail de groupe ou en bin™me, sont des pŽriodes 

au cours desquelles se produisent un grand nombre de comportements 
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dÕindiscipline de la part des Žl•ves. En effet, ces pŽriodes de transition, plus ou 

moins br•ves, lors desquelles notamment lÕenseignant quitte momentanŽment ses 

Žl•ves des yeux, soit pour prŽparer lÕactivitŽ suivante, soit pour rassembler de 

nouveaux supports pŽdagogiques, soit pour caler la bande-son, soit m•me 

retrouver un document, une page ou un stylo, se dŽroulent presque toujours dans 

le bruit. CÕest Žgalement ˆ ce moment prŽcis que de nombreux Žl•ves, m•me les 

plus sages, int•grent le rŽseau de communication clandestin ŽvoquŽ supra et se 

mettent ˆ bavarder, ˆ bouger et ˆ sÕactiver soit bruyamment soit sournoisement . 

Or, la discontinuitŽ, connue pour souvent •tre associŽe ˆ des comportements 

inappropriŽs et perturbateurs (Doyle, 1990 ; Doyle, 1986 ; Dunkin et Biddle. 1974 ; 

Shavelson, 1983 ; Shavelson et Stern, 1981; Kounin, 1971) est prŽcisŽment 

caractŽrisŽe par Ç le manque dÕharmonie dans le passage dÕune activitŽ ˆ une 

autre È (Charles, 1997, p. 63) et pour entrainer Ç du dŽsordre, de lÕactivitŽ inutile, 

du bruit, du retard et diverses transgressions du r•glement de la classe È 

(Charles, 1997, p. 63). 

Plusieurs autres constats issus de lÕobservation directe semblent 

Žgalement suggŽrer que lÕhabiletŽ des enseignants ˆ maintenir la cadence et la 

rŽgularitŽ dans leur enseignement est perfectible. 

En effet, premi•rement, comme il lÕa dŽjˆ ŽtŽ ŽvoquŽ, certains Žl•ves 

manifestent des comportements inappropriŽs intrusifs, lesquels par nature, 

provoquent une rupture ˆ la fois de lÕenseignement et de lÕapprentissage des 

Žl•ves. Cela tend ˆ confirmer lÕhypoth•se dÕune mise en Ïuvre perfectible de 

lÕhabiletŽ des enseignants ˆ maintenir la cadence et la rŽgularitŽ dans leur 

enseignement. Deuxi•mement, lÕanalyse des donnŽes rŽv•le que certains 

enseignants rŽagissent ou interviennent face ˆ ces comportements inappropriŽs 

en interrompant leur cours, parfois bri•vement, en Žmettant publiquement des 

commentaires portant directement sur ces comportements inopportuns. Or, en 

agissant de cette mani•re, ils se rendent tout simplement ˆ leur tour, responsables 

de la rupture de lÕenseignement et de lÕapprentissage. Dans ces deux cas de 
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figure prŽcŽdemment ŽvoquŽs, la rŽgularitŽ est sacrifiŽe de mani•re Žvidente, car 

lÕattention de la classe est brusquement dŽtournŽe du contenu pŽdagogique vers 

un ŽlŽment extŽrieur ˆ la mati•re enseignŽe qui vient Ç entraver les activitŽs des 

Žl•ves ou leurs processus de pensŽe È (Charles, 1997, p. 63). Or, la rŽgularitŽ se 

caractŽrise prŽcisŽment par Ç lÕabsence de tout changement brusque qui viendrait 

entraver les activitŽs des Žl•ves ou leurs processus de pensŽe È (Charles, 1997, 

p. 63). 

Par consŽquent, au regard de la littŽrature consultŽe, lÕanalyse des 

donnŽes qui prŽc•de permet dÕaffirmer que lÕhabiletŽ des enseignants ˆ maintenir 

la cadence et la rŽgularitŽ dans lÕenseignement nÕest pas optimale et quÕelle est 

perfectible. 

5.4.2.2.6 Organisation spatiale et matŽrielle de la classe 

Selon la littŽrature, Ç le dŽsordre dans la classe, les dŽplacements trop 

frŽquents et le bruit peuvent faire augmenter le nombre ou la gravitŽ de 

comportements perturbateurs È, au m•me titre que Ç la surstimulation (par 

exemple un exc•s de stimuli visuels ou auditifs) [!], car les Žl•ves peuvent •tre 

tentŽs de regarder lÕenvironnement et de ne pas porter attention ˆ ce qui se passe 

en classe È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 148). CÕest lÕune des raisons 

pour lesquelles lÕorganisation spatiale et matŽrielle de la salle de classe est 

essentielle, car cela permet, entre autres, de maximiser la structure 

environnementale de cette derni•re dans le but de favoriser la concentration et 

lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires, dÕŽviter toute distraction ou 

perturbation liŽe ˆ lÕenvironnement physique de la classe, dÕanticiper et de 

prŽvenir lÕapparition des comportements non dŽsirŽs, de faciliter les interactions 

sociales entre Žl•ves, de diminuer les comportements perturbateurs et 

dÕaugmenter lÕattention des Žl•ves dans les t‰ches scolaires (Abramowitz et 

OÕLeary, 1991 ; Ahrentzen et Evans, 1984 ; Barkley, 1994 ; Wohlwill, et Heft, 

1987). Par consŽquent, lÕenseignant doit planifier lÕorganisation spatiale de sa 
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classe, en fonction de chaque activitŽ, afin que tous les Žl•ves soient toujours 

dans son champ de vision (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006 ; Reynolds, 1992 ; 

Rosenshine, 1986). 

LÕanalyse des donnŽes collectŽes ˆ ce sujet rŽv•le que lÕhabiletŽ ˆ 

lÕorganisation spatiale et matŽrielle de la salle de classe nÕest pas mise en Ïuvre 

de mani•re optimale par les enseignants participants. 

En effet, ici Žgalement, la raretŽ des bŽnŽfices thŽoriques liŽs ˆ la mise en 

Ïuvre optimale de cette habiletŽ, mais aussi le faible niveau dÕengagement des 

Žl•ves dans les activitŽs scolaires et le niveau ŽlevŽ dŽclarŽ et observŽ de 

comportements dÕindiscipline de ces derniers en classe semblent suggŽrer une 

mise en Ïuvre non optimale de lÕhabiletŽ ˆ lÕorganisation spatiale et matŽrielle de 

la salle de classe. 

Par ailleurs, les nombreux bŽnŽfices liŽs ˆ lÕamŽnagement et ˆ 

lÕagencement physique de la salle de classe sont notamment dus au fait quÕune 

organisation spatiale optimale permet ˆ lÕenseignant de faire preuve de vigilance, 

de superviser activement les activitŽs, de pratiquer le chevauchement, de 

maintenir la cadence et la rŽgularitŽ de son enseignement et par consŽquent de 

maximiser lÕengagement des Žl•ves ainsi que le temps allouŽ ˆ lÕenseignement, 

etc. 

Or, lÕanalyse des donnŽes rŽv•le prŽcisŽment que la majoritŽ des 

enseignants participants ne bŽnŽficient pas des retombŽes positives liŽes ˆ une 

mise en Ïuvre adŽquate de lÕhabiletŽ ˆ lÕorganisation spatiale et matŽrielle 

ŽvoquŽes supra, ˆ savoir : une vigilance accrue, une supervision active des 

activitŽs facilitŽe, une pratique du chevauchement optimale, un maintien de la 

cadence et de la rŽgularitŽ de lÕenseignement efficace et une maximisation de 

lÕengagement des Žl•ves dans les activitŽs scolaires et du temps allouŽ ˆ 

lÕenseignement, etc. En effet, en atteste non seulement les donnŽes de cette 

recherche qui montrent le faible niveau dÕengagement des Žl•ves dans les t‰ches 
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scolaires et le niveau ŽlevŽ de comportements dÕindiscipline de ces derniers en 

classe, mais aussi les donnŽes relatives ˆ la mise ne Ïuvre des diffŽrentes 

habiletŽs ŽvoquŽes supra. 

Par consŽquent, au regard de lÕanalyse qui prŽc•de, il est possible 

dÕaffirmer que la mise en Ïuvre de cette habiletŽ par les enseignants participants 

nÕest pas optimale. 

DÕailleurs, dans le cadre de la prŽsente recherche, rares sont les 

enseignants qui se sont spontanŽment exprimŽs sur lÕorganisation spatiale comme 

moyen de rŽduire les manifestations de comportements dÕindiscipline des Žl•ves 

en classe ou de favoriser lÕengagement de ces derniers dans les activitŽs 

scolaires. Toutefois, certains enseignants Žvoquent clairement quelques aspects 

constitutifs de ce registre. En effet, certains enseignants expriment des regrets 

quant ˆ lÕamŽnagement et ˆ lÕŽtat des classes de leur Žtablissement : Ç Je trouve 

que lÕŽtat des salles de classe est dŽplorable, les Žl•ves ne peuvent pas respecter 

un lieu qui est dŽjˆ dŽgradŽ comme •a. Et puis ce serait bien sÕil y avait un tableau 

pour fŽliciter lÕattitude des Žl•ves!  È. DÕautres abordent ce registre de mani•re 

toute aussi passionnŽe : Ç AujourdÕhui cÕest tr•s ˆ la mode de faire des ”lots dans 

les classes. Je trouve personnellement que les petits groupes, •a sert surtout ˆ 

raconter sa vie. Par contre la dŽcoration de la salle cÕest tr•s important, •a sert ˆ 

mettre les Žl•ves dans lÕambiance de la mati•re È. 

PrŽcisons tout de m•me ˆ propos de lÕagencement des tables que si 

quelques enseignants rejettent clairement la disposition des tables en ”lots, la 

majoritŽ dÕentre eux semble convenir que la mani•re traditionnelle de disposer les 

tables, ˆ savoir un agencement des tables permettant ˆ tous les Žl•ves de faire 

face au tableau, est totalement rŽvolue dans la pratique dÕun enseignement 

moderne. 

Enfin, certains enseignants Žvoquent le registre de lÕagencement de leurs 

salles de classe en dŽplorant le manque de mobilitŽ du mobilier de ces derni•res, 
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notamment en science o• les tables sont fixŽes au sol. Pourtant, la littŽrature 

scientifique insiste sur le fait que lÕagencement des tables ne doit pas •tre figŽ, 

mais •tre adaptŽ aux diffŽrentes activitŽs proposŽes par lÕenseignant (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006). Or, selon les enseignants concernŽs, avoir des salles 

de classe toujours en mode Ç labo È nÕest pas propice ˆ toutes les activitŽs ou 

situations dÕenseignement. De plus, certains enseignants en sciences dŽplorent 

Žgalement le manque de matŽriel spŽcifique ˆ leurs mati•res, mis ˆ leur 

disposition en classe, leur permettant dÕune part, dÕenseigner comme il se doit les 

sciences, notamment en procŽdant aux expŽrimentations fondamentales et 

dÕautre part, de capter davantage lÕintŽr•t de leurs Žl•ves pour leur mati•re. 

DÕautres enseignants quant ˆ eux soulignent le manque dÕisolation phonique de 

certaines salles de classe qui laissent ainsi souvent Žchapper de nombreux sons 

qui sont autant de sources de distraction pour les classes voisines (musique, rires, 

Žclats de voix, chahut, remontrances, etc.). 

Toutefois, en dŽpit de ces dŽclarations, il semble que la majoritŽ des 

enseignants estime que les Žl•ves sont bien lotis en mati•re dÕinfrastructures et de 

matŽriel scolaire et quÕils ne sont vraiment pas ˆ plaindre. Nombreux sont ceux qui 

dŽclarent dÕailleurs que, compte tenu de la qualitŽ de lÕenvironnement matŽriel 

dont les Žl•ves bŽnŽficient dans les Žtablissements, les rŽsultats scolaires de ces 

derniers devraient •tre bien meilleurs quÕils ne le sont. 

Les donnŽes collectŽes lors de cette recherche montrent Žgalement que, 

hormis ces dŽclarations des enseignants relatives ˆ lÕorganisation spatiale et 

matŽrielle de la salle de classe, les enseignants participants sÕexpriment 

relativement peu sur ce registre. Toutefois, cela ne signifie pas quÕils ne 

lÕinvestissent pas dans leur pratique. DÕailleurs, les observations directes menŽes 

en classe ont permis de documenter davantage la mise en Ïuvre de cette 

pratique et dÕenrichir les propos des enseignants ˆ ce sujet. 
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Premi•rement, il ressort de nos observations lÕexistence de certaines 

diffŽrences environnementales structurelles Žvidentes dues notamment au fait que 

les Žtablissements observŽs ne datent pas de la m•me Žpoque. LÕun dÕentre eux, 

relativement rŽcent, semble rassembler toutes les conditions matŽrielles 

modernes que lÕon peut attendre dÕun coll•ge aujourdÕhui. LÕautre Žtablissement 

observŽ, bien plus ancien, prŽsente quant ˆ lui certains signes dÕusure dus au 

temps. 

Toutefois, en dŽpit de ces diffŽrences observables liŽes au caract•re 

moderne ou vŽtuste de chacun de ces Žtablissements, il est possible dÕobserver 

de grandes similitudes au niveau de lÕagencement gŽnŽral des salles de classe 

observŽes, notamment au niveau de leurs dimensions, de la disposition des 

tables, de lÕorientation des chaises, de la gestion des voies de passage, de 

lÕutilisation des murs, de lÕemplacement du bureau de lÕenseignant, et de la 

rŽpartition des Žl•ves. En effet, la grande majoritŽ des salles de classe observŽes 

prŽsentait un agencement des tables en ”lots. Les autres classes quant ˆ elles , 

Žtaient agencŽes de mani•re traditionnelle, autrement dit toutes les tables 

organisŽes en plusieurs rangŽes et faisant toutes face au tableau. 

DÕautres similitudes entre les salles de classe observŽes ressortent 

Žgalement de notre recherche. En effet, toutes prŽsentent des affichages : 69, 

23 % dÕentre elles prŽsentent des affichages relatifs aux mati•res, plus de 95 % 

dÕentre elles prŽsentent des affichages relatifs ˆ des valeurs, aux droits et devoirs, 

ou des chartes et enfin 19, 23 % des salles de classe prŽsentent des affichages 

relatifs aux comportements appropriŽs ˆ adopter en classe. 

Enfin, hormis les affichages parfois nombreux dans certaines salles de 

classe prŽsentant les travaux dÕŽl•ves (ŽvoquŽs supra), le temps de la collecte 

des donnŽes ne nous a pas permis de constater si les enseignants impliquent ou 

non leurs Žl•ves dans les choix de la dŽcoration de la salle de classe, dans 

lÕagencement de celle-ci, ou m•me dans lÕentretien des salles de classe. De 
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m•me , aucune photo ni aucun objet personnel dÕŽl•ves manifestant un sentiment 

dÕappartenance ou une appropriation de lÕespace classe par les Žl•ves nÕont ŽtŽ 

observŽs dans les salles de classe. Par ailleurs, si ces aspects nÕont pas ŽtŽ 

observŽs, ils nÕont pas non plus ŽtŽ abordŽs spontanŽment par les enseignants 

lors des entrevues. Or, selon la littŽrature consultŽe, Ç lÕenseignant doit impliquer 

les Žl•ves dans le processus de modification de lÕenvironnement physique È 

(MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 149) afin que ces derniers dŽveloppent un 

sentiment dÕappartenance, sÕapproprient lÕespace, le consid•rent comme le leur et 

le respectent davantage (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006). 

Concernant la responsabilisation des Žl•ves quant au respect de la propretŽ de la 

salle de classe aucun Žl•ve nÕa ŽtŽ observŽ en train de faire le mŽnage en classe. 

Or, selon la littŽrature, lÕenseignant doit les impliquer Ç dans la prise en charge de 

lÕenvironnement : la propretŽ, lÕordre, le rangement doivent faire partie de la vie 

quotidienne de la classe comme autant de responsabilitŽs que les Žl•ves doivent 

assumer [car] prendre soin de lÕenvironnement permet aux Žl•ves de dŽvelopper 

un sentiment dÕappartenance È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 149). 

Toutefois, un enseignant a ŽtŽ observŽ ˆ plusieurs reprises le balai ˆ la main en 

train de faire le mŽnage apr•s le passage de ses Žl•ves. QuestionnŽ ˆ ce sujet, 

cet enseignant dŽclare que cette situation est habituelle, car les Žl•ves sont peu 

respectueux des lieux. Il affirme dÕailleurs faire le mŽnage tr•s rŽguli•rement apr•s 

les cours. LÕobservation en classe nous a effectivement permis de constater le 

dŽsordre dans lequel certains Žl•ves laissent leur salle de classe apr•s une 

matinŽe de cours (papiers, emballages divers, pelures de crayons ˆ papier, stylos 

cassŽs, etc.). 

Enfin, au-delˆ de lÕensemble des ŽlŽments ŽvoquŽs supra, nous avons 

Žgalement pu observer dans certaines classes, des amŽnagements qui nous ont 

semblŽ tr•s pertinents, car ces derniers visaient ˆ limiter fortement de potentielles 

perturbations de la cadence et de la rŽgularitŽ de lÕenseignement. En effet, il sÕagit 

dÕun astucieux encastrement des pieds des chaises dans des balles de tennis 
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dans le but de rŽduire les bruits de frottement liŽs aux dŽplacements des chaises 

par les Žl•ves. Au-delˆ de favoriser le maintien de la concentration et de 

lÕengagement des Žl•ves lors des mouvements de chaises, lÕinstallation des 

Žl•ves en dŽbut de cours ainsi que les sorties de ces derniers en fin de cours se 

sont avŽrŽes se dŽrouler avec un minimum de bruit. 

Pourtant, si les options dÕagencement et dÕamŽnagement des salles de 

classe peuvent sembler infinies, il ressort de lÕobservation directe que la marge de 

manÏuvre des enseignants semble toutefois rester relativement limitŽe au regard 

de lÕeffet dÕentassement des Žl•ves. En effet, le nombre parfois Ç important È 

dÕŽl•ves dans les classes observŽes fait que dans certaines classes les Žl•ves 

semblent physiquement tr•s proches les uns des autres, voir entassŽs. DÕailleurs, 

la circulation entre les ”lots nÕest pas toujours aisŽe, ni pour lÕenseignant ni pour 

les Žl•ves. Or, cet effet dÕÇ entassement È ˆ lÕŽcole, notamment en classe, liŽ au 

manque dÕespace disponible, peut avoir un impact nŽgatif sur les comportements 

(Maxwell, 1996). Inversement, lorsque les Žl•ves 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 rŽduire les tensions. 

En somme, lÕanalyse des donnŽes collectŽes au sujet de lÕhabiletŽ des 

enseignants participants ˆ optimiser lÕorganisation spatiale et matŽrielle de leur 

salle de classe rŽv•le que m•me si certains enseignants investissent clairement 

ce registre, ce dernier semble tout de m•me ne pas •tre mis en Ïuvre de mani•re 

optimale. 

5.4.2.2.7 R•gles de vie en classe et attentes en mati•re  de comportement  

LÕanalyse des donnŽes collectŽes ˆ ce sujet rŽv•le que lÕhabiletŽ ˆ Žtablir 

de mani•re Žducative les r•gles de vie de classe et les attentes au regard des 

comportements ˆ adopter en classe nÕest pas mise en Ïuvre de mani•re optimale 

par les enseignants participants. 
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Selon Prairat, Ç tout collectif dÕindividus appelŽ ˆ cohabiter longtemps 

dans un m•me lieu est dans lÕattente dÕune structure qui vienne rŽguler ses 

t‰ches, ses activitŽs de communication et ses normes comportementales. 

Travailler et rŽflŽchir sur les lois de la classe nÕest donc pas du temps de perdu, 

mais une nŽcessitŽ fonctionnelle È (Prairat, 2013, p. 64). Par consŽquent, comme 

Ç les r•gles de vie et les consŽquences pour leur non-respect [!] constituent en 

fait le code de vie qui fournit un cadre prŽcis, favorise les interactions cohŽrentes 

et emp•che le plus possible lÕintervention de lÕarbitraire dans les dŽcisions È 

(MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 150), il est important que lÕenseignant 

Ç clarifie pour lui-m•me [et annonce aux Žl•ves] ce quÕil est pr•t ˆ accepter de la 

part des Žl•ves et ce qui est nŽgociable [et quÕil sÕy tienne avec consistance et 

cohŽrence afin de ne pas para”tre instable, injuste et imprŽvisible, ce qui serait 

une source de conflits] È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 2006, p. 149-150). 

LÕanalyse des donnŽes ˆ ce sujet rŽv•le que lorsque nous interrogeons 

les enseignants sur les moyens quÕils mettent en Ïuvre pour prŽvenir les 

comportements dÕindiscipline des Žl•ves en classe et crŽer un climat de classe 

favorable ˆ lÕenseignement et ˆ lÕapprentissage, certains abordent spontanŽment 

le registre de la mise en place des r•gles. Toutefois, leurs mani•res de procŽder 

diff•rent. 

En effet, certains dŽclarent aborder personnellement le registre des r•gles 

de conduite en classe d•s le dŽbut de lÕannŽe : Ç En dŽbut dÕannŽe, je fais une 

heure de sensibilisation aux r•gles avec chacune de mes classes, jÕexplique les 

r•gles et les rituels que je mets en place È ; ou encore Ç En dŽbut dÕannŽe 

scolaire on met en place les r•gles comme des rituels! attendre en rang devant 

la salle de classe avant dÕentrer, attendre debout en silence ˆ c™tŽ de sa table 

avant de sÕassoir! et •a rentre au bout de quelques mois È. 

DÕautres enseignants dŽclarent quant ˆ eux adopter dÕemblŽe une attitude 

sŽv•re : Ç En formation, quand jÕai demandŽ ce que je devais faire si je me faisais 
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chahuter par les Žl•ves on nous a dit quÕil fallait serrer la vis et se montrer sŽv•re 

avec les Žl•ves d•s la rentrŽe scolaire et quÕapr•s •a irait È ou encore Ç d•s le 

pas de la porte, quand jÕaccueille les Žl•ves au moment o• ils rentrent en classe, 

je prends un air sŽv•re, je joue le jeu autoritaire, comme au dŽbut de lÕannŽe, 

sinon cÕest lÕanarchie chez les Žl•ves È. 

Enfin, dÕautres enseignants dŽclarent ne pas Žtablir personnellement les 

r•gles, mais adoptent celles mises en place par dÕautres : Ç Je ne mets pas 

forcement en place de r•gles parce que le PP [professeur principal] le fait dŽjˆ au 

dŽbut de lÕannŽe et puis les r•gles existent dŽjˆ dans le r•glement intŽrieur, m•me 

si la vie scolaire ne le fait pas respecter È. 

Ainsi manifestement, bien que la majoritŽ des enseignants participants 

investissent dÕune mani•re ou dÕune autre ce registre, il ressort des donnŽes 

collectŽes que le mode de mise en Ïuvre des r•gles de vie de classe ne 

correspond pas enti•rement avec ce qui est prŽconisŽ dans la littŽrature. 

En effet, premi•rement, selon la littŽrature, les enseignants doivent non 

seulement impliquer les Žl•ves dans le processus en leur demandant Ç leur avis 

sur les diffŽrents ŽlŽments de la vie de classe È (MassŽ, Desbiens et Lanaris, 

2006, p. 149-150), mais ils sont aussi censŽs Žtablir personnellement les r•gles et 

les consŽquences conjointement avec les Žl•ves, tout en veillant ˆ ce que celles-

ci soient clairement ŽnoncŽes, expliquŽes 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 donnŽes issues des dŽclarations des enseignants et de lÕobservation 

directe en classe montrent que les r•gles de vie de classes ne sont pas Žtablies 

conjointement avec les Žl•ves par chaque enseignant, mais sont en gŽnŽral soit 

simplement imposŽes verticalement ˆ travers un r•glement intŽrieur prŽsentŽ la 

plupart du temps par le professeur principal, sans soucis particuliers de vŽrification 
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de leur parfaite comprŽhension par tous les Žl•ves, hormis une signature de 

lÕŽl•ve. 

Deuxi•mement, selon la littŽrature, non seulement les enseignants 

efficaces Žcrivent, affichent, expliquent et enseignent systŽmatiquement aux 

Žl•ves les r•gles de vie de classe et leurs attentes envers ces derniers (Colvin, 

Sugai, Good, et Lee, 1997), mais ils les rŽvisent rŽguli•rement du dŽbut ˆ la fin de 

lÕannŽe scolaire (Brophy, 1983 ; Doyle, 1986, 1990 ; Evertson, 1989). Or, selon les 

donnŽes collectŽes, les r•gles semblent pour de nombreux enseignants, nÕ•tre 

ŽvoquŽes que sur quelques sŽances en dŽbut dÕannŽe. En effet, rares ont ŽtŽ les 

situations observŽes lors desquelles lÕenseignant prenait quelques minutes en 

dŽbut de classe ou avant chaque activitŽ pour enseigner, rŽviser, ou redŽfinir les 

r•gles liŽes au comportement qui est attendu des Žl•ves pendant la pŽriode 

donnŽe. Or, enseigner ces attentes, les prŽciser et les rŽviser participent 

naturellement ˆ poser un cadre nŽcessaire ˆ lÕaccomplissement de la t‰che 

scolaire dans de bonnes conditions pour tous. Cela permet ˆ chacun de savoir 

clairement ce qui est attendu dÕeux pendant chaque pŽriode de travail et permet 

Žgalement ˆ ceux qui ont oubliŽ les r•gles de se les remŽmorer. 

Troisi•mement, selon la littŽrature, Ç il est fondamental de prŽsenter ces 

r•gles et ces consŽquences comme un outil dont on se sert pour maintenir la 

bonne atmosph•re dans une classe et pour rŽgler les conflits [mais] il ne faut 

surtout pas mettre lÕaccent sur leur dimension punitive [car] cela poserait les 

germes dÕŽventuels conflits de pouvoir entre lÕenseignant et les Žl•ves È (MassŽ, 

Desbiens et Lanaris, 2006, p. 151). Or, lÕattitude quelque peu sŽv•re observŽe et 

dŽclarŽe de certains enseignants sugg•re prŽcisŽment que lÕaccent est mis sur la 

dimension punitive du respect des r•gles , et que les Žl•ves sont amenŽs ˆ 

respecter les r•gles surtout par peur ou par crainte de sanctions nŽgatives 

Žventuelles. 
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Quoi quÕil en soit, lors des 78 sŽquences dÕenseignement observŽes, la 

rŽvision et le rappel des r•gles de vie de classe relatives aux comportements et ˆ 

la discipline (avant ou pendant une activitŽ) ont ŽtŽ observŽs chez six enseignants 

au total et lors de 15 sŽquences dÕenseignement, soit 19,23 % des sŽquences 

observŽes. En gŽnŽral, lors de ces situations, le rappel des r•gles de conduite se 

manifestait de la mani•re suivante Ç On l•ve le doigt avant de prendre la parole, 

vous le savez ! È  ou Ç X, excuse-toi aupr•s de ton camarade parce quÕil Žtait en 

train de parler et tu lui as coupŽ la parole È. 

Concernant lÕaffichage des r•gles de conduite ˆ observer par les Žl•ves 

en classe, un peu moins dÕun quart des salles de classe observŽes en 

prŽsentaient. Ces affichages prŽsentaient en gŽnŽral la majoritŽ des 

caractŽristiques dÕun bon r•glement dŽfinies notamment par Charles (1997, 

p. 137), ˆ savoir, premi•rement, la dŽfinition de ce qui est attendu des Žl•ves en 

mati•re de comportement ; deuxi•mement, la dŽfinition de ce quÕest un 

comportement acceptable en classe et ce qui ne lÕest pas ; troisi•mement, la 

dŽfinition de comportements spŽcifiques et observables et non de vagues 

principes, comme Ç faire preuve de respect envers les autres Žl•ves È ; et enfin, 

quatri•mement, ces r•glements comptaient un nombre restreint de r•gles. 

Toutefois, les ŽnoncŽs de r•gles de vie de classe au sein dÕun m•me 

Žtablissement fluctuaient systŽmatiquement dÕune salle de classe ˆ lÕautre, cÕest-

ˆ-dire que nous nÕavons pas observŽ de socle commun de r•gles de vie de classe 

et dÕattentes en mati•re de comportements ˆ respecter au sein de toutes les 

classes dÕun m•me Žtablissement. 

Par ailleurs, lÕanalyse des donnŽes rŽv•le quÕen dŽpit de lÕaffichage de 

certaines r•gles de conduite ˆ respecter en classe, tous les enseignants ne font 

pas systŽmatiquement suivre de consŽquences les comportements qui dŽrogent 

aux r•gles Žtablies. Ce constat est dans une certaine mesure concordant avec les 

conclusions suivantes affirmant que Ç dans les Žcoles prŽsentant de faibles 

indices de discipline, on constate le manque dÕaccord des professeurs entre eux 
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vis-ˆ-vis de la mise en pratique des r•gles les plus simples, un manque de 

fermetŽ quant ˆ leur application, voire lÕabsence dÕexplicitation des r•gles dont on 

attend quÕelles soient respectŽes [ainsi que] lÕinconsistance normative du 

professeur [!] en ce qui concerne les probl•mes disciplinaires  È (Estrela, 1996, 

p. 82). 

Toujours au sujet des affichages, la majoritŽ des sŽances dÕenseignement 

observŽes se dŽroulaient dans une salle de classe prŽsentant des affichages 

relatifs ˆ des valeurs, ou aux droits et devoirs de chacun. Toutefois, au regard 

notamment des caractŽristiques thŽoriques dÕun r•glement de vie de classe 

efficace ŽvoquŽes ci-dessus, lÕanalyse des donnŽes collectŽes sugg•re que ces 

affiches ne sont pas dÕune grande efficacitŽ. En atteste dÕailleurs lÕampleur du 

phŽnom•ne dÕindiscipline scolaire dans les classes observŽes, en dŽpit 

dÕaffichages quasi systŽmatiques de chartes diverses sur les droits et devoirs de 

chacun ou autres valeurs de la rŽpublique. Or, ces dispositifs mis en Ïuvre par le 

MEN visent prŽcisŽment ˆ participer ˆ lÕŽducation des Žl•ves au civisme et ˆ 

amŽliorer le climat scolaire. 

En somme, il ressort des donnŽes collectŽes au sujet de lÕŽtablissement 

des r•gles de conduite en classe et des attentes sur le plan des comportements 

acceptables que ce registre est, ˆ des degrŽs diffŽrents, mis en Ïuvre par tous 

les enseignants participants. 

Toutefois, la raretŽ des bŽnŽfices thŽoriques liŽs ˆ lÕŽtablissement dans 

les r•gles de lÕart de ce registre (p. ex. : un climat propice ˆ lÕapprentissage, une 

meilleure rŽussite scolaire des Žl•ves, un nombre peu ŽlevŽ de comportements 

perturbateurs), ainsi que le nombre ŽlevŽ de comportements dÕindiscipline 

dŽclarŽs et observŽs dans certaines classes, sugg•rent que cette habiletŽ nÕest 

mise en Ïuvre de mani•re optimale. En atteste dÕailleurs la difficultŽ dŽclarŽe et 

observŽe de certains enseignants ˆ Žtablir un climat propice ˆ lÕapprentissage, ˆ 
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