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1 INTRODUCTION

Lors de nos premiers stages et remplacements, nous avons vite réalisé que la gestion de classe
prenait une place importante dans cette profession que nous étions en train de découvrir.
Effectivement, déja durant le premier semestre de la formation pédagogique ce sujet a été
abordé dans le cours de M. Amiguet (MSISO31), nous avons pu y découvrir un certain nombre
d’aspects en lien avec la conduite de classe. Dans ce cadre, nous avons notamment discuté des
notions de sanctions et punitions, des régles de classe, du cadre disciplinaire et de la gestion des
éleves difficiles. Néanmoins, ces aspects n’ont pu étre que trés peu approfondis — le temps ne
nous permettant pas d'entrer dans les détails. Apres plusieurs lectures, tels qu'Auger et
Boucharlat (2004) ou Rey (2009), nous nous sommes les deux rendu compte que nos pratiques
n’étaient pas optimales. Voyant I’importance de ce sujet dans notre quotidien d’enseignant et
constatant nos lacunes théoriques dans ce domaine, nous avons décidé de réaliser notre mémoire
professionnel sur la thématique de la gestion de classe. Notre idée était d’approfondir nos
connaissances et de les confronter a la réalité du terrain, ceci afin de nous permettre d’améliorer
notre propre pratique.

Ayant donc choisi le sujet général de notre memoire professionnel, nous avons par la suite
cherch¢ un sujet plus spécifique, nous permettant d’aborder de manicére concréte cette
thématique. Aprés réflexion, il nous a semblé a propos de faire un «instantané» des pratiques
de gestion de classe dans les deux colleges ou nous enseignons dans le cadre de nos stages B.
Le fait de travailler a I’année dans un établissement nous a permis de rencontrer plus facilement
les enseignants y travaillant, et donc nous entretenir avec certains d'entre eux. Ces deux colleges
sont I'Etablissement secondaire de Felice a Yverdon et I'Etablissement primaire et secondaire
de Montreux-Est (M. Hisser dans le premier et M. Montavon dans le second).

En questionnant nos collegues sur leur vision des choses et leurs pratiques quotidiennes, nous
espérions pouvoir mieux cerner les différentes thématiques ayant trait a la gestion de classe
(sanction/punition, cadre de travail, relation enseignant-éléves). Par I’analyse des avantages et
désavantages de certaines méthodes, ainsi que par la mise en évidence des incohérences et
malentendus issus du terrain, nous espérions dégager des informations utiles pour nous aider a
devenir de meilleurs enseignants — tout en contribuant a la recherche dans le domaine par
I’apport de précieuses données concernant la gestion des classes difficiles au niveau du

secondaire .



2 PROBLEMATIQUE

Le but de notre travail est de faire un instantané, dans deux colleges du Canton de Vaud, des
pratiques du corps enseignant concernant leurs habitudes de sanction, leur maniére de gérer les
classes difficiles ainsi que leur facon d'aborder la relation avec leurs éléves. Une premiére
question que nous nous posons est de savoir si deux colleges éloignés et sis dans des communes
bien différentes ont des pratiques et une vision semblables concernant les sanctions et les classes
et éleves difficiles.

Gréace a notre recherche, nous espérons apporter un peu plus de données sur les pratiques et sur
les représentations qu’ont les enseignants du secondaire 1. Notre principal questionnement peut
étre formulé ainsi: «Quelles sont les pratiques de sanctions face a des éleves — ou une classe
— dits difficiles?»

De maniére plus détaillée, les questions qui nous animent touchent a plusieurs domaines comme
la maniere d’instaurer un cadre de travail: régles imposées en début d’année ou faites en
collaboration? L’efficacité pergue de la maniere de sanctionner. La distinction entre sanction et
punition: les enseignants sont-ils au clair avec cette différence? Les pratiques de sanctions sont-
elles toujours les mémes? Les difficultés qui surviennent proviennent-elles uniquement des
éleves ou les enseignants ont-ils également leur responsabilité? Quelles autres méethodes, en
dehors de la sanction, les enseignants utilisent-ils? Que font les enseignants pour
créer/entretenir une relation affective avec leurs éleves? Nous avons donc cherché une réponse
a ces questions au travers d’un questionnaire et d’entretiens semi-directifs.

Un autre axe central de notre travail, est la tentative de mieux cerner la vision qu'ont les
enseignants des classes difficiles et voir si cette vision des choses est en contradiction avec la
réalité du terrain. Grace aux guestionnaires que nous avons mis au point, nous essayerons de
comprendre si, par exemple, le nombre d'éléves d'une classe est un facteur déterminant ou pas.
Y a-t-il une corrélation entre le nombre d'éléves difficiles dans une classe et la difficulté percue
de cette classe? Les différents degrés (9, 10 etll) ou niveaux (VSB, VG, VB) ont-ils une

influence sur la difficulté d'une classe?



3 CADRE CONCEPTUEL

3.1 Classes et éleves difficiles

L'un des themes de notre mémoire est axé sur les classes et les éléves difficiles. Ce sujet est
évidemment lié de preés a I'idée de sanction et punition. Il peut étre intéressant en premier lieu
de donner une définition d'une classe ou d'un éléve difficile. On pourrait penser que cette notion
est bien définie, parce que tellement présente dans la réalité, force est de remarquer que selon
les personnes interrogées, cette définition peut fortement varier. Richoz (2013) donne sa vision
des choses: «une classe est difficile quand un enseignant est empéché d'exercer correctement
son métier et que la majorité des €léves ne peut plus se concentrer et travailler dans le clame, a
cause de perturbations diverses, plus ou moins intenses et plus ou moins durables». Cette
deéfinition a l'avantage par rapport a d'autres d'inclure I'enseignant et les éléves dans la liste des
victimes d'une classe difficile. De plus, cet auteur remarque qu'une classe n'est pas difficile en
soi, mais qu'elle peut le devenir dans un contexte particulier. L'opposé est aussi vrai, une classe
difficile peut redevenir «normale» si des mesures appropriées sont prises. Il faut également
rajouter que la difficulté estimée par le professeur d'une classe va énormément dépendre de qui
il est. La personnalité de I'enseignant peut induire des niveaux de tolérance aux perturbations
bien différents. Blin (Blin & Gallais, 2004) identifie trois types principaux de dérégulations
scolaires. Les violences symboliques tout d'abord, qui concernent l'absentéisme, les retards, la
passivité, les bruits, le refus de travailler, etc. Les incivilités, violences verbales et délits ensuite,
tels que les injures, les contestations, les moqueries, les vols, les menaces, le racisme, etc. Les
violences physiques pour terminer, comme par exemple les dégradations des locaux, les
bagarres, le racket, les violences sexuelles, I'automutilation, etc. Cette classification (dont nous
n'avons pris que quelgues exemples) permet de se rendre compte de la variété des perturbations
qui peuvent venir géner le travail de I'enseignant. Cela dit, Blin remarque que les quatre types
de difficultés les plus fréquentes selon les enseignants sont: le bruit et I'agitation, l'agressivité
et l'opposition, la passivité et I'hétérogénéité scolaire. Archambault et Chouinard (Archambault
& Chouinard, 2003) quant a eux, identifient quatre catégories de problemes de comportement,
qui permettent de mettre en lumiére que les difficultés rencontrées par les enseignants sont

souvent dues a des problémes mineurs, mais qui se répétent fréquemment.



Catégories de problémes

Exemples

1. Le comportement fautif qui ne pose pas
de probléme

Des problémes de courte durée qui ne
dérangent pas l'enseignant comme:

e Chuchoter durant une transition

o Cesser de préter attention durant quelques
secondes

e Faire une courte pause durant une activité

e Révasser durant une courte période

2. Probléme mineur

Des manquements a des regles de la classe ou
de I'école peu fréquents, qui ne dérangent pas
la classe et qui ne nuisent pas a l'apprentissage
de I'éléve:
e Quitter sa place quand ce n'est pas permis
e Interpeller quelqu'un
e Manger des friandises ou mécher de la
gomme
e Lancer des objets
e Parler durant un travail individuel
e Lire lorsque I'enseignant explique une
activité ou faire autre chose que ce qui est
demandé

3. Probleme majeur dont I'effet et I'étendue
sont limités

Des comportements qui dérangent la classe et
qui interférent avec l'apprentissage, et qui sont
limités a un ou quelques éleves:

¢ Ne pas terminer son travail

e Faire autre chose que ce qui est demandé

o Ne pas suivre les régles en ce qui a trait au

silence ou aux deplacements

e Refuser de faire un travail

e Briser des objets

e Frapper un autre éléve

4. Escalade ou probléme trés entendu

Tout probléme mineur qui devient régulier et
qui menace l'ordre de la classe et le climat
d'apprentissage; tout comportement qui
constitue un danger pour I'éleve ou pour les
autres.
e Se déplacer a volonté dans la classe
e Emettre continuellement des
commentaires inadéquats ou désobligeants
e Continuer a parler lorsque I'enseignant
demande de se calmer ou de baisser de ton
e Répondre constamment a l'enseignant ou
le défier
e Refuser souvent de coopérer




Une classe est un groupe de personnes, mais comme le fait remarquer Postic (1979), c'est un
groupe bien particulier. Selon cet auteur, c'est un groupe institutionnel et formel, en ce sens que
les personnes qui le composent n'ont pas choisi d'étre ensemble et les regles qui régissent leur
vie de groupe sont préexistantes a la formation du groupe. Cela implique la fréquente formation
de sous-groupes dans la classe, et eux seront spontanés et informels. Certains seront plus
difficiles que d'autres. Dans ces sous-groupes et dans la classe en général, les éléves peuvent
prendre différents roles types qui peuvent tous rendre un éleve difficile. Plusieurs classifications
existent pour ces roles types. Redl (1959) en identifie cing: le leader, le clown, le bouc
émissaire, l'agitateur et le chouchou. Auger et Boucharlat (2004) qui citent Bany (1969)
proposent quant a eux trois catégories: le bouc émissaire, le clown et le rebelle. Richoz (2013)
dans son enquéte de 2009 utilise une classification en trois types: i) I'éleve perturbateur qui
bavarde, dérange la classe, ne respecte pas les regles, distrait ses camarades, interrompt
I'enseignant, etc., ii) I'éleve agité qui ne tient pas tranquille sur sa chaise, se déplace, est
facilement distrait, prend spontanément la parole, est peu ou mal organisé, etc., iii) I'éleve
opposant qui refuse de travailler, ne fait pas ses devoirs, conteste, provoque, se met en colere,
insulte, etc. Encore une fois, la catégorisation d'un eleve comme difficile est variable selon
I'enseignant, son vecu et sa personnalité. De plus, il serait plus juste de considérer les
comportements d'un éleve comme difficiles et non pas I'éleve lui-méme. Parmi les auteurs qui
se sont penchés sur cette notion, Auger et Bourcharlat sont souvent cités. Dans leur travail, ils
font une distinction claire entre éleves difficiles et éleves en difficulté (2004). Pour ces mémes
auteurs, I'éleve difficile peut I'étre soit en perturbant la classe, en manquant de respect a
I'encontre de I'enseignant, ou en refusant simplement le travail proposé par désintérét. Pour
comprendre ce genre d'attitude, il est primordial de comprendre les causes qui amenent un éleve
a se comporter de la sorte. Richoz (2013) identifie huit facteurs déterminants: i) le degré de
tolérance de l'enseignant et sa capacité a supporter les perturbations, en ce sens que c'est la
faculté de I'enseignant a tolérer I'éleve et son comportement qui détermine le degré de difficulté
de celui-ci (Canonge, 2006), ii) la nature et fréquence des perturbations: comme vu plus haut
un probléme méme mineur, mais répété peut pousser a bout les enseignants (Blin, 2004), iii) la
maniére d'étre permanente de I'éléve dans son attitude perturbatrice, qui rend I'éleve prisonnier
d'habitudes comportementales dérangeantes, iv) la faculté d'adaptation par rapport au contexte:
un méme éleve peut se comporter tout a fait difféeremment avec deux enseignants différents, et
de ce fait cette adaptation est un critére déterminant dans la catégorisation d'un éléve comme

difficile, v) le degré d'intrusion du comportement inadéquat: si ce comportement détourne



fortement la classe et l'attention des autres éleves, alors I'éléve fautif sera vite catalogué comme
difficile, si le comportement est peu dérangeant (passivité, par exemple), ils ne provoquent pas
de rupture dans le travail de classe et sont donc moins pergus comme difficiles, vi) le stade de
développement de I'éléve: tous les éléves passent par des phases de développement ou le
comportement peut devenir délicat, notamment les phases d'opposition durant lI'adolescence qui
font que I'éleve transgresse les regles pour construire sa personnalité, I'éléve se sent exister par
ce biais, vii) l'insensibilité a la sanction de certains éléves rend les enseignants impuissants et
les poussent & considérer ces éléves comme ingérables et viii) la qualité relationnelle entre
I'éléve et I'enseignant est un facteur trés important. Si un enseignant réussit a développer une
bonne relation affective avec un éléve, celui-ci sera moins enclin a perturber son cours, alors
qu'il pourra étre beaucoup plus perturbateur avec un autre enseignant qui n'aura pas su mettre

en place une relation de qualité.

3.2 Cadre de travail

Un cadre de travail efficace est une des principales pistes pour pallier les problemes de
discipline a I'école. Cela passe évidemment par la mise en place de regles de vie simples et
claires pour toutes les personnes concernées. Ce cadre disciplinaire doit étre mis en place des
les premiers jours de la rentrée afin que les éléves puissent immédiatement comprendre le
comportement que I'on attend d'eux. Cela dit, ce n'est pas une condition suffisante a un climat
de classe agréable, et il faut aussi s'attendre a devoir effectuer un recadrage en cours d'année si
cela s'avere nécessaire. Les regles assurent diverses fonctions, sans ordre d'importance entre
elles. Auger et Boucharlat (2004) identifient trois fonctions différentes. La premiere est de
sécuriser. Tout éléve a besoin de se sentir en sécurité pour pouvoir apprendre. Il doit pouvoir
compter sur le fait que la classe est un lieu ou tout n'est pas permis et que le professeur est le
garant de ce qui s'y passe. Les regles protegent. Deuxiemement, les régles doivent permettre a
I'éléve de se structurer. lls doivent pouvoir se confronter a des adultes qui posent des limites et
sanctionnent lorsque celles-ci sont dépassées. Ce facteur devient essentiel surtout quand la loi
de la famille est inefficace ou sont en contradiction avec la loi sociale. Dans ce cas, l'agressivité
augmente et I'éleve va «tester» toutes les limites jusqu'a ce qu'il en rencontre une qui ne soit pas
outre passable. La discipline peut aider le jeune a acquérir le contrdle et la maitrise de soi, en
particulier si on développe ses habiletés sociales et relationnelles. Troisiemement, les régles
doivent socialiser. C'est un facteur qui devient de plus en plus important au vu de la diversité
socioculturelle qui implique des normes différentes de celles qui structurent les relations au sein

de I'école. C'est en veillant a ce que des rapports de force ne s'instaurent pas en classe que
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l'enseignant peut ceuvrer a la socialisation de ses éléves. En plus de ces trois fonctions, Richoz
(2013) rappelle que les regles ne doivent pas brimer ou soumettre les individus, mais permettre
a une activité d'exister et de se dérouler dans des conditions satisfaisantes.

Aujourd'hui, il est fréquent d'entendre certains auteurs ou spécialistes qui recommandent que
les regles soient construites avec les €léves. L'idée générale de ces auteurs est que si les éleves
peuvent participer a I'édiction des regles qu'ils vont devoir suivre durant l'année, alors ils seront
plus enclins & les suivre. Cela semble étre la solution idéale recommandée pour les enseignants.
Néanmoins, d'autres spécialistes affirment que cet élément n'est pas du tout indispensable.
Archambault et Chouinard (2003) témoignent du fait que de nombreux enseignants qui
n‘utilisent pas cette méthode arrivent tout de méme a étre tres efficaces en matiere de gestion
de classe. Pour ces mémes auteurs, ce qui fait que les régles seront respectées par les éléves
dans le long terme, est la nature méme de la régle. Elle doit étre claire, raisonnable et logique.
Pour Richoz (2013), il peut méme étre «dangereux» de laisser les éléves participer a
I'élaboration des regles. En effet, en étant acteur de I'écriture des regles, I'¢leve peut vite en
déduire que ces regles sont discutables, ce qui n'est pas le cas. Pour que ces regles soient
respecteées par les éléves, il est fondamental qu'elles soient exposées de maniére claire et
convaincante. Cela est du ressort de l'enseignant uniquement et, pour que cela fonctionne,
I'enseignant doit tout d'abord étre lui-méme convaincu du bien-fondé de ces regles et surtout il
doit les rendre vivantes en acceptant d'en étre le référant. Richoz (2013) explique que la
coutume d'affichage des regles comme «lettres mortes» sur un des murs de classe ne saurait en
aucun cas étre suffisante, ce qui, comme on le verra plus dans les entretiens que nous avons
menés, reste une pratique largement rependue.

Aprés l'acceptation des regles par les éléves, encore faut-il qu'ils les respectent au quotidien.
Pour que cela soit le cas, il est fondamental que les éléves se les approprient. Cela implique
qu'ils doivent pouvoir les lire, les écrire, mais surtout que ces regles doivent étre répétees et
surtout expliquées a chaque fois que cela s'avere nécessaire. Toutefois, et méme si tout le travail
de mise en place des régles a été fait dans les regles de l'art, il est évident que certains éléves
vont fatalement les transgresser un jour ou lautre, volontairement ou pas. C'est ici que
I'enseignant doit étre intransigeant et sanctionner systématiquement, car s'il n'y a pas de
sanction, alors il n'y a aucune raison qu'il y ait des régles. Richoz (2013) fait une distinction trés
intéressante entre trois types des regles. Premiérement, les regles «essentielles» qui devraient
étre communes a tous les enseignants et a tous les niveaux. Elles ne sont pas discutables, mais

doivent étre expliquées aux éleves. Deuxiemement, les régles «pratiques» qui peuvent étre plus



variables. Elles représentent la vie quotidienne en classe et sont discutables avec les éléves.

Troisiemement, les «rituels» (rituel de la porte, serrer les mains, se mettre debout quand un

enseignant entre, etc.) qui varient selon I'age des éleves. Leur but est de faciliter la mise en place

dun cadre de travail sécurisant et structuré. Ceux-ci reléevent plus des compétences
pédagogiques de I'enseignant. Comme exemple de régles pour les classes secondaires, nous

citerons celles-ci (Richoz, 2013):

e Laclasse est un lieu de travail. Cette régle, qui parait évidente, ne semble plus I'étre pour
de nombreux éleves. Ils entrent dans la salle avec I'envie d'empécher le travail de se faire.
Il faut donc leur expliquer que I'école est un lieu qui permet aux éleves d'acquérir des
compétences et d'instruire.

e Chacun respecte les régles de lui-méme. A I'adolescence, on ne peut plus parler d'obéissance
a un adulte. 1l faut donc les responsabiliser en leur faisant comprendre qu'ils doivent des
maintenant respecter les regles par eux-mémes, et par la développer une certaine
autodiscipline.

e Chaque éléve a le droit d'apprendre. Cette regle devient importante, surtout quand les
éleves qui veulent apprendre sont pris en otage par quelques individus. En instaurant cette
regle, I'enseignant peut prendre appui sur la force d'ensemble de la classe et sur celles des
éleves qui sont la pour apprendre.

e Chacun est capable et a de la valeur. Cette regle prend toute sa valeur pour les éleves en
difficultés scolaires. Ceux-ci peuvent se considérer comme nuls et cherchent a le démontrer
en agissant via des comportements perturbateurs. Le fait que I'enseignant déclare qu'il croit

en eux peut les aider a se montrer un autre jour et a retrouver de l'estime.

3.3 L’autorité

Qu’est-ce qu’avoir de I’autorité? Cette question fondamentale que chaque enseignant se pose
un jour trouve différentes réponses. L’autorité comme elle était pergue jusque dans les années
septante (autorité de statut) ne suffit plus. Comme le dit Meirieu (2005): «les enfants, de plus
en plus jeunes, ainsi que les adolescents, récusent, aujourd’hui, assez largement les formes
traditionnelles d’autorité que nous considérons comme légitimes et auxquelles nous
considérons qu’ils doivent obéir “‘dans leur propre intérét”, que ce soit ['autorité des parents,
des professeurs ou des représentants de 1’Etat de droit (police, justice, administration, etc.),
nous faisons actuellement face a une crise de 1’autorité. Pour Blin et Gallais (2001) avoir de
’autorité c’est adopter des comportements qui permettent d’instaurer une loi commune. En plus

d’avoir un statut, il faut donc adopter les bonnes attitudes (savoir-étre) et assumer le réle qui
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nous est dévolu. Les deux auteurs insistent bien sur le fait que cet aspect comportemental de
I’autorité n’est pas inné, mais qu’au contraire il se travaille. Ils balaient ainsi I’idée que certaines
personnes ont une autorité naturelle. Nanchen (2008) quant a lui raméne I’autorité a trois
facettes: celle provenant de la fonction enseignante (déja citée plus haut), celle liée a la personne
(estime de soi, assumer son role d’adulte) et finalement celle liée aux compétences
professionnelles (notamment savoir protéger I’individu de la violence possible du groupe et le
groupe des nuisances). Richoz (2013) va un pas plus loin en parlant de quatre aspects principaux
qui définissent 1’autorité d’un enseignant: I'autorité de statut, I'autorité de compétence,

[’autorité relationnelle et I’autorité intérieure.

4 Autorité de statut A (" Autorité de compétence )
Droit et devoir, conférés par une nomi- Maitrise ou expertise que possede une
nation ou une désignation, de poser un personne dans un domaine du savoir ou
cadre de travail, de faire respecter des du savoir-faire. Suscite I'acceptation, le
regles, d’établir des limites claires et de I ™1 respect, la reconnaissance. Sur le plan
sanctionner de maniére appropriée en éducatif, elle repose essentiellement sur
cas de transgressions. le sentiment de légitimité et la conviction

S i qui animent parents et enseignants.

- ~ ¥ 4 ~

\
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C Aspects de I’autorité )

\
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( Autorité relationnelle h ( Autorité intérieure N
Ascendant qu'exerce une personne de Maitrise que quelqu’un acquiert sur
par sa présence, sa capacité  commu- lui-méme, sur son ego, sa personnalité.
niquer, sa faculté d’entrer en relation Résulte d’un travail sur soi qui vise
de manidre affective et individualisée, |~ | une plus grande maitrise de certains
dans une attitude de respect, d’écoute, mouvements de la vie intérieure: irri-
de considération, qui crée la confiance tation, colere, jugement, orgueil, besoin

\et permet 2 ['autre de grandir. ) Kde pouvoir, peur, culpabilité, etc.

J.-C. Richoz, 2013
L’autorité de statut est liée a une fonction, comme enseignant, qui donne le droit et le devoir de

faire respecter des regles dans le but ici de pouvoir travailler dans les meilleures conditions.
L’autorité de compétence elle est li¢e a la maitrise de son domaine, ainsi pour obtenir son poste,
’enseignant a d{i suivre une formation académique lui conférant des savoirs et des savoir-faire.
Il a donc acquis des compétences qui lui donnent une légitimité intellectuelle (savoir) et qui lui
ont permis d’obtenir sa place. L’autorité relationnelle repose elle essentiellement sur un savoir-
étre, une posture face aux ¢leves. Elle n’est pas basée sur un rapport de force, mais elle s’impose
tout naturellement. Dans le cadre scolaire, I’enseignant se doit d’adopter certaines attitudes afin
de ne pas dériver de son rdle. 11 doit par exemple étre a I’écoute et se comporter de maniére

bienveillante. I1 doit également permettre a 1’¢léve de se construire en 1’autorisant a étre pour
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devenir. Enfin, I’autorité intérieure a trait a la maitrise émotionnelle, a I’acceptation de son role.
Elle n’est pas dépendante des autres, mais influence pleinement les relations aux autres. C’est

un aspect de I’autorité essentiel qui demande un travail sur soi important.

3.4 Sanction/punition

3.4.1 Bref historique

La notion de punition a toujours existé dans le milieu scolaire et cela des le début de I’ Antiquité.
Heureusement, la maniéere de punir et les types de punitions ont bien varié durant les siecles.
Au Moyen Age, les punitions données aux écoliers sont des punitions d’adultes. En effet,
I’enfance n’est pas une étape qui est prise en compte. En fait, cette étape n’est tout simplement
pas reconnue par la société d’alors. Dans ce concept, ’humain passe de la petite enfance au
monde des adultes directement. L’écolier est donc considéré comme un adulte et doit se
comporter comme tel, et s’il transgresse les limites, alors il sera puni en adulte. Philippe Arigs,
cité par Douet (1987), raconte comment, au XIV® siécle, les écoliers qui ne se comportaient pas
selon les regles établies étaient contraints d’ingurgiter une certaine quantité d’alcool. On voit
ici que le «traitement» (la punition) n'est évidemment pas adapté a la physiologie d'étres
humains encore en cours de développement. De plus, il est évident que l'on peut se poser des
questions quant a l'efficacité réelle d'une telle méthode. C'est un exemple parmi d'autres, mais
cela exemplifie parfaitement la vision des choses de I'époque.

Plus tard, la reconnaissance du stade intermédiaire d'enfance (entre la petite enfance et le monde
des adultes) va apparaitre. Toutefois, la société d'alors est sous la mainmise de la religion et, de
fait, la vision des penseurs de I'époque est encore trés dirigée par les principes de I'église. Au
XVI° siécle, deux visions de l'enfant s'opposent. Une premiére approche considere celui-ci
comme un étre pur, encore innocent. La deuxieme, au contraire, établit que I'enfant est porteur
du péche originel et qu'il doit donc étre «lavé» avant d'accéder a son statut d'adulte. Dans les
deux cas, le monde de I'enfant est tenu séparé du monde des adultes, car celui-ci représente trop
de dangers pour l'enfant. Le rble de l'instituteur de cette époque est alors plus correctif
qu'éducatif. Bien que par rapport au XI1V¢ siecle certaines conceptions aient changé, il n'en reste
pas moins que la plupart des punitions restent des punitions de type chatiments corporels (la
punition de l'alcool citée plus haut est bel et bien un chatiment corporel). L'une des plus
fréquentes alors est le fouet et ses dérivés. A cette époque, la punition corporelle est alors la
seule qui est retenue pour I'éducation des enfants. 1l est a noter qu'aujourd'hui encore, la punition
corporelle est présente, pas dans le systeme scolaire, heureusement, cela serait d'ailleurs

considéré comme illégal (en tous les cas dans la plupart des pays dits «développés»), mais par
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les parents eux-mémes. En effet, il est encore fréquent que des parents aient recours aux gifles,
fessees, etc. Bien que la violence de telles pratiques soit plus faible que celle du fouet par
exemple, cela n'en reste pas moins un chatiment corporel.

Il faut attendre le Siécle des Lumiéres (XV1I1°) pour entrevoir un changement dans le type de
punitions. En effet, la violence dans les punitions diminue et est peu a peu réduite, mais
toutefois pas completement abandonnée. La prise de conscience de la société que l'enfant
d'aujourd'hui est I'adulte de demain entraine alors une modification de la vision de I'enfance.
De nos jours, les punitions sont tres réglementées par le cadre légal. Dans le canton de Vaud,
la LEO (Loi sur I'enseignement obligatoire) régit précisément ce qu'il est autorisé de faire ou
non. Selon ce texte de loi, les «punitions doivent viser a I'éducation de l'enfant et doivent étre
proportionnées a la faute commise, a I'dge et aux aptitudes de I'enfant» (Art. 182, LEO et
Reglement d'application de la loi scolaire).

Bien que d'énormes progres aient été faits au cours de I'histoire, aujourd'hui encore les punitions
sont un sujet relativement sensible. Parents, directions, enseignants et éléves n'ont pas la méme
vision des choses et cela peut entrainer des malentendus, voire des probléemes plus graves.
Récemment, la distinction entre sanction et punition faite par différents auteurs (notamment
Prairat) est venue apporter beaucoup de précisions quant a ces notions, mais malheureusement
ces auteurs étant trés peu connus en dehors des spécialistes de la question, le flou entourant ces
deux termes pour les non-spécialistes ne s'est pas vraiment dissipé. Peu de personnes,
notamment chez les enseignants, sont capables de distinguer précisement ces deux notions, plus
particulierement dans leurs significations et leurs applications. C'est pourquoi nous allons tenter

d'éclaircir des deux termes dans le chapitre suivant.

3.4.2 Différences entre sanction et punition

Celui qui punit a comme intention de faire arréter un comportement considéré comme
inapproprié et non de faire comprendre au puni pourquoi il I'a été et comment il pourrait
modifier son comportement pour que cela ne soit plus le cas. En cela, Lagrange (2000) explique
assez clairement qu'il ne faut donc pas s'attendre a ce que ce gu'il appelle le «comportement-
symptdéme» disparaisse uniquement grace a une punition. Lagrange nous dit également que
I'éléve vit une punition comme une attaque de sa personne et non de son comportement, ce qui
risque de déclencher un sentiment contre-agressif contre I'agression dont il se sent victime, et
ce sentiment sera légitimé a ses yeux. Une punition peut prendre différentes formes (privation
de liberté, travail supplémentaire, privation d'un plaisir, etc.), mais qui ont généralement une

volonté commune, celle de mettre I'éléve dans une situation désagréable. Ainsi, I'éléve est censé
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éviter la punition dans le futur par le simple fait qu'il veuille éviter ce sentiment désagréable.
Cette vision parait un peu simpliste, notamment du fait qu'une méme punition ne sera
vraisemblablement jamais vécue de la méme maniere par des personnes différentes. Une
punition considérée comme trés désagréable par un éleve, sera peut-&tre ressentie comme
anodine par un autre. De plus, pour un méme éleve ce sentiment désagréable peut varier selon
le moment de sa journée ou de sa vie d'écolier. Pour qu'une punition soit efficace, il faudrait
aussi faire le postulat que les individus ne sont motivés a agir d'une maniere ou d'une autre que
dans le but d'éviter un désagrément, ce qui parait étre un raisonnement extrémement simple,
voire totalement faux. Pour terminer, Prairat (1997) distingue quatre types de punitions: i) la
punition-expiation qui vise a faire souffrir le coupable et qu'il expie sa faute par une douleur
corporelle, ii) la punition-signe qui a pour but I'numiliation de I'éléve, iii) la punition-exercice
qui joue sur le sentiment d'infériorité et iv) la punition-bannissement qui passe par le renvoi et
I'exclusion qui joue surtout sur l'irresponsabilité. Leur point commun est qu'elles ne sont pas
porteuses d'un sens compréhensible par I'éleve. L'enseignant vise ainsi la soumission et la
contrainte, ce qui est diamétralement oppose a la fonction de la sanction.

Selon différents auteurs, la sanction a, contrairement a la punition, une visée pedagogique.
Lagrange note qu'«elle vise a désapprendre a un sujet un comportement préjudiciable, pour lui-
méme et pour la collectivité, pour en adopter une autre, plus socialisée». Halmos (2008) déclare:
«La sanction n’est pas une violence. C’est un acte qui confirme pour I’enfant I’'importance de
I’interdit qui lui a été posé et expliqué, et la nécessité de le respecter. Elle met le fonctionnement
familial en accord avec celui de la société, que I’enfant doit apprendre, et elle le rassure. Car,
sans limites, il est toujours angoisse, effraye par les autres et par ses propres pulsions. La bonne
sanction est celle que le parent peut soutenir, car il la sent juste, adaptée a I’dge de I’enfant et a
I’importance de sa transgression. L’enfant, méme s’il proteste, la ressent toujours justifiée. Les
parents se reprochent souvent leur énervement. Ce n’est pas grave. Au contraire. C’est
I’importance de leur réaction qui permet a ’enfant de réaliser la gravité de sa transgression.»
La sanction doit donc orientée vers trois objectifs: psychologique, politique et éthique, qui sont
garants d'une sanction éducative (Prairat, 2002). Une sanction ne doit rien empécher, mais
indiquer plusieurs choses (Rey, 2009). Premierement, elle doit faire savoir a I'éléve qu'une régle
a été transgressée. Cela ne va pas forcément de soi pour des adolescents, en effet la différence
entre la régle formulée et les comportements qu'elle limite peut étre relativement floue. Cela
implique pour I'éléve que pour «sentir» cette différence, il doive procéder par des ajustements

progressifs. La sanction a dés lors une portée éducative, elle «enseigne, au sens étymologique
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de ce terme qui est “faire signe”» (Rey, 2009). Deuxi¢émement, la sanction doit affecter une
personne précise, elle attribue donc une responsabilité. «En désignant celui qui a transgressé la
regle, elle I'institue en tant qu'auteur de I'acte de transgression, elle fait reconnaitre que les actes
des humains sont des effets de leur libre choix.» (Rey, 2009). Elle permet donc a I'éléve de
s'approprier le sens de la responsabilité. Attention, cependant, Richoz (2013) insiste sur le fait
que l'un des principes fondamentaux de la sanction est qu'elle ne doit pas viser la personne,
mais le comportement, en ce sens qu'elle ne doit pas &tre humiliante, mais respectueuse du sujet
et de I'image qu'il se fait de lui-méme. La sanction doit permettre le retour pour toutes les
personnes concernées par le conflit a un état de sécurité interne, toutefois pour que ce retour a
la sécurité soit réel, la sanction doit absolument étre claire et prévisible et surtout pas arbitraire
(Le Luyer et Sauret, 1997). Il est également évident que la perception de la sanction qui est faite
par les éléves influence directement son efficacité. «Les sanctions acquierent différentes valeurs
selon les interprétations qu'elles suscitent et les conséquences psychologiques qu'elles
entrainent» (Sanchez-Mazaz et Clémence, 2000). Richoz (2013) établit une liste de conditions
pour gu'une sanction soit efficace et éducative. Premiérement, la sanction est nécessaire, car
«un enfant ne peut pas comprendre qu'un acte est interdit si on le lui permet» et «en ne
sanctionnant pas les transgressions de I'enfant, lI'adulte vide rétroactivement de tout sens les
paroles qu'il lui a dites pour énoncer l'interdit» (Halmos, 2008). Deuxiémement, la sanction se
doit d'étre respectueuse, comme déja dit plus haut. Notamment, elle ne doit pas étre humiliante
(et encore moins violente), et I'enseignant doit veiller a ce que la sanction soit expliquée dans
le sens ou l'on doit informer I'éleve quel est le comportement sanctionné. Troisiemement, la
sanction doit étre juste, individuelle et exceptionnelle. Ici est mis en avant que la sanction doit
étre adaptée au comportement fautif et son contexte, il est donc préférable de prendre son temps
pour peser la faute et attribuer la sanction correspondante. Il est aussi clair qu'une sanction
collective ne peut pas étre justifiée (d'ailleurs beaucoup de colleges l'interdisent), car la
responsabilité d'un acte fautif est forcément portée par un individu et un seul. L'exceptionnalité
de la sanction est fondamentale, car des sanctions a répétition sont un indicateur d'un cadre
disciplinaire problématique. Quatriemement, la sanction doit étre réparatrice au sens propre ou
figuré. Prairat (1997) indique que «Réparer implique donc un double mouvement vers l'autre et
pour soi, et ce pour soi n'est rien d'autre que le désir de se pardonner a soi-mémex.
Cinguiemement, la sanction doit avoir du sens, c'est-a-dire qu'elle doit permettre a I'éléve de
comprendre son geste fautif, mais aussi développer une culpabilité, en ce sens, gu'il doit

exprimer un regret honnéte pour la faute qu'il a commise. Finalement, la sanction doit étre
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bienveillante. Cette notion est commune a et découle de toutes les autres vues plus haut. Si la
sanction réunit cette bienveillance, alors I'éléve le percevra, et l'aidera a accepter et comprendre
la réparation qu'il doit fournir. En d'autres termes, ce sont l'intention et la maniere de sanctionner

qui font la différence entre sanction et punition, les mesures prises étant en elles-mémes neutres.

3.5 Relation enseignant-éléve

Dans un premier temps, nous allons décrire les éléments qui caractérisent cette relation. Nous
aborderons ensuite les effets que cette relation peut avoir sur les éléves, sur ’enseignant ainsi
que sur I’ensemble d’une classe. Selon Genoud (2009), la relation enseignant-éléve positive est
un élément essentiel pour éviter les probléemes de comportement et pour favoriser
I’apprentissage. Ceci semble €tre d’autant plus vrai pour les €leves en difficultés qui semblent
accorder une importance plus grande a la relation affective alors que les éléves plus «scolaires»
se contentent d’un enseignant distillant du savoir (Espinosa, 2002). La relation enseignant-éléeve
est déterminée par des facteurs propres a trois entités principales: I’adolescent, I’enseignant et
le contexte scolaire.

L’adolescence est une période complexe faite de changements, qu’ils soient d’ordre physique,
psychique ou social. Tous ces bouleversements que subissent les adolescents font partie du
processus qui mene a 1’age adulte. Dans cette phase de recherche identitaire, ’adolescent est
influencé par différents facteurs qui modifient sa perception des relations sociales. Tout en étant
encore en construction, ses traits de personnalité ont un impact fort sur ses relations a autrui et
donc sur son parcours scolaire en général. Ainsi, s’il s’agit d’un adolescent extraverti ou
introverti, les interactions qu’il aura avec les différents acteurs de I’école seront bien différentes.
Ensuite, le milieu familial est un facteur majeur dans la construction identitaire, mais également
dans la perception que ’adolescent a de I’école. Selon la perception qu’ont les parents de
I’école, ou des attentes qu’ils ont pour leur enfant (poursuite d’étude supérieure ou pas), celui-
ci développera un sentiment plut6t positif ou plutét négatif face a cette institution et a ses
représentants (Espinosa, 2002). L’attitude de 1’adolescent en milieu scolaire dépendra de la
facon dont il abordera la situation. Veut-il faire plaisir a ses parents ou veut-il plutot se rebeller?
C’est donc en quelque sorte la relation entre I’enfant et ses parents qui se répercute dans le
milieu scolaire (Fortin, Plante, & Bradley; 2011). A ces facteurs «extrascolaires» s’ajoute
I’expérience scolaire a proprement parler. Le vécu direct de I’¢leve au sein de I’école influence
sa motivation et sa confiance en lui. Ainsi une mauvaise expérience avec un enseignant lors des
années précédentes peut avoir une influence négative sur sa relation avec une discipline et son

enseignant. Cela peut conduire a un désinvestissement partiel ou total de 1’adolescent. Un
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dernier aspect qui semble avoir un impact sur la perception que les adolescents ont de leur
relation avec l’enseignant, bien que dans une moindre mesure, est le genre et 1’age.
Généralement, les garcons ainsi que les éleves plus agés auraient une perception plus négative
de cette relation que les filles et les éléves plus jeunes (ibidem).

L’enseignant et son «bagage» influencent également cette relation. Au méme titre que les
éleves, I’enseignant est avant tout un étre humain avec toute la complexité que cela implique.
Ainsi il pourra étre de nature plutdt ouverte et sociable ou au contraire renfermée et taciturne,
son caractére influencera automatiquement la relation qu’il aura avec ses éléves. Un deuxieme
aspect qui détermine le type de relation qu’un enseignant entretiendra avec ses €léves est son
origine socio-économique ainsi que son parcours scolaire et professionnel (Waille, 2012). Une
personne ayant suivi un cursus académique risque par exemple de favoriser inconsciemment
les éléves «forts» par rapport aux faibles. Selon Fortin, Plante, & Bradley (2011),
I’investissement d’un enseignant dans une relation avec un éleve spécifique se base sur une
analyse de différents facteurs (habiletés de 1’éléve, comportement en classe et réseau de pairs).
Cette analyse décidera du type et de la qualité de la relation entre I’¢léve et I’enseignant. Un
troisiéme aspect est le type d’enseignement choisi et proposé par I’enseignant. Un enseignement
frontal crée une distance qui influence I’aspect relationnel au sein de la classe en limitant les
interactions entre enseignant et eéleves. Un dernier point que nous aborderons ici concerne la
situation émotionnelle de I’enseignant face a ses éléves. Un enseignant stressé a tendance a
interagir de maniére négative avec sa classe, et les éléves ressentent le stress, et réagissent a
leur tour de maniére négative (Fortin, Plante, & Bradley; 2011).

Comme montré ci-dessus, une variété d’aspects influence la relation entre I’enseignant et
I’¢leve. Il faut noter ici que cette relation est bidirectionnelle et se conforme a une boucle de
rétroaction négative. Ainsi le comportement négatif des éleves influencera le comportement de
I’enseignant, ce qui pourrait se traduire par de mauvais résultats et une baisse de la motivation
d’un coté et une attitude plus négative envers ses ¢€leves de I’autre (Nadeau et Lessard, 2013).
D’ou I'importance d’une relation positive entre enseignant et éleves.

Pour terminer, le milieu scolaire a également une grande influence sur la relation enseignant —
éleves. Premiérement, le fait que I’institution «école» impose a ’enfant un rdle qu’il n’a pas
choisi lui-méme peut affecter cette relation. Certains éleves vont accepter ce r6le qui leur est
imposé, d’autres au contraire vont se «battre» contre le systéme (Waille, 2012). Deuxi¢émement,
des contraintes structurelles vont influencer de maniére importante le systéme classe: le

regroupement d’éléves et d’enseignants est aléatoire et comporte donc son lot de problemes
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relationnels qui peuvent empécher le bon fonctionnement de la classe. Et troisiemement, la
taille de 1’école, ainsi que les effectifs des classes, sont également des aspects importants: plus
I’institution sera grande et plus les effectifs seront élevés, plus il sera difficile aux enseignants
de créer des liens avec les ¢leves. Une sensation d’anonymat peut se faire ressentir et donner
un sentiment de solitude et d’abandon a certains éléves. Au contraire, les activités sortant du
cadre scolaire proposées par 1’école peuvent permettre de sociabiliser et d’apprendre a se
connaitre et ainsi favoriser les liens entre éléves et enseignants.

Comme le dit Langevin (1996), toutes ces caractéristiques inhérentes a la relation maitre-éléeve
sont intimement reliées entre elles. 11 s'agit donc d'un contexte relationnel bien spécifique ou la
relation est construite au quotidien, entre des gens qui ne se sont pas choisis, autour d'un objet
central qui est la matiére au programme.

L’impact de la relation enseignant-éleve est multiple: elle touche notamment 1’engagement et
la réussite scolaire, 1’aspect comportemental et social, ainsi que le bien-étre psychologique et
émotionnel de I’adolescent (Fortin, Plante, & Bradley; 2011). Ainsi une relation enseignant-
¢leve percue comme positive par 1’éléve, le verra s’ investir davantage dans son travail scolaire,
participer de maniere plus active et ainsi obtenir de meilleurs résultats. Parallelement, 1’¢leve
aura une meilleure estime de lui-méme et évitera ainsi une attitude négative pouvant mener a
une dépression ou a un comportement inadéquat, voire violent. Les habiletés sociales sont
¢galement favorisées, tant a un niveau horizontal, c’est-a-dire au sein de ses pairs, qu’a un
niveau vertical, ¢’est-a-dire avec le corps enseignant et les adultes en général. Dans le cas d’une
perception négative de la relation enseignant-éleve, tous ces aspects seront influencés de
maniere inverse.

On voit une fois de plus que tous ces aspects sont intimement liés, imbriqués et interconnectés,
rendant cette facette de I’enseignement particulicrement sensible et difficile a gérer. On constate
qu’entretenir de bonnes relations avec ses éleves est bénéfique non seulement pour I’adolescent,
mais également pour ’enseignant et I’ensemble de la classe en profitera. Il faut toutefois noter
qu’il est difficile d’approfondir la relation avec tous les éleves. Ceci est d’autant plus vrai pour
les enseignants spécialisés qui ont souvent beaucoup de classes avec une dotation horaire assez
faible (2 a 3 périodes).

Afin de mettre tous les atouts de son cOté, I’enseignant se doit d’étre attentif a son
comportement avec ses éleves. Non seulement il se doit d’étre respectueux et équitable, mais il
doit également encourager activement les éleves. Méme s’il est nécessaire pour créer une bonne

relation enseignant-¢léve que 1’enseignant soit chaleureux, il est également important de ne pas
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tomber dans le réle de I’enseignant-copain. L’enseignant doit donc savoir varier la distance,
entre les pOles chaleureux et stricts, afin d’entrer en relation avec les éléves, tout en maintenant

un cadre clair et une certaine autorité.
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4 CONTEXTE SCOLAIRE

Cette étude a été menée dans deux colleges vaudois, afin de mieux cerner les situations

particuliéres de chaque établissement, nous allons tout d’abord décrire leurs caractéristiques.

4.1 Etablissement secondaire F. B. De Felice (ESDF)

Situé au centre d’Yverdon-les-Bains, I’établissement secondaire F. B. de Felice a été fondé dans
les années nonante lors de la réforme de la loi sur I’enseignement obligatoire. Une des
particularités de cet €tablissement est qu’il est constitué de plusieurs batiments situés dans
différents quartiers de la ville. Ainsi la partie administrative avec la direction et le secrétariat se
trouve a une extrémité de la ville, au college de la Passerelle, alors que les batiments
d’enseignement se situent au centre-ville, a coté de la gare ou dans le quartier du Cheminet.
Cette distance entre les batiments engendre des déplacements astreignants pour les éleves et les
enseignants. De plus, cet espace entre les différents lieux crée une distance relationnelle entre
la direction, le corps enseignant et les eleves.

Le college regroupe plus de cing cents éleves habitant majoritairement la ville. Ils sont répartis
dans des classes de tous niveaux (VSO, VG, VP) entre la neuviéme et la onzieme Harmos. Le
college propose également des classes de développement ainsi que des classes de RAC (1 et 2).
Le corps enseignant est composé de quarante-trois femmes et de vingt-six hommes dont ’age
moyen est de guarante-quatre ans. La moyenne concernant 1’expérience dans 1’enseignement,
c¢’est-a-dire le nombre d’années dans la profession, n’a pas pu étre établie. Un peu moins de la
moitié des enseignants (34) sont au bénéfice d’une formation de spécialiste (UNI + BAES/HEP)
et un tiers environ (22) ont une formation de semi-généraliste ou équivalent. Le reste est
constitu¢ de personne en formation pédagogique, ou d’enseignants avec d’autres formations.
Le conseil de direction est composé de la directrice (Mme Blanc-Dély) et de trois doyennes
chacune responsable pour une volée (Mme Delay, Mme Cantamessa et Mme Leimer).

Le contexte semble assez représentatif d’une ville de taille moyenne (environ 29'000 habitants),
encore proche de la campagne, mais avec de bonnes infrastructures, tant au niveau des services
que de la culture. Nous retrouvons au sein de ce college une certaine mixité sociale, avec des

éléves issus de milieux socio-économiques et d’origines culturelles variés.

4.2 Etablissement primaire et secondaire de Montreux-Est (EPSM)

Le college de Montreux-Est est I’'un des nombreux établissements qui composent la structure
scolaire de lacommune de Montreux. Plusieurs sites et batiments différents forment cette entité.

Les colléges de la Gare, de Veytaux, de Vernex, d’Etraz, de Collonge, de Chernex, de Brent et
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de Glion sont, en effet, tous réunis sous I’égide de I’Etablissement primaire et secondaire de
Montreux-Est. Seul le collége de la Gare prend en charge les éleves de cycle 3, ainsi que les
éleves de raccordement (RAC 1 et RAC 2). Cela représente 32 classes pour cette année
scolaire 2014-2015, soit environ 700 éléves. Le corps enseignant est composé de 70 enseignants
de tout age. L’EPSM est actuellement dirigé par M. Steffen qui est assisté de 7 doyens. Pendant
longtemps, le collége n’a pas accueilli d’¢éléeves de VSO, qui étaient pris en charge par
I’Etablissement primaire et secondaire de Montreux-Ouest. Au vu de différentes réformes,
’EPSM a di ouvrir ses portes a ces eléves. Il a donc fallu revoir différents aspects de
I’enseignement. En effet, les classes VSO sont composées d’¢leves ayant des difficultés
scolaires, et, souvent, des difficultés de comportements, ainsi I’enseignement ne peut pas étre
dispensé de la méme maniére. Les enseignants ont donc dii s’adapter a cette nouvelle situation
en modifiant certains aspects de leur enseignement (documents de cours, rythme, présence en

classe).
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5 METHODOLOGIE

5.1 Méthodes de recherche: le questionnaire et I’entretien semi-directif

Un des objectifs de ce travail est de déterminer la perception que les enseignants ont de leurs
classes et le lien entre cette perception et leur manicre de sanctionner. L’aspect relationnel est
également abordé pour voir si celui-ci a une influence sur leur perception.

Afin de se faire une premiere idée sur la perception que les enseignants ont de leurs classes, un
questionnaire a été distribué a I’ensemble du corps enseignant. Ce questionnaire a pour but
principal la sélection de volontaires pour ensuite participer a un entretien semi-directif. Les
données collectées pour notre travail sont donc essentiellement de nature qualitative.
L’entretien est une méthode idéale pour obtenir des informations précises sur le ressenti des
enseignants face a leurs classes. Cette méthode permet une certaine souplesse, il est ainsi aisé
de rebondir sur certains propos en vue d’obtenir des précisions ou encore d’approfondir un
aspect particulier. Afin de limiter le risque de dérive, I’entretien semi-directif a été préféré a un

entretien totalement libre. Les questions posées durant ces entretiens sont détaillées par la suite.

5.2 Questionnaire: explicatif

Ce questionnaire (annexe 1) est composé d’un tableau a remplir ainsi que de deux questions.
Le tableau a pour but de lister les classes de chaque enseignant en précisant a chaque fois: le
degré, le nombre d’¢leves, si I’enseignant a la maitrise de classe, le degré de difficulté ressenti
pour gérer la classe (entre peu difficile, moyennement difficile et tres difficile) et finalement le
nombre d’éléves considérés comme difficiles. Les deux questions ont pour but de donner déja
quelques indications sur I’enseignant. La premiére: «Selon vous, qu est-ce qui fait qu 'une classe
est ou peut étre difficile?», permet d’appréhender, de cadrer comment 1’enseignant définit le
terme de «classe difficile». Il permet également de questionner les dérives menant a des
difficultés dans une classe. La deuxieme: «Faites-vous un lien entre les habitudes de sanctions
et la “difficulté” d’une classe? Développez.», aborde la relation entre la sanction et les
difficultés rencontrées. Cette question n’a pas été comprise par tous, elle n’est effectivement
pas trés claire. Le but était ici de voir si les sanctions étaient percues comme efficaces. Ou
encore de voir si les sanctions avaient un impact, positif ou négatif, dans la gestion de classes

et/ou d’éleves difficiles.
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5.3 Entretien semi-directif: explicatif

Pour diriger I’entretien, une quinzaine de questions ont été préparées (annexe 2), la durée est
d’une vingtaine de minutes par enseignant interrogé. Toutes les questions n’ont pas été
systématiquement posées, des réponses a certaines d’entre elles ayant parfois déja été données.
D’autres questions, notamment de précisions, ont parfois été ajoutées au cours des entretiens.
Nous nous contenterons ici de décrire les questions de base que nous avions préparées et qui
donnent le cadre & notre recherche.

La premiére question a pour but de definir la notion de classe difficile. Comme vu dans
I’introduction, cette notion est subjective et peut passablement varier d’un enseignant a I’autre.
Méme si une définition objective de ce terme peut étre donnée (cf. 2.1), dans la pratique le
ressenti face a une classe n’est pas identique pour tous les enseignants. En effet, la perception
et la tolérance face a certaines perturbations (par exemple le bruit) peuvent varier passablement,
non seulement en fonction de la personne, mais également suivant le moment (de la semaine
ou de la journée).

Avec les questions suivantes (questions 2, 2.a et 2.b), nous avons voulu connaitre le cadre qui
a été posé et la maniére dont celui-ci 1’a été. Il est important de déterminer si ce cadre est
clairement établi ou si I’enseignant laisse un certain flou quant aux comportements attendus.
Certains enseignants pourraient partir du principe qu’a I’école secondaire les régles doivent
déja étre connues et ne pas vouloir revenir dessus. Ou considérer dans le cas d’un enseignant
spécialiste que le cadre est déja pose par le maitre de classe. La fagon de transmettre les regles
de vie peut aussi avoir son impact. Celui-ci sera peut-étre différent si ces regles sont a présenter
aux parents ou si elles sont uniqguement données aux éléves par oral. Enfin, une question
subsidiaire permet de déterminer si ces regles ont été établies avec la classe ou si elles ont été
imposées. Ceci nous donne déja des indications quant a la relation qui s’est établie entre
I’enseignant et ses ¢léves au moment de poser le cadre disciplinaire.

Les trois questions suivantes (questions 3, 3.a et 4) concernent la maniére de sanctionner. Nous
nous sommes tout d’abord intéressés aux habitudes de sanctions, en prenant les sanctions prises
au cours des deux semaines précédant I’entretien. Cela dans le but de nous donner une
indication sur la quantité et le type de sanctions prises pour une semaine «standard». Nous
profitons également de cette question pour voir si I’ enseignant fait une distinction entre sanction
et punition. Dans un deuxiéme temps, nous avons voulu déterminer la maniére de réagir lors de
situations précises, afin de comparer pour une méme perturbation les différentes sanctions

prises par les divers enseignants. Trois situations allant de la perturbation légére (bavardage
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répété) a une situation plus grave (menace de violence physique d’un éléve envers un camarade)
ont été proposées. Ici aussi, la classification de la perturbation est discutable. En effet, chaque
enseignant juge une situation donnée avec ses propres valeurs, notre classement n’est donc pas
forcément le méme que celui des enseignants interrogés. Nous n’avons par contre pas abordé
I’efficacité des méthodes dans ces cas spécifiques.

Nous nous sommes ensuite intéressés aux effets de ces sanctions et plus précisément de la
perception qu’a I’enseignant sur I’efficacité de sa facon de faire (question 5). Cela lui permet
de nous faire part de sa satisfaction ou de sa frustration face a sa pratique. La question suivante
(question 6), interroge sur la capacité de la sanction, en tant que méthode éducative, a rétablir
un climat propice aux apprentissages. Nous attendions ici que 1’enseignant donne son avis sur
le bien-fondé de cette méthode de gestion de classe. Nous nous sommes finalement rendu
compte que ces deux questions étaient presque identiques et donnaient des réponses similaires.
En effet, I’enseignant qui ne juge pas sa maniere de sanctionner efficace trouvera
invariablement que cette méthode ne fonctionne pas. A I’inverse, si I’enseignant est satisfait de
sa maniére de faire, il trouvera cette méthode efficace.

La question suivante (question 7) a pour but de voir si les enseignants sont constants dans leur
pratique et plus précisement de savoir si leurs habitudes varient d’une classe a 1’autre. Ceci
pourra nous renseigner sur ’influence du contexte sur les pratiques de sanction. Dans un
deuxiéme temps, nous avons voulu savoir si ’expérience avait modifié leur maniére de faire,
et si oui, dans quelle mesure (question 8). Par cela, nous voulions voir si les courants
pédagogiques en vigueur avaient un impact sur la pratique ou si au contraire I’expérience
pratique influencait directement la maniére de faire.

La neuvieme question a une place centrale dans notre recherche, elle a pour but de déterminer
si I’enseignant a conscience de sa responsabilité quant aux difficultés rencontrées. Cette
question fait appel a beaucoup d’aspects abordés dans I’introduction. La relation enseignant-
¢léve peut notamment étre abordée, au méme titre que le cadre disciplinaire, I’autorité ou la
sanction. La réponse nous donnera donc une bonne indication sur le type gestion de classe
utilisé par les divers enseignants interrogés.

La derniere partie de I’entretien cherche a mettre en lumiére d’autres méthodes que la sanction
pour gérer une classe difficile (questions 10 a 12). Nous demandons tout d’abord si I’enseignant
connait d’autres moyens de gérer une classe difficile que la sanction. Cette question donne des
pistes sur la facon de faire de I’enseignant, nous pourrons ainsi avoir des indications sur la

gestion de classe, est-elle plutdt autoritaire ou au contraire plutot laxiste? Dans le cas ou d’autres
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meéthodes sont proposées, nous demandons si leur efficacité est meilleure que pour la sanction.
Pour terminer, nous parlons directement de la relation affective entre I’enseignant et ses éléves.
Nous essayons ici de déterminer quelle place lui est accordée et ce qui est fait concrétement

pour alimenter ou entretenir cette relation.
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6 RESULTATS

6.1 Reésultats questionnaires

Dans un premier temps, nous avons simplement comparé les répartitions des classes selon trois
possibilités. Chaque enseignant a fourni le nombre total de classes dans lesquelles il enseigne
en signifiant pour chacune d'entre elles s'il la considérait comme peu difficile (PD),
moyennement difficile (MD) ou trés difficile (TD). Pour chacun des enseignants, nous avons
ensuite calculé le pourcentage que cela représentait. Finalement, les moyennes tenant compte
de tous les enseignants ont été déterminées. La figure 1 montre les résultats pour I'EPSM sous
forme d'une base de données récapitulative. Comme on peut le voir, les chiffres montrent que
les enseignants de I'EPSM déclarent avoir en moyenne 2.13 (56 %) classes peu difficiles, 1.4
(34 %) classes moyennement difficiles et 0.47 (10 %) classe tres difficile. Cela signifie que plus
de la moitié des classes ne posent pas de problémes aux enseignants. De plus, si nous observons
les minima et maxima calculés en bas de tableau, on peut remarquer qu'aucun enseignant ne
déclare avoir moins de 17 % de classes peu difficiles. Autrement dit, tous les enseignants ont
au moins 1 classe peu difficile parmi toutes les classes dans lesquelles ils enseignent.
Concernant les classes tres difficiles, les chiffres indiquent un maximum de 25 % pour ce type
de classes, ce qui représente au maximum 1 classe tres difficile par enseignant. Il est également
a noter que la majorité des enseignants déclarent n'avoir aucune classe tres difficile (8

enseignants sur 15).

Nb de classes | Nb classes PD | Nb classes MD | Nb classes TD % PD % MD % TD
enseignant 1 4 2 1 1 50.00 25.00 25.00
enseignant 2 6 1 4 1 16.67 66.67 16.67
enseignant 3 5 2 2 1 40.00 40.00 20.00
enseignant 4 4 3 1 0 75.00 25.00 0.00
enseignant 5 2 1 1 0 50.00 50.00 0.00
enseignant 6 3 3 0 0 100.00 0.00 0.00
enseignant 7 2 1 1 0 50.00 50.00 0.00
enseignant 8 4 2 1 1 50.00 25.00 25.00
enseignant 9 4 2 2 0 50.00 50.00 0.00
enseignant 10 6 4 2 0 66.67 33.33 0.00
enseignant 11 6 3 2 1 50.00 33.33 16.67
enseignant 12 2 2 0 0 100.00 0.00 0.00
enseignant 13 4 2 1 1 50.00 25.00 25.00
enseignant 14 3 1 2 0 33.33 66.67 0.00
enseignant 15 5 3 1 1 60.00 20.00 20.00
moyenne 4.00 2.13 1.40 0.47 56.11 34.00 9.89
max 6 4 4 1 100.00 66.67 25.00
min 2 1 0 0 16.67 0.00 0.00
Figure 1
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Les moyennes des classes peu, moyennement et trés difficiles sont montrées sous forme de
graphique dans la figure 2. Pour comparer ces moyennes et savoir si elles sont statistiquement
différentes les unes des autres, nous avons procédé a un test de Kruskall-Wallis. Les résultats
de ce test indiquent une différence entre les moyennes significative (p-value < 0.05). Pour
comparer les groupes deux a deux, nous avons effectué un post-test de comparaisons multiples
de Dunn. Celui-ci indique que les différences dans les moyennes entre les groupes peu et tres
difficiles, ainsi que pour les groupes moyennement et trés difficiles sont statistiquement
différentes (p-value < 0.05). Par contre, la différence entre les groupes peu et moyennement
difficiles ne peut pas étre considérée comme significative (p-value > 0.05), ceci malgré des
moyennes qui semblent assez différentes (2.14 vs 1.4, respectivement). Cela est di aux grandes

variations entre les différents enseignants et aux ecarts-types qui en découlent.
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Figure 2

Les mémes donnees ont été récoltées dans I'ESDF. La figure 3 montre la répartition des classes
fournie par les enseignants d"Yverdon sous forme d'une base de données récapitulative. Comme
on peut le voir, les chiffres montrent que les enseignants de 'ESDF déclarent avoir en moyenne
2.39 (59.5 %) classes peu difficiles, 0.89 (27 %) classe moyennement difficile et 0.39 (13.5 %)
classe tres difficile. Cela signifie que plus de la moitié des classes ne posent pas de problémes
aux enseignants. De plus, si nous observons les minima et maxima calculés en bas de tableau,

on peut remarquer que certains enseignants déclarent n’avoir aucune classe peu difficile.

27



Autrement dit, quelques enseignants n‘'ont que des classes moyennement ou trés difficiles parmi
toutes les classes dans lesquelles ils enseignent. Concernant les classes tres difficiles, les
chiffres indiquent un maximum de 100 % pour ce type de classes, ce qui représente au
maximum 2 classes tres difficiles par enseignant. Il est également a noter que la majorité des

enseignants déclarent n'avoir aucune classe tres difficile (12 enseignants sur 18).

Nb de cl Nb cl PD | Nb cl MD | Nb cl TD| %PD % MD % TD
enseignant 1 7 4 1 2 57.14 14.29 28.57
enseignant 2 7 4 3 0 57.14 42.86 0.00
enseignant 3 3 1 2 0 33.33 66.67 0.00
enseignant 4 4 3 1 0 75.00 25.00 0.00
enseignant 5 4 2 1 1 50.00 25.00 25.00
enseignant 6 4 4 0 0 100.00 0.00 0.00
enseignant 7 4 3 1 0 75.00 25.00 0.00
enseignant 8 5 2 2 1 40.00 40.00 20.00
enseignant 9 3 2 1 0 66.67 33.33 0.00
enseignant 10 2 1 1 0 50.00 50.00 0.00
enseignant 11 1 0 1 0 0.00 100.00 0.00
enseignant 12 2 1 0 1 50.00 0.00 50.00
enseignant 13 3 2 1 0 66.67 33.33 0.00
enseignant 14 1 0 0 1 0.00 0.00 100.00
enseignant 15 4 4 0 0 100.00 0.00 0.00
enseignant 16 4 4 0 0 100.00 0.00 0.00
enseignant 17 4 2 1 1 50.00 25.00 25.00
enseignant 18 4 4 0 0 100.00 0.00 0.00
moyenne 3.67 2.39 0.89 0.39 59.50 26.69 13.81
max 7 4 3 2 100.00 100.00 100.00
min 1 0 0 0 0.00 0.00 0.00
Figure 3

Les moyennes de classes peu, moyennement et trés difficiles sont montrées sous forme de
graphique dans la figure 4. Pour comparer ces moyennes et savoir si elles sont statistiquement
différentes les unes des autres, nous avons procédé a un test de Kruskall-Wallis. Les résultats
de ce test indiquent une différence entre les moyennes significative (p-value < 0.05). Pour
comparer les groupes deux a deux, nous avons effectué un post-test de comparaisons multiples
de Dunn. Celui-ci indique que les différences dans les moyennes entre les groupes peu et trés
difficiles, ainsi que pour les groupes peu et moyennement difficiles sont statistiquement
différentes (p-value < 0.05). Par contre, la différence entre les groupes moyennement et tres
difficiles ne peut pas étre considérée comme significative (p-value > 0.05), ceci malgré des
moyennes qui semblent assez différentes (0.89 vs 0.39, respectivement). Cela est di aux

grandes variations entre les différents enseignants et aux écarts-types qui en découlent.
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D'apres les questionnaires, nous pouvons également tirer d'autres informations intéressantes.
Par exemple, nous avons calculé le nombre total de classes PD, MD et TD, et pour chacune de
ces catégories nous avons totalisé le nombre d'éléves considérés comme difficiles (ED). Les
résultats sont présentés dans les figures 5 et 6. Nous pouvons observer que le nombre d'ED dans
les classes PD est de 0.84. 1l est de 2.89 et 5.38 dans les classes MD et TD respectivement. Les
moyennes semblent trés différentes, mais seule une analyse statistique peut nous en donner la
certitude. Ces chiffres peuvent étre mis en relation avec une étude similaire menée en 2009 par
Richoz & Pasche (Richoz, 2013) dans le Canton de Vaud. Bien que ceux-ci aient fait leur étude
en ayant cing catégories de difficultés (pas difficile, peu difficiles, moyennement difficiles,
assez difficiles et trés difficiles), une comparaison peut tout de méme étre faite. Ces auteurs ont
pu calculer que les enseignants déclaraient 7 éléves difficiles par classe dans leurs catégories
«assez difficiles» et «tres difficiles», ce qui correspond a notre catégorie TD. La différence
observée est assez faible (5.38 vs 7). Les écarts sont un peu plus grands dans les autres
catégories (MD: 2.89 vs 5.5, PD: 0.84 vs 2.65, les chiffres sont montrés dans l'ordre étude
Husser et Montavon vs étude Richoz et Pasche). Les résultats de notre étude sont toujours
Iégerement inférieurs a ceux de I'étude de 2009. 1l est difficile de tirer des conclusions, vu que
les études sont différentes (I'étude de 2009 a été menée dans des classes primaires), mais l'une
des raisons qui pourraient expliquer ces différences est la quantité de données récoltée par
Richoz et Pasche. En effet, ces auteurs ont pu faire leur étude sur 555 classes du canton, ce qui

rend leurs chiffres beaucoup plus forts statistiquement.
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PD MD TD

Nb de classes (total) 31 19 8

Nb d'éleves difficiles (total) 26 55 43
Moyenne d'éleves difficiles par classe 0.84 2.89 5.38

Figure 5
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Pour comparer ces moyennes et savoir si elles sont statistiguement différentes les unes des
autres, nous avons procédeé a un test de Kruskall-Wallis. Les résultats de ce test indiquent une
différence entre les moyennes significative (p-value < 0.05). Pour comparer les groupes deux a
deux, nous avons effectué un post-test de comparaisons multiples de Dunn. Celui-ci indique
que les différences dans les moyennes entre les groupes peu et trés difficiles, ainsi que pour les
groupes peu et moyennement difficiles sont statistiquement différentes (p-value < 0.05). Par
contre, la différence entre les groupes moyennement et tres difficiles ne peut pas étre considérée
comme significative (p-value > 0.05), ceci malgré des moyennes qui semblent assez différentes
(2.9 vs 5.4 ED/classe, respectivement). Cela est di aux grandes variations entre les différents
enseignants et aux écarts-types qui en découlent.

La méme analyse a été effectuée pour 'ESDF. Les résultats sont présentés dans les figures 7 et
8.
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PD MD TD

Nb de classes (total) 41 18 7

Nb d'éléves difficiles (total) 15 52 40
Moyenne d'éleves difficiles par classe 0.37 2.89 5.71

Figure 7

Nb d'éleves difficiles par classe ESDF

*

3 157 I
©

o

(2]

L 10-

o *

=  ——— |
£

&

S O

D

@

o 0.37

o]

Z ol e=——=m

Figure 8

Pour comparer ces moyennes et savoir si elles sont statistiguement différentes les unes des
autres, nous avons procédeé a un test de Kruskall-Wallis. Les résultats de ce test indiquent une
différence entre les moyennes significative (p-value < 0.05). Pour comparer les groupes deux a
deux, nous avons effectué un post-test de comparaisons multiples de Dunn. Celui-ci indique
que les différences dans les moyennes entre les groupes peu et tres difficiles, ainsi que pour les
groupes peu et moyennement difficiles sont statistiquement différentes (p-value < 0.05). Par
contre, la différence entre les groupes moyennement et tres difficiles ne peut pas étre considérée
comme significative (p-value > 0.05), ceci malgré des moyennes qui semblent assez différentes
(2.9 vs 5.7 ED/classe, respectivement). Cela est d aux grandes variations entre les différents
enseignants et aux écarts-types qui en découlent.

Nous avons ensuite comparé la répartition des classes selon leur niveau de difficulté en variation
des différents degrés. La figure 9 montre cette répartition dans les classes (en %) de I'EPSM.

Les résultats sont également présentés sous forme de graphique dans la figure 10.
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Classe PD MD TD
7H 62.5 12.5 25
8H 40 40 20
9G 28.5 57 14.5
9P 100 0 0

10G 0 66.5 33.5

10P 40 60 0

11G 75 0 25

11B 83.5 16.5 0

RAC 66.5 22 11.5
Figure 9
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Figure 10

Les données sont trop peu nombreuses pour pouvoir faire une quelconque analyse statistique.
Cependant, certaines tendances peuvent étre observees. Premierement, si nous comparons un
méme degré avec les deux niveaux différents (9G vs 9P, 10G vs 10P, 11G vs 11B), on peut
s'apercevoir que les enseignants considérent le niveau VP comme étant nettement moins
difficile que le niveau VG. Par exemple, toutes les classes de 9P sont évaluées comme peu
difficiles, alors que seules 28.5 % sont définies comme tel chez les 9G. Il est également
intéressant de voir qu'aucune classe du niveau P (quel que soit le degré) n'est catégorisée comme
tres difficile. De maniere surprenante, toutes les classes de 10G présentent, selon les
enseignants, une certaine difficulté (66.5 % de MD et 33.5 % de TD), c'est-a-dire qu'il ne semble

pas y avoir de classe 10G facile dans 'EPSM.
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La méme analyse a été effectuée pour I'ESDF. Les résultats sont présentés dans les figures 11
et 12.

Classe PD MD TD
9G 46.5 33.5 20
9P 100 0 0

10G 44,5 33.5 22

10P 85.5 14.5 0

110 100 0 0

11G 57 28.5 14.5

11B 60 20 20

RAC 80 20 0
Figure 11
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Les données sont trop peu nombreuses pour pouvoir faire une quelconque analyse statistique.
Cependant, comme pour I'EPSM, certaines tendances peuvent étre observées. Premiérement, si
nous comparons un méme degré avec les deux niveaux différents (9G vs 9P, 10G vs 10P, 11G
vs 11B), on peut s'apercevoir que les enseignants considérent le niveau VP comme étant moins
difficile que le niveau VG. Par exemple, toutes les classes de 9P sont évaluées comme peu
difficiles, alors que seules 46.5 % sont définies comme tel chez les 9G. Il est également
intéressant de voir qu'aucune classe du niveau P (quel que soit le degré) n'est catégorisée comme
trés difficile. Par contre, contrairement a I'EPSM, tous les degrés et niveaux posseédent des

classes peu difficiles. Il est également surprenant que toutes les classes 11VSO soient
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considérées comme peu difficiles, ce qui va a I'encontre de la tendance générale qui veut que
plus le niveau de la classe est bas, plus elle est difficile.

Nous nous sommes ensuite posé la question de savoir si le nombre d'éleves par classe avait une
influence sur le degré de difficulté percu des classes. Nous avons donc calculé la moyenne et
I'écart-type du nombre d'éleves par classe selon la difficulté de classe. Les résultats pour 'EPSM
sont présentés dans les figures 13 et 14. Ceux-ci sont trés parlants et montrent sans ambiguité
que ce facteur n'a aucune importance. L'analyse statistique (test de Kruskall-Wallis et post-test
de Dunn) conforte ce résultat, les p-values étant toutes largement supérieures a 5%.

PD MD TD
Moyenne d'éleves par classe 16.75 17.35 15
Figure 13

Nb d'éleves par classe EPSM
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Figure 14

La méme analyse a été conduite dans I'ESDF, et dans cet établissement également le nombre
d'éléves par classe n'influence en aucune maniére la difficulté percue d'une classe. Les résultats
sont exposes dans les figures 15 et 16. Ici aussi, l'analyse statistique (test de Kruskall-Wallis et

post-test de Dunn) renvoie une p-value bien supérieure a la limite des 5%.
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PD MD D
Moyenne déleves par classe 16.82 19.21 19.00

Figure 15

Nb d'éleves par classe ESDF
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Figure 16

Pour étre sar que les différences entre les résultats des établissements EPSM et ESDF ne soient
pas dues a deux populations trop différentes, nous avons comparé I'expérience dans
I'enseignement et le nombre d'heures enseignées par semaines de deux populations répondantes.
Pour I'expérience, les moyennes du nombre d'années d'enseignement sont de 15.8 + 2.9 ans et
de 16.1 £ 2.8 ans dans 'EPSM et 'ESDF respectivement. La comparaison de ces moyennes au
moyen d'un test t non apparié¢, ne montre aucune différence significative entre ces deux
moyennes (p-value = 0.93). Concernant le nombre de périodes d'enseignement par semaines,
les moyennes sont de 22.1 + 1.5 périodes et de 20.3 + 1.5 périodes respectivement. Ces
moyennes ont été testées avec l'analyse de Mann Whitney, et ici aussi aucune différence
significative entre les deux populations ne peut étre mise en avant (p-value = 0.26). Les deux
populations sont donc identiques en termes d'expérience d'enseignement et du taux d'activité.

Le questionnaire que nous avons soumis aux enseignants des deux colleges contenait également
deux questions les interrogeant premiérement sur les facteurs qu'ils identifient comme
favorisant la difficulté d'une classe, et, deuxiemement, sur les liens entre les habitudes de

sanctions et la difficulté d'une classe. La premiére question était formulée ainsi: «Selon vous,
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qu'est-ce qui fait qu'une classe est ou peut étre difficile?». Nous avons compilé les différentes

réponses données par les enseignants et celles-ci sont présentées dans la figure 17.

% d'enseignants ayant indiqué le facteur.
Facteur EPSM ESDF
Présence d'éleves perturbateurs 65.0 44.5
Nombre de périodes avec les éleves 6.5 5.5
Nombre d'éléves par classe 33.0 16.5
Horaire des périodes 6.5 5.5
Eléves avec besoins particuliers 6.5 5.5
Mauvaise entente entre éleves 20.0 16.5
Régles instaurées 6.5 39.0
Pas de matériel de travail 0.0 5.5
Atmosphere non studieuse 6.5 16.5
Eléves redoublants 0.0 5.5
Lenteur administrative 0.0 5.5
Travail/cours inadaptés 0.0 11.0
Ecole "2 voies" 0.0 5.5
Humeurs des personnes 0.0 11.0

Figure 17

Dans les deux colleges, le premier facteur invoqué comme favorisant un degré plus élevé de

difficulté est la présence d'éleves perturbateurs dans la classe. Selon plusieurs enseignants, il

suffit d'un ou deux éleves de ce type pour entrainer toute la classe dans une atmosphere

compliquée. Ensuite, le nombre d'éleves par classe est le deuxieme facteur le plus cité a 'lEPSM

et le troisieme a 'ESDF. Nous mettrons ce facteur en relation avec les résultats vus plus haut

dans la discussion, étant donné qu'il semble y avoir une contradiction. Le troisieme facteur

souligné est la mauvaise entente entre les éléves. Il est intéressant de voir que dans I'ESDF, le

deuxiéme facteur le plus important selon les enseignants est I'absence ou la mauvaise mise en

place des régles en début d'année. 39% des enseignants de I'ESDF citent ce facteur, alors qu'ils

ne sont que 6.5% a I'EPSM. Il est également remarquable que 6 facteurs supplémentaires
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apparaissent chez les enseignants de I'ESDF (pas de matériel, éleves redoublants, lenteur
administrative, travail/cours inadaptés, ecole «2 voies» et 'humeur des personnes).

La deuxiéme question posée était: «Faites-vous un lien entre les habitudes de sanctions et la
difficulté d'une classe?». Premiérement, nous avons pu remarquer que cette question avait été
mal ou pas comprise par un bon nombre d'enseignants. De ce fait, nous n'avons eu que peu de
données exploitables. Nous avons malgré tout tenté de regrouper les réponses dans différentes
catégories. Les enseignants de I'EPSM se sont répartis en quatre classes, que nous allons
exposer par ordre décroissant du nombre d'occurrence. La premiére classe est formée par les
enseignants qui pensent que c'est la difficulté de la classe qui engendre les sanctions. Autrement
dit, plus une classe est difficile, plus le nombre de sanctions est important. Pour ces enseignants,
c'est la difficulté de la classe qui dicte les sanctions et pas l'inverse. La deuxieme classe est
constituée des enseignants qui pensent que les sanctions sont nécessaires, mais qu'elles doivent
étre cohérentes et clairement exposées, ceci étant une condition sine qua non pour une gestion
facilitée de la classe. La troisieme classe est composée des enseignants qui répondent
simplement «nonx», sans expliciter plus loin leur avis. 11 semble donc que pour eux sanctions et
difficulté d'une classe n'ont aucun rapport entre eux, mais il est difficile d'analyser plus leur
avis. La derniere classe, comme dit plus haut, est celle des enseignants n'ayant apparemment
pas compris la question.

Les enseignants de 'ESDF se sont eux répartis en cing catégories de réponses différentes.
Comme dans le paragraphe précédent, nous allons les énumérer dans l'ordre décroissant des
occurrences. Premierement, beaucoup d'enseignants nous disent que chaque classe nécessite
des habitudes de sanctions différentes. En effet, les mémes habitudes appliquées dans des
classes différentes peuvent mener a des réactions trés variées, il faut donc les adapter selon les
classes, mais surtout il faut que les sanctions soient cohérentes sinon la situation de classe se
dégrade fatalement. Deuxiémement, certains enseignants font un lien direct entre sanctions et
difficulté, mais de maniére inattendue. Pour eux, le fait que I'on ait beaucoup de sanctions dans
une classe impliqgue que l'on peut qualifier cette classe de difficile. La troisieme classe
d'enseignants estime que les sanctions en elles-mémes ne sont pas responsables de la difficulté
d'une classe, mais c'est plutdt la maniére de les dispenser. La quatriéme classe est formée des
enseignants qui répondent «non» sans autres explications, et la derniére classe est constituée

des enseignants n‘ayant pas compris la question.
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6.2 Résultats entretiens ESDF

6.2.1 Population de ’entretien F. B. De Felice

Les sept enseignants qui ont accepté de participer a un entretien semi-directif sont bien
représentatifs du corps enseignant. En effet, I’échantillon est composé de deux hommes pour
cing femmes. Sur ces sept enseignants, plus de la moitié (quatre sur sept) ont au moins vingt-
cinq ans d’expérience et on retrouve la méme proportion de maitres spécialistes (quatre sur

sept). Et finalement, trois des enseignants interrogés ont une maitrise de classe.

6.2.2 Entretiens

Chacun de ces enseignants interrogés considere avoir au moins une classe moyennement
difficile avec entre deux et quatre éleves difficiles. Et deux seulement disent avoir au moins une
classe difficile. Il faut toutefois noter que des différences de perceptions sont tres vite constatées
entre les enseignants. Ainsi un enseignant peut considérer une classe facile a gérer malgré deux
¢leves difficiles alors qu’un collégue considérera pour le méme nombre d’¢leves difficiles la
classe comme trés difficile. Bien évidemment, cela dépend toujours de la définition que I’on
donne au terme «eéleve difficile», la subjectivité est donc a prendre en considération dans cette
problématique.

Pour des questions de clarté, nous utiliserons ici le terme «enseignant» autant pour une femme
que pour un homme. Les entretiens ont en outre été numérotés d’un a sept afin de faciliter la
compréhension. La retranscription des entretiens est présentée dans I’annexe 3.

A la premiére question concernant la notion de classe difficile, tous les enseignants interrogés
en donnent une définition assez similaire. Les notions d’éleve difficile et de climat de travail
perturbé sont ainsi mises en avant. L’¢éléve difficile est ici entendu comme un €léve qui fait le
clown (entretiens 2, lignes 6), qui ne veut pas travailler ou qui a des problémes de comportement
ou d’apprentissage. Il a également tendance a entrainer avec lui ses camarades et ainsi a
focaliser I’attention de I’enseignant sur lui. Les enseignants notent toutefois que la présence
d’un ou plusieurs éleves difficiles ne signifie pas systématiquement «classe difficile»
(entretien 1, ligne 8), cela dépend de la proportion d’éléves difficiles et des comportements
reprochés. Finalement, toutes ces perturbations conduisent a un climat de travail perturbé pour
la classe et empéchent I’enseignant de travailler de maniére sereine et de suivre son programme.
L’enseignant 3 définit en outre une classe difficile comme étant une classe pour laquelle il perd
le plaisir d’enseigner ou qui ’empéche de dormir.

Pour la question deux, concernant les régles de vie en classe, la majorité des enseignants

questionnés instaurent le méme type de régles en début d’année. Ils en donnent relativement
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peu dont la principale est le respect de la parole (entretiens 1, 4, 5, 6 et 7). Chacun a le droit de
s’exprimer et d’étre écouté dans le calme du moment que la parole a été demandée. Sans parler
de régle au sens propre, une routine pour se saluer est mentionnée par plusieurs enseignants
(entretiens 3, 6 et 7), que cela soit par le fait de se lever en début de lecon ou par une poignée
de main a ’entrée de la classe. Quelques enseignants rajoutent des regles concernant les devoirs
non faits ou les oublis, mais la plupart préferent ne pas donner trop de regles, favorisant des
régles claires que tous les éléves peuvent respecter. Enfin, deux enseignants (entretiens 2 et 3)
ne transmettent pas de régles au sens strict, ils se reposent sur le reglement ou les acquis des
éleves dans le domaine. Les sanctions prises en cas de transgression des régles ne sont par
contre que trés rarement communiquées en début d’année. Concernant la sélection des régles,
un seul enseignant (entretien 3) a indique établir ces regles en concertation avec la classe. Il
précise toutefois que cela n’est fait que lorsque la situation est problématique et que des mesures
doivent étre prises, en temps normal il ne donne pas de régles précises. La maniére de
transmettre ces régles est de deux types, une moitié des enseignants ne les donnent que par oral
en les répétant aussi souvent qu’il le faut (entretiens 4, 5 et 6), alors que les autres enseignants
préférent les transmettre par ecrit, soit a chaque éléve, soit en les montrant une fois puis en les
affichant dans la classe (entretiens 1 et 7). Un des enseignants interrogés (entretien 4) utilise
également sa réputation et les «bruits de couloirs» pour instaurer sa facon de faire. Ainsi les
nouveaux éleves de cet enseignant expérimenté connaissent par avance son «truc» concernant
la gestion du bruit (c’est-a-dire qu’il donne des bonbons aux éléves qui arrivent a chuchoter).

A la question trois a propos des habitudes de sanction, nous constatons presque
systématiquement une gradation dans les sanctions prises. Cela commence généralement par
I’utilisation de ’agenda pour y noter une remarque. Si la perturbation va plus loin, plusieurs
variantes sont possibles, cela peut étre sous forme de travail supplémentaire ou directement de
retenue. Et finalement pour les ¢léves multirécidivistes le recours au conseil de discipline (¢’ est-
a-dire que 1’éléve et ses parents sont convoqués par la direction puis 1’éleve doit venir un
mercredi aprés-midi pour effectuer quelques périodes d’arrét) est invoqué par plusieurs
enseignants. Il est a noter que la remarque orale n’a presque jamais été mentionnée, celle-Ci
n’étant probablement pas considérée comme une sanction au sens propre. Seul un enseignant
donne comme premicre mesure, d’élever le ton de sa voix. Ce méme enseignant parle comme
mesure de dernier recours et en de rares occasions de donner une petite claque derriére la téte
(entretien 5, lignes 20-21). Un autre enseignant (entretien 4) parle de punition collective en

insistant sur I’ambiance de classe qui serait a I’origine des perturbations et qui demande donc
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une réponse collective. Concernant le travail supplémentaire, tous n’y sont pas favorables. Un
enseignant (entretien 6) se dit contre, car lui-méme risquerait d’oublier de demander les travaux
aux ¢léves. Un tel oubli enverrait un mauvais signal et ’effet de la sanction serait donc, au final,
plutdt contre-productif. Pour cet autre enseignant (entretien 7), leur donner du travail
supplémentaire a la maison c’est risquer que les éleves ne fassent pas leurs devoirs, il favorise
donc la retenue. Durant le temps de la retenue, 1’éléve pourra ainsi rattraper le travail en retard
ou effectuer un travail supplémentaire. Celui-ci ne sera pas forcément en lien avec I’action qui
est sanctionnée. Les causes de ses sanctions sont trés variables, allant de simples oublis a
I’irrespect des régles de sécurité (entretien 2, lignes 31-33). La fagon de sanctionner, ¢’est-a-
dire comment I’enseignant détermine si un comportement mérite une sanction, est trés variable
d’une personne a I’autre. Certains enseignants semblent trés systématiques quant a leur fagon
de procéder. Un enseignant (entretien 4) par exemple, note chaque retard, oubli ou bavardage
dans I’agenda, un autre encore (entretien 3) a établi un systéme de coches pour chaque
perturbation, ces coches sont valables le temps de la lecon. Les autres enseignants semblent
gérer les perturbations de maniere plus intuitive ou approximative.

Une autre interrogation concernait la différence entre sanction et punition, ces deux notions
semblent assez floues pour la majorité des enseignants et 1’utilisation d’un terme ou de I’autre
n’est pas franchement distincte. La plupart semblent tout de méme d’avis que la punition est un
terme négatif et que la sanction a un but plutdt éducatif. Mais pour cet autre enseignant proche
de la retraite (entretien 5), il n’y a aucune différence. Seul I’enseignant ayant fini ses études
pédagogiques récemment a été capable de donner une définition de sanction: «La sanction est
une conséquence de ce qui a causé la sanction et ¢a doit étre éducatif» (entretien 3, lignes 39-
40).

A la question sur la réaction que ’enseignant a face a une perturbation légére (bavardages), la
remarque dans ’agenda est la sanction qui a été évoquée par la plupart des personnes
interrogées. Un enseignant estime toutefois que les remarques ne sont pas toujours efficaces,
elle parle méme dans certains cas d’effet contre-productif (entretien 2, lignes 38-39). Un
enseignant chevronné (entretien 5) quant a lui met 1’¢léve a la porte, cela bien que cette solution
soit désormais interdite.

Concernant une situation d’insolence, les réactions sont trés variées: remarque orale, remarque
dans I’agenda avec travail supplémentaire, discussion ou mise a la porte. Pour deux enseignants
(entretiens 1 et 3), il est parfois difficile de faire la distinction entre impertinence et réelle

préoccupation d’un éleéve. Ceci explique probablement pourquoi beaucoup des enseignants
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interrogés disent passer par le dialogue, ils peuvent ainsi faire prendre conscience a I’éléve que
ce genre de propos n’a pas sa place en classe.

Pour une perturbation plus grave (menace physique), une fois encore les réactions sont variées,
allant de la simple réprimande orale a la retenue. Un enseignant se contente de couper court &
la situation en s’interposant physiquement (entretien 5, ligne 45), alors qu’un autre attendra la
fin de la legon et une phase de discussion pour avoir plus d’éléments avant de sanctionner
(entretien 1, lignes 59-61). Il n’est donc pas évident pour tous de donner une sanction précise a
cette situation, des circonstances pouvant atténuer ou au contraire aggraver la sanction a
prendre.

A la question cinq sur I’efficacité des sanctions pergue par les enseignants les réponses sont trés
contrastees. Certains trouvent que sanctionner fonctionne bien pour gérer une classe
(entretiens 4, 5 et 6) alors que d’autres ne semblent pas vraiment convaincus (entretiens 1, 2 et
7). L’effet sur ’ensemble de la classe n’est souvent pas abordé, seul un enseignant (entretien 7,
lignes 66-68) estime que méme si la sanction ne corrige pas le comportement de 1’éléve, la
sanction envoie le signal qu’une conduite inadéquate ne reste pas impunie. La plupart des
enseignants trouvent que la sanction a ses limites et qu’avec certains éléves elle ne fonctionne
tout simplement pas. Un enseignant va méme jusqu’a dire que dans de tels cas il attend juste
que les trois années s’écoulent et qu’entre-temps il fait avec (entretien 4, lignes 78-79).

A la question six pour savoir si la sanction suffit pour ramener un climat de travail correct, les
réponses sont tres semblables a celles de la question précédente. Cela varie entre oui ¢a
fonctionne et non, dans certains cas il faut plus, en passant par exemple par une discussion, ou
en se concertant avec des collégues, ou encore en mettant en place un réseau.

La question suivante permettant de savoir si I’enseignant adapte sa fagon de sanctionner selon
la classe, les réponses sont quasiment unanimes, a savoir que leur maniére de faire est identique.
La réalité est toutefois un peu plus nuancée, avec cet enseignant qui par exemple utilise un
systéme de coche dans certaines classes plus difficiles, alors qu’il gére cela de maniére plus
«approximative» avec des classes qui fonctionnent bien (entretien 3, lignes 17-28). Le fait
d’avoir une relation plus profonde avec une classe dont il a la maitrise permet a cet autre
enseignant de gérer des situations problématiques par I’humour plutdt qu’avec des sanctions
habituelles (entretien 6, lignes 105-106).

A la question huit sur I’évolution des pratiques, les enseignants ayant une formation de semi-
généraliste (entretiens 4 et 5) disent ne pas avoir changé leur fagon de faire avec ’expérience,

ils admettent par contre que le systéme et les éléves ont changé, rendant leur travail parfois plus
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compliqué (entretien 4, lignes 107-121). Tous les autres enseignants disent avoir fait des
ajustements au cours de leur carriere. Que ceux-ci soient par une tolérance plus grande
(entretien 1), en instaurant moins de régles afin de mieux s’y tenir (entretien 6), en prenant plus
de recul par rapport aux situations difficiles (entretien 2) ou encore simplement par le fait
d’utiliser la sanction quand cela est nécessaire (entretien 3).

Pour la question neuf, a propos de la responsabilité de 1’enseignant dans les difficultés
rencontrées, le fossé entre enseignants semi-généralistes et spécialistes est clair. Les premiers
considerent que les problémes de comportement sont uniquement du ressort des éléves et qu’ils
n’ont aucune responsabilité (entretiens 4 et 5), alors que les seconds considerent qu’ils ont une
grande part de responsabilité, mais que la faute est partagée. Un enseignant utilise la métaphore
du bateau qui serait dirigé par le capitaine, il explique que si les matelots font blocus c¢’est son
réle de les remettre dans le droit chemin pour que le bateau ne parte pas a la dérive (entretien 7,
lignes 97-98). A I’enseignant donc de trouver des stratégies pour que tout le monde «tire a la
méme corde». Il admet toutefois que parfois ’aspect relationnel ne fonctionne tout simplement
pas et que dans de tels cas il n’existe pas de solution (ligne 103). Si I’idée de se remettre en
question est bien présente chez quelques enseignants, ils restent conscients qu’il ne faut pas non
plus douter de tout et ne plus en dormir, il faut savoir prendre une certaine distance par rapport
a certaines situations afin de se préserver et de ne pas partir en burn-out (entretien 1, lignes 112-
116).

A la question dix concernant des alternatives a la sanction, la discussion est la proposition qui
ressort chez la majorité des enseignants interrogés (entretiens 1, 3, 5 et 7). lls admettent par
contre que cela a ses limites avec certains éleves. Certains parlent alors de déléguer a des
spécialistes (entretien 7, lignes 108-110). Une autre méthode qui est ressortie plusieurs fois est
I’utilisation de I’humour (entretiens 1, 4, 6 et 7). Cette méthode n’est malheureusement pas
toujours applicable et se cantonne souvent a une utilisation avec des classes ou I’ambiance est
déja positive. Un enseignant propose d’instaurer une note de participation comme cela se fait
en Allemagne ou dans certaines régions suisses alémaniques (entretien 4, lignes 139-143), il
n’a par contre aucune alternative se conformant a la Iégislation. Une derniére méthode évoquée
par un enseignant est le renforcement positif qui consiste a favoriser les bons comportements
avec une récompense a la clé. En d’autres termes, utiliser la carotte plutét que le baton
(entretien 3, lignes 104-111). L’efficacit¢ de ces méthodes a ses limites, mais elles sont

considérées comme utiles dans certaines situations ou avec certains adolescents.
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Enfin, pour créer une relation avec leurs éléves, la plupart des enseignants ne semblent pas avoir
de méthode précise. Des éléments reviennent toutefois comme le fait de connaitre rapidement
les prénoms des éleéves et d’instaurer une routine pour se saluer en début de legon. Utiliser
I’humour et prendre des nouvelles des éléves ont également été mis en avant comme méthode
pour créer un lien. Un enseignant lui a mis en place un camp spécial: «I’école a la montagne»
dés la troisiéme semaine de I’année. Cela permet selon lui d’apprendre a se connaitre

rapidement et ainsi de créer une relation plus personnelle entre ’enseignant et les éleves et

permet d’éviter déja bon nombre de problémes (entretien 5, lignes 114-116).

6.3 Résultats entretiens EPSM

6.3.1 Population ESPM

Les sept enseignants qui ont accepté de participer a un entretien semi-directif sont bien
représentatifs du corps enseignant. En effet, ’échantillon est composé de trois hommes pour
quatre femmes. Sur ces sept enseignants, trois sur sept ont au moins vingt-cing ans d’expérience
et cing sur sept sont des maitres spécialistes. Et finalement, trois des enseignants interrogés ont

une maitrise de classe.

6.3.2 Entretiens

La premiere question visait a determiner pour les personnes interrogées leurs définitions d'une
classe difficile. L'argument qui revient le plus frequemment dans les discours des enseignants
est la présence de plusieurs éléves difficiles. Aucun enseignant ne considére qu'une classe est
difficile s'il y a qu'un seul éléve qui pose probleme dans la classe. Il semble que ce soit un
argument essentiel pour les enseignants. La deuxiéeme occurrence la plus fréquente porte sur la
difficulté de travailler dans de telles classes. Plusieurs enseignants précisent ce qu'ils entendent
par difficulté, et dans la majorité des cas cela signifie pour eux l'impossibilité de tenir leur
programme, d'avancer normalement par rapport aux cours qu'ils ont prévu de dispenser. Les
facteurs cités par les enseignants qui exemplifient ce probleme sont de plusieurs types. Par
exemple, le fait d'étre dérangé en permanence par des bavardages ou de devoir faire de
I'éducation plutdt que de I'enseignement. Concernant le type d'éléves qui posent probléme, la
moitié des personnes interrogées sont d'accord pour dire qu'il peut s'agir soit d'éleves ayant un
souci de comportement, soit des éléves avec des troubles du type dys — (dyslexie, dyscalculie,
dysorthographie, etc.). Deux enseignants ne parlent que de problemes comportementaux. Il est
également a noter que deux des personnes interrogées ont parlé de classes qui fatiguent

mentalement et qui «pompent de I'énergie» (entretien n° 10 ligne 8, entretien n° 14 ligne 8).
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La deuxiéme question avait pour but de comprendre comment les régles étaient posées et
transmises aux éléves. Cinq des enseignants (entretien n° 8, 10, 12, 13, 14) ont une pratique
assez similaire, avec quelques variantes. Cela consiste a s'occuper des régles des le début de
lannée en proposant aux éléves de participer (totalement ou partiellement selon les
enseignants). Certains de ces enseignants proposent une discussion totalement ouverte avec les
éleves, c'est-a-dire que les éleves proposent des régles, puis elles sont discutées et sélectionnées,
ce qui amene a la rédaction écrite de ces regles. D'autres imposent des régles de base et font
participer les éléves pour des regles supplémentaires. La majorité des enseignants font ensuite
signer aux éléves (parfois aux parents) la chartre établie. De plus, cette chartre est toujours
affichée par I'enseignant en classe sous differents formats. Toutefois, deux enseignants ont
déclaré ne pas instaurer de regles en début d'année, ou apres. Le premier (entretien n° 9)
explique cela par le fait qu'il n'est pas maitre de classe et qu'il ne voit pas souvent ces éléeves, il
affirme donc se reposer sur les régles de base et celles du maitre de classe. Cela semble lui
convenir, pour cette année en tout cas. Le dernier enseignant (entretien n° 11) n'instaure pas
non plus de regles, mais cela semble lui poser probleme, il admet de lui-méme que c'est un
«gros défaut» (ligne 11). Lui aussi s'appuie sur les regles de base et avise avec le temps selon
les classes. Il semble privilégier les discussions personnelles avec les eleves pour régler les
incidents de classe.

Avec la troisiéme question, nous avons demandé aux enseignants de nous décrire les différents
types de sanctions gu'ils utilisaient avec leurs eleves. Le premier renseignement que I'on peut
tirer des différents entretiens est la gradation des mesures prises par les enseignants. En effet,
tous les enseignants procedent avec un tel systeme. Les différentes gradations utilisées sont
également assez proches entre tous les enseignants. Cela commence quasiment toujours par des
avertissements oraux suite a un comportement non autorisé. Si le comportement de I'éléve
continue, une majorité des personnes interrogées demandent I'agenda des éléves pour y notifier
une remarque a l'intention des parents. Un enseignant (entretien n° 9) nous a fait remarquer que,
la plupart du temps, cette étape marque la fin du comportement non adapteé de I'éléve. Si malgré
tout I'éléve continue, les enseignants donnent deux types de punitions/sanctions. La premiere
sorte est un simple recopiage de texte (4 enseignants utilisent cette voie). La deuxieme sorte est
un travail personnel de recherche soit sur un sujet en lien avec la discipline enseignée, soit sur
la faute commise. Il est intéressant de voir que certains déclarent utiliser les deux types

(entretien n® 8 et n° 13).
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Il est & remarquer que dans la plupart des entretiens, les mots punition et sanction sont utilisés
indifféremment l'un de l'autre dans la question précédente, comme s’il n'y avait pas de
distinction entre les deux. Ceci nous amene a la quatriéme question, qui devait identifier s'il
existe dans la vision des choses des enseignants, une distinction entre les mots punition et
sanction. La premiére impression que nous avons eue en écoutant les enseignants est que pour
la totalité d'entre eux, cette question était plus indécise. En effet, beaucoup semblent étre
conscients qu'il existe une distinction, mais peu sont sdrs de la connaitre. Nous avons tout de
méme identifié trois réponses distinctes. La premiére, la plus souvent citée, est de considérer
que la sanction doit avoir un but moral, formatif ou éducatif, alors que la punition est, elle, une
tache «toute béte» (entretien n°® 8), du type recopiage de texte ou exercices de mathématiques.
Pour ces enseignants, la distinction se fait donc dans la tache donnée par I'enseignant a I'éleve.
Deux enseignants (entretien n° 11 et 12) pensent, eux, que la sanction doit intervenir quand on
est face a un probléme de comportement, alors que la punition va étre utilisée quand le probleme
se situe plut6t a un niveau de manque de travail. Chez ces personnes, la distinction se fait plus
au niveau de la faute commise. Pour un dernier enseignant (entretient n° 10), la différence entre
sanction et punition, si elle existe n'est pas importante, dans le sens que les éleves ne feront de
toute facon pas la différence entre les deux, parce qu'ils considéreront de toute maniére un
travail supplémentaire, quel qu'il soit, comme une punition.

Nous avons ensuite pris trois situations types, et avons demandé aux enseignants leurs réactions
face a de telles situations. Pour la premiére, de simples bavardages, une grande majorité des
enseignants (entretien n° 9, 10, 11, 13, 14) se contentent de prendre l'agenda et d'y faire une
remarque. Deux enseignants (entretien n° 8, 12) donnent une punition. Un des enseignants
choisis d'accompagner la remargue dans I'agenda d'un changement de place dans la classe. Dans
la deuxieme situation, I'éleve fait une remarque négative sur un exercice donné par lI'enseignant.
La plupart des personnes interrogées (entretien n° 11, 12, 13, 14) font face a cela en discutant
avec I'éléve pour essayer de lui faire comprendre I'intérét de la tdche proposée. Deux (entretien
n° 9, 10) n'entrent pas en matiére et rétorquent que I'exercice doit étre fait malgré ce que I'éleve
en pense. Un seul des enseignants demande de relire I'exercice, mais donne également une
punition a l'éléve. La troisieme situation est la plus critique, puisqu'il s'agit de menaces de
violences physiques proférées par un éléve. Tous les enseignants déclarent commencer par
séparer I'éléve en question du reste de la classe, puis discutent avec cet éléve pour comprendre
les raisons de son acte. C'est ensuite que les opinions divergent. Deux (n° 8, 10) vont demander

l'aide de la direction pour traiter la situation et se «reposent» donc sur la hiérarchie pour
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sanctionner. Quatre enseignants (n° 9, 11, 13, 14) déclarent que les suites a cette situation vont
dépendre de la discussion qu'ils auront eue avec I'éléve, et prennent donc le temps de la réflexion
pour décider des sanctions. Finalement, deux d'entre eux, notifient les parents via l'agenda ou
un appel téléphonique, mais ne parlent pas de sanctions.

La prochaine question donnait I'occasion aux personnes interrogées de juger si leurs habitudes
de sanction leur semblaient efficaces ou pas. Six enseignants sur sept (n° 8, 9, 10, 12, 13, 14)
répondent par l'affirmative. Cependant, tous sauf le n°® 9, moderent leurs propos, en disant qu'il
y a toujours des cas (éleves) avec lesquels ils ont des difficultés. Tous admettent, que leurs
habitudes de sanctions suffisent pour la grande majorité des éleves, mais pour certaines
situations plus complexes, notamment des éleves trés perturbateurs ou provocateurs, cela ne
suffit pas, et qu'ils se sentent impuissants. L'enseignant n° 9, lui, ne parle pas de cet aspect et
semble entierement satisfait de ses méthodes. Un seul enseignant, le n°® 11, reconnait
honnétement qu'il n'est pas satisfait de ses habitudes et qu'il les juge inefficaces. Cet enseignant
est aussi I'un de ceux qui n'instaurent pas de régles en début d'année.

Nous avons ensuite voulu savoir si, selon les enseignants, les sanctions suffisaient a rétablir un
comportement correct dans les classes difficiles. Bien que formulées de manieres différentes,
les reponses que nous avons obtenues sont assez proches les unes des autres. Tous sont daccord
pour dire que les sanctions, seules, ne peuvent pas rétablir une atmosphere de travail agréable.
Les sanctions font «partie de I'arsenal» (entretien n° 10 ligne 74) de I'enseignant, mais elles ne
suffisent pas. Les différentes approches proposées pour seconder l'effet des sanctions sont
notamment de faire un «diagnostic» (entretien n® 10 ligne 79) de la classe en faisant appel a des
spécialistes (médiateurs) ou a la hiérarchie (direction, doyen) pour épauler I'enseignant. Il
semble essentiel aux enseignants de comprendre pourquoi la classe est difficile et de pointer
exactement quels sont les problemes et leurs origines pour ensuite traiter les causes et non pas
seulement les effets.

La huitieme question a été posée afin de savoir si les enseignants variaient leurs habitudes selon
les différentes classes auxquelles ils ont a faire. Les enseignants se répartissent en deux
catégories différentes. La premiére classe est constituée de deux enseignants (n° 10 et 12) qui
affirment avoir exactement les mémes habitudes dans toutes leurs classes. Ils justifient cela par
la volonté d'étre cohérents avec tous leurs éléves. La deuxieme classe est celle des enseignants
qui varient leurs méthodes selon les classes qu'ils ont. L'enseignant n° 8 fait une distinction
entre la classe dont il a la maitrise, dans laquelle il fixe des regles précises dés le début de

I'année, et les autres. Il affirme également moins sanctionner dans les classes difficiles. Les
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autres enseignants (n° 9, 12, 14) font une distinction entre classes difficiles et classes faciles,
mais, au contraire de I'enseignant n° 8, disent étre plus sévéres dans les classes difficiles.
L'enseignant n° 11, lui, fait une distinction entre niveaux (VP vs VG). Il dit que dans les classes
VP, les «petites» sanctions sont plus efficaces et mettent un terme plus rapidement aux
problémes, alors que dans les classes de VG, il doit aller plus loin dans la gradation pour que
cela ait un effet.

Nous avons ensuite voulu savoir si les enseignants avaient changé leurs maniéres de sanctionner
avec les années d'expérience. Les résultats montrent que les enseignants se divisent a parts
égales entre deux attitudes. Les enseignants n° 8, 9 et 11 sont devenus plus souples dans leurs
habitudes, ils sanctionnent moins souvent qu'a leurs débuts. Au contraire, les enseignants n° 12,
13 et 14 avouent étre plus stricts aujourd'hui. Ils apportent des précisions, en disant que c'est la
«peur» de ne plus étre apprécies par leurs eleves qui les refrénait. L'enseignant n° 10 (le n° 12
aussi) dit, quant a lui, qu'il est plus organisé que quand il était débutant, dans ce sens qu'il fixe
des regles de maniere plus rigoureuse en debut d'année, ce qu'il ne faisait pas au depart.
L'entretien s'est poursuivi avec une question portant sur la notion de responsabilité. L'idée était
de savoir jusqu'a quel niveau les enseignants se sentaient responsables de la difficulté d'une
classe. Beaucoup dentre eux (n° 9, 10, 12, 14) estiment de ne pas pouvoir répondre a la
question, ou, plus exactement, n‘envisage pas de réponse générale a cette question. En effet,
ceux-ci affirment que chaque classe est différente et que chaque situation difficile I'est aussi.
Du coup, c'est du «cas par cas» (entretien n° 10 ligne 102), et pour chaque classe difficile, les
responsabilités de I'enseignant ou des éléves sont a determiner individuellement. Cela dit, ces
enseignants partent tout de méme du principe que les torts sont généralement partagés, mais
que c'est le partage de torts qui est a évaluer. Pour les enseignants n° 8 et 12, les torts sont
toujours partagés sans faire de distinction entre différentes classes. Seul I'enseignant n°® 11 se
démarque de ces collegues en affirmant que I'enseignant est responsable, ou du moins, lui se
sent personnellement responsable des problémes qu'il peut avoir avec ses classes difficiles.
Nous avons ensuite demandé aux enseignants s'ils voyaient d'autres méthodes que les sanctions
pour lutter contre le caractére difficile d'une classe. Nous avons eu plusieurs propositions de
leur part. Celle qui revient le plus souvent (n° 9, 10, 12) est le dialogue avec les éléves. Le fait
de discuter, échanger avec les éléves semble étre une piste privilégiée par pas mal d'enseignants.
Cela permettrait de «les connaitre en tant qu'individus [...] et d'éviter les conflits avant méme
que ceux-la arrivent» (entretien n° 9 lignes 90-92). Cing autres propositions ont été faites.

Premierement, la collaboration avec les parents (entretien n° 8 ligne 106), mais il reconnait lui-

47



méme que c'est assez rare. Deuxiémement, le fait d'agir en amont en instaurant des régles
précises et en dialoguant avec les éléves (n° 10). Ensuite, I'enseignant n°® 11 propose comme
solution de participer régulierement a des activités extrascolaires avec ses éleves, ceci afin de
développer des liens autres que ceux strictement liés au monde scolaire. L'adaptation des cours
par rapport aux classes est une autre méthode envisagée par I'enseignant n° 14. Il précise qu'il
faut «un programme [...] qui les intéresse et surtout bien congu» (ligne 100), en ce sens qu'il
faudrait profiter des forces et des faiblesses de chaque classe et ainsi proposer un enseignement
«sur mesure» pour chaque classe. La derniere proposition (enseignant n° 13) est l'organisation
d'un conseil de classe avec les éleves. Cela consiste a organiser, une fois par semaine, une sorte
de réunion entre I'enseignant et les éléves, ou chacun est libre d'exprimer, dans le respect, ses
ressentiments et ses problémes de la semaine. Ensuite, le but est de discuter tous ensemble afin
de trouver en commun une solution qui puisse satisfaire tout le monde.

La derniére question de notre entretien devait permettre aux enseignants de décrire la maniére
dont ils soignent la relation affective avec leurs éleves. Nous avons eu en retour beaucoup
d'idees et de méthodes. La plus citée est celle de s'intéresser a ses éleves, a leur vie en dehors
de I'école, leurs hobbies, bref de savoir qui ils sont comme personnes (entretien n° 8, 9, 10).
Ceci est assez proche d'une autre proposition qui est d'étre disponible. Ecouter les éleves, méme
si parfois ils peuvent étre hors sujet, entendre ce qu'ils ont a dire pour qu'ils se sentent exister
dans la classe. Les autres méthodes proposées sont de laisser les éléves décorer la classe,
d'adapter les cours aux différentes périodes de I'année, étre cohérent et stable, faire des activites
spéciales, mettre en place un systéeme de récompense, savoir pardonner et oublier un conflit et

pour finir noter dans les agendas de remarques qui soient aussi positives.
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7 DISCUSSION

7.1 Discussion des résultats des questionnaires

Dans la premiére analyse que nous avons faite de nos questionnaires, nous nous sommes
simplement intéressés a la répartition des classes dans les trois catégories suivantes: peu
difficile, moyennement difficile et trés difficile. Les résultats entre les deux colléges sont assez
proches. Le nombre de classes peu difficiles sont de 2.13 (56 %) et 2.39 (59.5 %) pour 'EPSM
et 'ESDF respectivement. Un test t confirme le fait que les deux moyennes ne sont pas
statistiquement différentes (p-value = 0.72). Les enseignants des deux colleges affirment donc
percevoir, en moyenne, plus de la moitié de leurs classes comme étant peu difficiles.
Concernant les classes moyennement difficiles, les résultats sont de 1.4 (34 %) et 0.89 (27 %)
respectivement. Ici aussi, la différence observée entre les deux colléges n'est pas significative
selon le test de Mann Whitney (p-value = 0.26). Les enseignants déclarent donc avoir entre 1/4
et 1/3 de classes qu'ils considérent comme moyennement difficiles. Pour les classes trées
difficiles, les résultats sont cette fois-ci de 0.47 (10 %) et 0.39 (14 %), respectivement. Encore
une fois, le test statistique de Mann Whitney confirme que la différence n'est pas significative
(p-value = 0.89). Tous ces chiffres montrent que les deux colleges semblent ne pas étre
différents dans la repartition de la difficulté des classes. Pourtant les deux communes sont tres
différentes, notamment d'un point de vue des classes sociales. Montreux est vue comme une
commune ayant moins de problemes d'incivilités ou de violences qu'Yverdon. En effet, la presse
se fait régulierement I'écho d'événements violents ou insécurisants survenant dans cette derniere
commune. Un raccourci rapide pourrait des lors étre fait en affirmant que ces probléemes de
sociéte se reportent donc fatalement a I'école, et donc que les classes des colléges yverdonnois
doivent étre plus difficiles que les classes d'une commune en apparence plus «calme». Nos
chiffres infirment clairement cela. Est-ce da au fait qu'il n’y a simplement pas de différence
entre les classes des deux communes, ou alors que les enseignants d"Yverdon, étant plus
habitués a des comportements difficiles, sont moins sensibles a ceux-ci? Nous essaierons de
répondre a cela plus bas, les résultats ci-dessus ne permettant pas de répondre pour l'instant.

Nous nous sommes ensuite intéressés au nombre d'éleves présentés comme difficiles (ED) par
leur enseignant par type de classes (PD, MD et TD). A Montreux, le nombre moyen d'ED dans
les classes PD est de 0.8, dans les classes MD 2.9 et dans les classes TD 5.4, alors qu'a Yverdon
ces chiffres sont de 0.4, 2.9 et 5.7 respectivement. Bien que ces chiffres paraissent trés proches,

I'analyse statistique révele une différence significative dans les classes PD (0.8 vs 0.4, p-value
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=0.02), mais pas dans les autres types de classes (MD et TD). Néanmoins, cette différence est
trés faible entre les deux colleges (0.4). Les enseignants affirment donc que leurs classes PD
sont constituées en moyenne de 0 a 1 ED, leurs classes MD de 2 a 3 ED et leurs classes TD de
5a 6 ED. La différence observée dans les classes PD indique qu'a Montreux un ED ne suffit
pas a ranger une classe dans la catégorie MD, alors que cela semble étre plus le cas a Yverdon.
Dans les deux colleges, le nombre d'ED par classe semble donc un élément déterminant dans la
difficulté percue d'une classe. Ce n'est pas vraiment une surprise et ce résultat est confirmé par
beaucoup d'enseignants lors de leur entretien. Il est facile d'imaginer que le fait de devoir gérer
plus d'éléves perturbateurs ou au comportement compliqué dans une seule et méme classe prend
plus de temps et d'énergie a I'enseignant. Selon les données récoltées lors de ces questionnaires,
nous pouvons déterminer qu'aussi bien a Montreux qu'a Yverdon, une classe est considéerée
comme tres difficile lorsque 1/3 des éleves sont percus comme ED. Il faut bien comprendre ici,
qu'il ne s'agit que d'une minorité d'éleves, mais que cette minorité suffit a «emporter» toute une
classe dans une vision particuliérement negative de la part de leur enseignant. Il serait
intéressant d'étudier sous différents aspects le ressenti des autres éleves de telles classes, qui
représentent, rappelons-le, une majorité.

Nous avons ensuite étudié si les niveaux (VO, VG, VP) avaient une influence sur la perception
des classes. Pour ce faire, nous avons calculé le pourcentage de classes PD, MD et TD dans les
différents niveaux. A Montreux, le niveau VG est constitué de 34.5 % de classes PD, 41.2 %
de classes MD et de 24.3 % de classes TD, alors que le niveau VP est lui constitue de 74.5 %
de classes PD, 25.5 % de classes MD et de 0 % de classes TD. A Yverdon, ces chiffres sont de
49.3 %, 31.8 % et 18.8 % respectivement pour le niveau VG et de 81.8 %, 11.5 % et 6.7 %
respectivement pour le niveau VP. Dans les deux colleges, et bien qu'entre colleges les chiffres
soient différents, les tendances sont exactement les mémes. Il est clair que les différents niveaux
ne montrent pas du tout la méme répartition des classes dans la difficulté percue de celles-ci.
Les classes du niveau VG sont majoritairement vues comme au minimum MD, alors que dans
le niveau VP, elles sont majoritairement vues comme PD. Le niveau des classes semble donc
un élément clé dans la difficulté d'une classe, en tout cas selon les enseignants interrogés. Pour
le niveau VO, il n'a pas été possible de compiler suffisamment de données pour en tirer une
conclusion. Toutefois, la seule classe de VO (11VO Yverdon) dont les données nous ont été
transmises est indiquée comme PD par I'enseignant concerné, ce qui ne va pas dans le sens de
ce que l'on a pu voir plus haut, mais encore une fois, une seule classe ne saurait étre

représentative. Pour les RACs, malheureusement, les personnes interrogées ont trop souvent
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oublié d'indiquer dans leur questionnaire s'il s'agissait de RAC1 (VO >VG) ou de RAC2
(VG—>VP), donc ici aussi nous nous ne permettrons pas d'en tirer la moindre conclusion. Le
fait que les classes VG soient pergues comme plus difficiles que les classes VP est parfaitement
cohérent avec la vision générale et largement répandue dans le milieu scolaire vaudois. L'une
des raisons qui est souvent avancée pour expliquer ce phénomene est que le niveau VG est
largement composé d'éléves ayant plus de problémes scolaires et, pour une partie des éléves en
tout cas, ces problémes sont causes et/ou conséquences d'une confrontation au systeme-école
dont I'enseignant, les régles et la discipline font partie.

Nous avons ensuite voulu tester une idée trés largement répandue chez les différents acteurs du
systeme scolaire. Il est régulierement avancé que le systéme scolaire, a savoir le nombre
d'éléves par classe, est un facteur prépondérant a la difficulté de celle-ci. Il est ici sous-entendu
que plus il y a d'éléves dans une classe, plus elle sera difficile et compliquée a gérer. Nous avons
pu confirmer dans notre questionnaire qu'une partie des enseignants interrogés sont convaincus
de cette idée, puisque 33 % des enseignants de Montreux et 16.5 % des enseignants d"Yverdon
invoquent ce facteur comme favorisant une classe difficile. Nous avons donc calculé la
moyenne d'éleves par classe dans chacune des catégories (PD, MD, TD). Dans la partie
résultats, nous avons déja pu remarquer de maniére extrémement claire que le nombre d'éléves
n'a aucune influence sur la difficulté d'une classe aussi bien au college de Montreux, qu'au
college d"Yverdon. De plus, en comparant les résultats de deux colleges, aucune différence
significative n'a pu étre mise en évidence. Cela signifie que le nombre d'éléves dans les classes
des difféerents niveaux de difficulté est le méme a Montreux et a Yverdon (p-value = 0.99, 0.11
et 0.09 respectivement). Cette vision des choses semble donc totalement fausse, malgré qu'elle
soit tenace dans le corps enseignant. L'une des explications est peut-étre qu'il est tres facile pour
les enseignants de se décharger d'une partie de responsabilité dans un «conflit» avec une classe
en invoguant ce facteur. On peut également imaginer que celui-ci puisse étre utilisé pour faire
pression sur les directions pour voir a la baisse les effectifs des classes, une classe a effectif
plus faible représentant moins de travail de corrections et administratif par exemple.
Concernant les facteurs invoqués par les enseignants comme faisant d'une classe une classe
difficile, plusieurs choses intéressantes peuvent étre relevées. Premierement, lorsqu'on compare
les deux colléges, le nombre de facteurs cités varie assez fortement. A Montreux, huit facteurs
différents ont été présentés par les enseignants, alors qu'a Yverdon c'est quatorze facteurs qui
ont été soulevés (soit + 75 %). Le catalogue des facteurs est donc plus varié a Yverdon, mais il

est toutefois compliqué d'expliquer cela. Une deuxiéme constatation que nous pouvons faire est
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que sur les quatorze facteurs cités, seuls deux (14 %) sont de la responsabilité totale de
I'enseignant (régles instaurées et travail/cours inadaptés) et un (7 %) de la responsabilité
partagée entre I'enseignant et I'éléve (humeurs des personnes). Néanmoins, et il s'agit la d'une
grande différence entre les deux colléges, 39 % des enseignants d"Yverdon citent les régles
instaurées comme facteur, alors qu'ils ne sont que 6.5 % a Montreux. Tous les autres facteurs
(79 %) sont de la responsabilité de tierces personnes. Il est trés intéressant de voir qu'a
Montreux, seuls 6.5 % des enseignants proposent un facteur de leur propre responsabilité, alors
qu'ils sont 50 % a Yverdon. Il semble donc que les enseignants de Montreux soient en moyenne
moins conscients de leurs responsabilités dans la difficulté d'une classe qu'a Yverdon. D'ou
provient cette différence? Il n'est pas possible de répondre a cela avec nos données, mais il
serait intéressant d'examiner ce facteur plus en détail.

Pour terminer, nous avons tenté de comprendre les liens qui étaient faits par les enseignants
entre les habitudes de sanction et la difficulté d'une classe. La premiere chose a dire est que la
question était peut-étre mal formulée, étant donné que pas mal d'enseignants n‘ont apparemment
pas compris la question, ou I'ont mal interprétée, aussi bien a Montreux, qu'a Yverdon. Ensuite,
on peut remarquer une opposition entre certains enseignants de Montreux et Yverdon. Alors
gu'a Montreux certains enseignants déclarent que la difficulté d'une classe engendre des
sanctions plus fréquentes, a Yverdon c'est le contraire, c'est le fait de devoir donner beaucoup
de sanctions qui fait d'une classe qu'elle est difficile (d'autant plus si les enseignants punissent
plutdt que de sanctionner). Par contre, les enseignants de deux colleges tombent d'accord sur le
fait que les sanctions sont nécessaires, mais que c'est plutdt la maniere de les dispenser qui va
faire leur efficacité ou pas. Autrement dit, les enseignants semblent étre conscients que les
sanctions ne peuvent pas se contenter d'étre distribuées sans réflexion, mais qu'elles doivent
étre adaptées et cohérentes, en cela une partie des enseignants admettent que les habitudes de

sanction sont déterminantes dans la difficulté d'une classe.

7.2 Discussion entretiens

A la question une, concernant la définition que les enseignants donnent au terme «classe
difficile», nous constatons une tres grande similitude entre les deux colleges. Les mémes termes
sont utilisés par les enseignants pour définir une classe difficile. La définition qui en ressort est:
la difficulté a enseigner et a suivre son programme suite a des perturbations d'éleves ayant des
problemes de comportement ou d'apprentissage. Cette définition correspond donc assez bien a
celle donnée par Richoz dans son ouvrage de référence (2013). On constate également que les

enseignants semblent endosser le role de victimes lors de telles situations. Avec le sentiment
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d'effectuer de plus en plus le travail d'éducateur et non pas d'enseignant, une certaine fatigue
semble s'installer qui s'accompagne d'une perte de plaisir et de motivation, d'un certain
désabusement pour la profession et qui peut finalement mener au burn-out.

Une premiére remarque concernant les questions 2, 2.a et 2.b, est que la facon de poser les
questions et donc de mettre le focus sur un aspect plutdt qu'un autre nous donne des réponses
différentes pour les deux colléges. En effet, a ’ESDF les réponses sont essentiellement axées
sur le type de régles qui ont été instaurées alors que pour ’lEPSM la maniére de les instaurer a
été mise en avant. Sans pouvoir comparer les régles elles-mémes, nous constatons tout de méme
que le style est tout & fait différent. A Montreux, la tendance est plutdt a une démarche
participative (élaboration des régles avec la classe) alors que les régles semblent plutdt étre
imposées a Yverdon. Un aspect commun qui ressort est la volonté d’instaurer des régles simples
et claires ce qui aiderait au respect du cadre disciplinaire. Dans les deux établissements, nous
retrouvons des enseignants qui ne définissent pas de cadre clair en début d’année. L’efficacité
de ces différentes méthodes pour instaurer les régles n’est ici pas démontrée, ce qui confirme
les propos d’ Archambault et Chouinard (2003) vue dans I’introduction. Le fait de ne pas donner
de cadre en début d’année ne semble pas non plus nécessairement rendre la situation plus
difficile. Attention cependant, ce n'est que l'avis de nos enseignants, mais pas forcément une
Verité.

Concernant les habitudes de sanctions, toutes les réponses ne sont pas représentatives d’une
période de deux semaines, les enseignants se sont parfois contentés d’indiquer un exemple
précis. Ce qui ressort des deux établissements est ’application d’une gradation dans les
sanctions. Les sanctions types passent de la remarque orale, a la remarque dans 1’agenda, a un
travail supplémentaire, pour aller jusqu’a la retenue, avec parfois I’intervention de la direction.
Toutes ces sanctions peuvent étre considérées comme des punitions, cela étant dépendant du
contenu des remarques, des travaux supplémentaires ou de ce qui est a faire durant les retenues,
mais surtout de I'intention qui semble se dégager des mesures prises. Nous constatons d’ailleurs
que la grande majorité des enseignants utilisent indifféremment les termes punition et sanction.
Ceci confirme donc bien les résultats obtenus par Delli Gatti et Vigilante (2014) montrant que
bon nombre d’enseignants ne savent pas clairement différencier ces deux notions.

Si nous comparons maintenant des situations types, les réactions sont assez similaires entre les
deux établissements. Pour une perturbation légére, une remarque dans I’agenda semble étre la
sanction la plus courante. Dans une situation qui préte a interprétation (insolence ou non), la

discussion sans sanction semble étre préférée. Et enfin pour une situation clairement plus grave

53



(menace de violence physique), empécher que la situation n’aille plus loin puis prendre le temps
de la réflexion et de la discussion pour décider des sanctions a prendre semble ici étre la norme.
Il est difficile de savoir si les réactions décrites par les enseignants interrogés correspondent a
la réalité. 1l est fort probable que celles-ci soient différentes en fonctions des éléves, du moment
de la journée/semaine, de ’humeur de I’enseignant, etc. En outre, nous constatons a nouveau
que la distinction entre sanction et punition est toujours confuse, avec I’utilisation de 1’une ou
de I’autre indistinctement. A noter encore qu’une remarque dans I’agenda peut étre une sanction
ou une punition, ceci dépendant de son contenu, mais ¢galement de I’accueil que le représentant
Iégal en fera et de I'intention de I'enseignant. Tous les éléves ne sont donc pas égaux face a une
remarque dans ’agenda.

Concernant I’efficacité des sanctions percue par les enseignants, tous admettent que cette
méthode fonctionne dans la majorité des cas, mais qu’elle a ses limites face a certains éléves.
Ces enseignants admettent d’ailleurs que la sanction en soin’est qu’un outil parmi d’autres pour
geérer une classe de maniere efficace. Le fait que les enseignants utilisent parfois la sanction et
parfois la punition affaiblit probablement I’efficacité d’une telle méthode. Les éléves ne s’y
retrouvent plus, ils peuvent trouver la situation injuste, se sentir attaqués en tant qu’individu et
développer une réaction agressive comme le souligne Lagrange (2009, ils sont ainsi poussés a
entrer en conflit plutdt que de développer un sentiment de responsabilité et ainsi apprendre a
respecter les limites établies. Un autre élément qui peut nuire a 1’efficacité des sanctions est la
variabilité des pratiques entre les classes constatée chez certains enseignants des deux colléges.
Ceci est un ¢lément supplémentaire qui peut donner une impression d’arbitraire et d’injustice
aux adolescents. Il faudrait toutefois effectuer des observations plus précises pour déterminer
si la maniére de faire des enseignants est effectivement problématique.

L’influence de I’expérience sur les pratiques de sanction semble indéniable chez une grande
majorité des personnes interrogées. A I’exception de deux enseignants, tous disent avoir fait
des ajustements, que cela soit vers plus de souplesse ou au contraire vers plus de sevérité. Les
raisons de ces adaptations n’ont pas été précisées, sauf pour une personne qui nous a mentionné
la naissance de ses enfants. Nous ne pouvons donc déterminer si seuls les essais-erreurs
successifs sont a I’origine de ces changements ou si un autre événement, par exemple une
formation continue sur la gestion de classe, a pu influencer la maniéere de faire.

La perception de la responsabilité dans les classes difficiles par les enseignants est globalement
similaire dans les deux colléges. Seuls deux enseignants d’ESDF se dédouanent de toute

responsabilité, pour tous les autres cette responsabilité est en tout cas partiellement a leur
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charge. L’enseignant a ainsi la responsabilité d’instaurer des regles claires et de les faire
respecter. Il se doit également de proposer un contenu adapté et varié afin de stimuler et de
motiver au maximum ses ¢éléves. La conscience de I’aspect relationnel dans la classe est
également bien présente chez la majorité des enseignants. Les propositions faites pour gérer
une classe en dehors des sanctions vont d’ailleurs dans ce sens. Créer une meilleure relation
semble donc bien étre un aspect essentiel du métier dont ils ont conscience. Bien qu’ils pensent
ne pas avoir de «trucs» précis pour entretenir cette relation affective, tous citent la notion de
respect, la discussion et la prise en compte de ces individus en tant qu’étre humain et non pas
en tant qu’éléves. Cela passe par connaitre le nom de ses éléves, les saluer correctement, les
traiter de maniere juste et équitable, prendre de leurs nouvelles et s’intéresser un minimum a ce
qui se passe hors de la classe.

Les seules différences notables entre les deux colléges sont celles liées a I’instauration d’un
cadre. Nous pouvons nous imaginer que 1’établissement de Montreux, sans forcement imposer
une maniére de faire, entretient une certaine culture participative au moment d’instaurer un
cadre disciplinaire. Ces deux établissements exemplifient bien la complexité inhérente a la
notion de classe difficile. Si une grande partie de notre travail est axee sur la sanction, les autres
méthodes ont également été abordées au cours des différents entretiens. 1l en ressort que chaque
enseignant a sa maniere de gérer une classe et que celle-ci semble s’adapter aux différentes

situations.
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8 CONCLUSION

Les résultats de I'étude des deux établissements n'ont pas montré de différence significative
quant aux habitudes de sanction ou a la perception des classes difficiles. Nous constatons donc
que les différences de contextes ne semblent pas avoir d'influence. Il serait toutefois intéressant
d'établir le profil socio-économique précis de la famille des éléves pour déterminer si des
différences pourraient tout de méme émerger. La formation des enseignants n'a pas non plus
été établie précisément, ce qui ne permet pas de déterminer si les pratiques peuvent étre
influencées par cet aspect.

Nous avons pu remarquer une contradiction entre les questionnaires remplis par les enseignants
et les entretiens que nous avons menés. A Yverdon, les enseignants indiquent dans leur
questionnaire beaucoup plus de facteurs impliquant leur responsabilité dans les difficultés
rencontrées dans les classes, toutefois, lors des entretiens plusieurs d'entre eux se déchargent
complétement. A Montreux, nous observons la tendance inverse, c'est-a-dire qu'ils acceptent
quasiment tous une responsabilité certaine lors des entretiens, mais n'en font que peu mention
dans les questionnaires.

Nous sommes conscients qu'une étude plus approfondie, notamment au niveau de la quantité
de données récoltées, serait plus représentative de la realité de ces deux colléges. Le taux de
participation des enseignants a été d'environ 20%, bien que nous ayons régulierement relancé
nos collegues. Cela témoigne-t-il d'un faible d'intérét, voire d'un désintérét des enseignants sur
ces sujets? La question mériterait d'étre posée et investiguée dans une étude complémentaire. 11
pourrait également étre tres intéressant de confronter les déclarations des enseignants avec leurs
agissements, par exemple en assistant a leurs cours. Ceci pourrait permettre de dégager des
incohérences instructives et de donner une meilleure vue de la réalité du terrain.

La différenciation entre la sanction et la punition reste un sujet sensible. Trés (trop) peu
d'enseignants connaissent réellement la différence, tout en étant généralement conscients qu'une
telle différence existe. En effet, beaucoup d'enseignants donnent des punitions tout en utilisant
le terme sanction. Dans la LEO, c'est pourtant clairement le terme de sanction qui est privilégié.
Une telle confusion se répercute vraisemblablement sur I'efficacité de cet outil, qui s'il est bien
utilisé, devrait étre pédagogique.

Il est d'ailleurs a remarquer que la LEO a introduit des difficultés supplémentaires. En effet,
lors d'une séance pléniere organisée au collége d"Yverdon, bon nombre d'enseignants ont fait
part de leurs préoccupations sur les modifications entrainées par l'introduction de la LEO et du

reglement d'application de celle-ci. Ces préoccupations portaient sur I'affaiblissement du statut
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général de maitre de classe, et des problemes liés aux classes & niveaux (VG). Plus
particulierement, la baisse d'unité au sein des classes conséquente au fractionnement de celles-
ci, ainsi que les déplacements plus nombreux des éléves entre les salles de classe engendrés par
ce nouveau fonctionnement, semblent entrainer une augmentation des problémes. De plus, la
LEO, bien que fixant un cadre légal, n'a pas la vocation d'aider les enseignants a développer

des habitudes de sanction et un cadre disciplinaire efficaces.
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Résumé

Au cours de nos études et de nos différents stages dans les établissements du Canton de Vaud,
nous avons pu rapidement comprendre que la gestion de classe est un aspect essentiel du métier
d'enseignant. Ceci nous a naturellement menés a nous intéresser a différentes thématiques,
comme les classes et éléves dits difficiles, les régles de vie et I'instauration d'un cadre de travail,
ainsi qu'aux sanctions. Dans le but de mieux cerner ces aspects, nous avons mené une enquéte
dans deux établissements du canton, a savoir 1’établissement secondaire F. B. de Felice situé
dans la commune d"Yverdon et a I'établissement primaire et secondaire de Montreux-Est. Celle-
ci visait & identifier les pratiques et les visions des enseignants travaillant dans ces deux colleges
et a les comparer pour voir si elles sont proches ou non. Nous avons donc fait passer des
questionnaires et des entretiens semi-directifs aux enseignants. En les analysant, nous n‘avons
pas pu mettre en évidence une différence significative entre les deux établissements, bien que
leur contexte social soit différent. Toutefois, nous avons pu nous apercevoir de la confusion qui
regne par rapport a la différence entre les sanctions et les punitions dans le corps enseignant.
Trop peu sont capables de les distinguer clairement, et comme nous le développons dans le
cadre conceptuel (chapitre 3), ceci peut facilement mener a une gestion plus compliquée des
classes. Pour finir, soulignons que ni une classe, ni un éléve ne sont difficiles en soi, mais qu'ils
peuvent le devenir si des conditions défavorables sont réunies. En cela, le role de I'enseignant

est fondamental, car c'est a lui de mettre en place un climat favorable au travail des éleves.
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