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1. Introduction

La gestion de classe représente le second domaine que 1’enseignant-e d’une classe doit
investir, en parallele du domaine didactique de la discipline dans laquelle il/elle inscrit son
enseignement. C’est justement cette seconde dimension que 1’on souhaite explorer au travers
de cette recherche, en nous concentrant prioritairement sur la dimension disciplinaire de la
gestion de classe, a savoir sur les comportements dits perturbateurs.

Dans un premier temps, 1’objectif de la recherche se centre sur la comparaison des
représentations des enseignants-es et des éleves sur ce que sont, pour eux/elles, des
comportements perturbateurs en classe. Nous suspectons des divergences de représentations
entre les deux classes de sujets qui pourraient donner lieu en classe a des difficultés en terme
de gestion de ces comportements. Dans un second temps, 1’objectif est de comparer les
résultats obtenus sous I’angle du genre, afin de mettre en évidence une différence de

représentations qui serait pilotée par des stéréotypes genrés.

L’intérét de cet objet d’étude est binaire du point de vue de la recherche. D’une part, en
inscrivant notre recherche dans le domaine de la gestion de classe, nous nous inscrivons dans
la lignée actuelle de nombreux chercheurs et de nombreuses chercheuses qui s’intéressent
depuis plusieurs années déja a ce domaine complexe. La question de la discipline fait couler
beaucoup d’encre car aucune « recette miracle » n’existe. Il s’agit d’analyser les différentes
propositions afin de mettre en évidence les aspects positifs et négatifs de chacune d’elles.

D’autre part, le genre est a ’honneur depuis plusieurs années, et nous nous inscrivons dans
cette volonté de mise en avant des stéréotypes de sexe afin de travailler a leur disparition dans

le monde scolaire, qui est notre champ d’action.

Dans un premier temps, nous exposerons a travers notre cadre conceptuel 1’état actuel des
connaissances scientifiques sur le sujet. L’objectif de ce cadre conceptuel est d’approfondir
notre compréhension des concepts fondamentaux de notre recherche. Nous décrirons ensuite
I’aspect méthodologique de notre travail (récolte de nos données) et nous analyserons les
résultats obtenus. En aval, cela nous permettra de répondre aux questions que nous nous
sommes posées. Pour conclure, apres un retour réflexif sur I’ensemble de notre travail, nous
tenterons d’en dégager les forces ainsi que les limites afin d’envisager un prolongement de la

réflexion.
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Nous attendons de ce travail un développement au niveau professionnel en terme de
compréhension de ce concept complexe de comportement perturbateur. L’intérét du présent
travail réside également dans son utilisabilité. Effectivement, nous souhaitons le rendre
exploitable en classe avec les éleves, afin d’éviter ’émergence d’éventuelles divergences de
représentations que nous suspectons et qui pourraient mettre a mal la relation pédagogique. La
seconde partie de notre recherche, qui concerne 1’analyse genrée, nous permettra d’acquérir
une prise de conscience et un regard davantage critique concernant les stéréotypes. Ces
derniers peuvent nous habiter et &tre transmis au travers de 1’attribution de comportements

genrés.
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2. Problématique

De nombreux chercheurs ainsi que de nombreuses chercheuses se sont intéressés-es au vaste
domaine de la gestion de classe en traitant de thématiques variées. Une bonne partie de ces
travaux se centre sur ’explicitation des dimensions présentes dans le concept de gestion de
classe, sur I’intérét de I’usage des sanctions en classe, I’impact d’outils punitifs sur les éleves,
les bienfaits de 1’'usage des routines, ou encore, par exemple, sur le sentiment d’efficacité
personnelle ainsi que sur les représentations d’enseignants-es débutants-es a propos de la
gestion de classe.

En parallele, la dimension du genre fait également partie des thématiques actuelles du monde
de la recherche. De nombreux travaux tentent de mettre en lumiere la socialisation genrée que
vivent actuellement les enfants, et ce, des le berceau. Certains-es chercheurs-ses traitent de la
transmission de stéréotypes au travers des livres pour enfants mais également au sein de la
classe, a travers les interactions qui s’y déroulent et des divers choix de l’enseignant-e.
Finalement, une grande partie des travaux aborde genre et réussite scolaire en mettant en
exergue l’orientation scolaire et souvent ’omniprésence des garcons dans les domaines
scientifiques et celle des filles dans les domaines du social.

Nous avons décidé de nous éloigner des thématiques précitées, qui sont d’ailleurs déja
amplement travaillées et exploitées. Nous avons le souhait d’explorer autrement le concept de
gestion de classe. Nous nourrissons I’ambition de croiser gestion de classe et genre dans notre
travail de recherche. En effet, a I'instar d’Ayral (2011), nous émettons le postulat que le genre
pourrait influencer les pratiques de gestion de classe. Le but visé est de mettre en lumiere les
différentes représentations via la dimension de comportement perturbateur. D’une part, en
prenant le soin d’aller rechercher des divergences suspectées dans les représentations des
enseignants-es et des éleves et, d’autre part, en affinant notre regard et en observant si filles et
garcons, femmes et hommes, se représentent le comportement dit perturbateur différemment

et/ou I’attribuent de maniere stéréotypée.

L’intérét de cette double observation concerne les impacts que cela peut avoir sur la gestion
des comportements. Cela peut étre une source d’incompréhension : si enseignants-es et éleves
ne se représentent pas le comportement perturbateur de la méme maniere, voire d’une maniére
un minimum comparable, alors émergera le risque que 1’enseignant ou 1’enseignante

sanctionne un comportement et que les éleves n’y voient pas de sens, voire qu’ils/elles aient
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I’impression de subir une injustice. La situation inverse peut également se produire :

I’enseignant-e ne sanctionne pas un comportement que les éleves ne peuvent pas tolérer.

Ainsi, la représentation de ce qu’est un comportement perturbateur peut étre différente entre
les enseignants-es et les éleves, mais celle-ci peut également €tre différente entre des sujets de
sexe masculin et des sujets de sexe féminin, et cela dii a une socialisation genrée d’une part, et
a ’assimilation de visions stéréotypées d’autre part. Bien que nous acceptions I’'idée que les
éleves puissent se représenter le comportement perturbateur différemment selon qu’ils/elles
sont fille ou garcon et qu’ils/elles 1’attribuent de maniere stéréotypée, nous imaginons que les
adultes, en tant que professionnels et professionnelles de 1’enseignement, sont capables de se

rendre compte des stéréotypes qui les pilotent afin de s’en détacher.

En conséquence de ce qui précede, la question suivante a laquelle nous désirons répondre a
émergée:
«Les enseignants-es et les éleves se représentent-ils/elles les comportements

perturbateurs de la méme maniére et les attribuent-ils/elles de maniere stéréotypée ? »

Nous aimerions donc étudier la perception qu’ont d’une part les enseignants et les
enseignantes des comportements qu’ils/elles jugent comme étant perturbateurs, et d’autre part
la perception des €leves. L’intérét de la présente recherche réside dans la mise en évidence de
potentielles divergences que nous suspectons dans les représentations des comportements
perturbateurs. Elles pourraient étre source de tensions dans la relation pédagogique ainsi que
dans la gestion de classe.

Toutefois, pour des contraintes de temps, notre étude ne portera que sur la mise en évidence
de représentations déclarées que nous supposons étre divergentes. Nous n’allons donc pas

confronter cette mise en évidence avec les pratiques effectives.

Des lors, cette problématique nous amene a formuler les hypothéses suivantes.

Pour commencer, nous émettons I’hypothése que les enseignants-es, femmes et hommes,
tout comme les filles, considerent d’abord comme comportements perturbateurs toutes
attitudes qui freinent la progression des apprentissages. Les garcons, pour leur part,
qualifieraient comme comportements perturbateurs ceux qui les dérangent de maniere

plus personnelle.
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Nous ne suspectons pas de différences de représentations du comportement dit perturbateur
entre les enseignants et les enseignantes, car en tant que professionnels-les, nous imaginons
que ce qui les dérange « le plus », c’est ce qui perturbe les apprentissages.

La divergence se situerait donc entre les représentations du premier groupe (enseignants,

enseignantes et éleves de sexe féminin), et celles du second groupe (éleves de sexe masculin).

Dans un second temps, nous envisageons que Dattribution de comportements
perturbateurs se fait de maniere stéréotypée. Nous imaginons que nos différents sujets,
éleves et enseignants-es, auraient tendance a qualifier les garcons comme étant

davantage perturbateurs que les filles.
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3. Cadre théorique

3.1. Gestion de classe
Il convient d’abord de définir le cadre dans lequel notre travail s’inscrit. Le concept de gestion

de classe étant complexe et regroupant des objets divers, il importe de définir la dimension de

la gestion de classe sur laquelle portent notre travail et notre attention.

3.1.1. Définition du concept
Un-e enseignant-e porte une double « casquette ». Celle du porteur des savoirs qu’il/elle est

tenu-e de véhiculer et celle de la maitrise de la classe, avec tout ce que cela implique.

Pour Legendre (2006), la gestion de classe est une « fonction de ’enseignant-e qui consiste a
orienter et a maintenir les éleves en contact avec les tiches d’apprentissage » (Legendre,
2006, p.713). 1l s’agit d’une premiere définition intéressante puisqu’elle place au centre les
apprentissages qui doivent se faire chez 1’éleve. Ainsi, pour cet auteur, gérer une classe
correspond a tout ce que 1’enseignant-e fait dans le but d’orienter 1’attention des éleves vers
les apprentissages a accomplir.

Pour McQueen (1992), ce concept se définit comme « la direction et I’orchestration des
interactions et des relations entre tous les éléments d’une classe ». Cette auteure met donc
I’accent, cette fois, sur la dimension sociale et interactive d’une classe, a la fois entre les
éleves, mais également entre les éleves et 1’enseignant-e. Cette définition, tout comme la
précédente, nous permet de situer la gestion des comportements perturbateurs dans la gestion
de classe. Ceux-ci peuvent a la fois impacter les relations entre individus au sein d’une classe,
mais peuvent également avoir des répercussions sur les apprentissages en les favorisant plus
ou moins (McQueen, 1992, citée par Nault & Lacourse, 2008, p.12).

Pour Burden (1995) et Doyle (1986), la gestion de classe «renvoie aux actions et aux
stratégies de I’enseignant-e pour maintenir ’ordre dans la classe » (Burden, 1995 ; Doyle,
1986, cités par Nault & Lacourse, 2008, p.13).

Finalement, pour Archambault et Chouinard (2003), la gestion de classe est vue comme « un
ensemble de pratiques éducatives auxquelles 1’enseignant-e a recours dans la classe afin
d’installer, de maintenir et parfois de restaurer les conditions favorables au développement
des compétences des éleves » (cités par Nault & Lacourse, 2008, p.14).

Pour ces auteurs aussi, la gestion de classe consiste en ’organisation des diverses conditions

qui permettent aux éleves d’apprendre et de se développer a I’école.
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Ces différentes définitions mettent en évidence un des principaux objectifs de 1’enseignant-e :
maintenir 1’attention de I’éleéve sur les apprentissages qui sont prévus. La gestion de classe

devrait permettre la mise en place des conditions favorables a cela.

De cette maniere, la gestion de classe est une deuxieéme entité a gérer et a maitriser par
I’enseignant-e, en parallele de la didactique des apprentissages. Cependant, comme cette
entité est vaste, elle peut regrouper a la fois la gestion du temps et de I’espace, les transitions
ou encore la gestion des conflits entre éleves. Nous avons décidé de restreindre ce domaine a
la dimension de la gestion des comportements perturbateurs. Cette gestion peut tres bien étre

vue comme une catégorie du domaine de la discipline en classe.

3.1.2. La discipline
La gestion de la discipline est une des dimensions de la gestion de classe qui constituera le

cadre de notre travail.

Pour Jean-Pierre Legault (2001), la gestion disciplinaire de la classe est « ’ensemble des
mesures prises par I’enseignant-e visant, a court terme, a établir et a maintenir 1’ordre dans la
classe, a s’assurer que 1’éleve est engagé-e dans la tache et collabore aux activités et, a plus
long terme, a favoriser la responsabilisation de I’éleve ainsi que le développement de son
autonomie » (Legault, 2001, pp.23-24).

Pour I’auteur, la discipline en classe serait alors définie d’une part par ’ordre qui y régne,
sachant qu’il existe dans une classe des prescriptions tout comme des interdictions, et d’autre
part, par le fait que la discipline est au service des apprentissages. Celle-ci permet de fixer des
limites concernant la réalisation d’un travail, par exemple au niveau de la modalité de travail
ou encore au niveau de sa durée.

Pour Carol Morgan Charles (2009), «la discipline désigne ce que fait I’enseignant-e pour
aider les éleves a se conduire de maniere acceptable a 1’école. Il existe donc un lien étroit
entre la discipline et le mauvais comportement. En I’absence de ce dernier, la discipline perd
sa raison d’étre » (Charles, 2009, p.3). Cet auteur confronte ici la discipline et le

comportement perturbateur, la discipline devant le prévenir.

Nous allons donc nous intéresser a cette facette de la gestion de classe qui vise a maintenir un

climat propice aux apprentissages des éleves, tout en leur apprenant a devenir responsables.

10
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3.1.3. Les regles de vie
Comme le dit Doyle (1986), une salle de classe est un lieu particulier puisqu’elle rassemble

un nombre élevé d’enfants dans un espace qui est limité et ce, pendant des périodes qui sont
plus ou moins longues. C’est pour cette raison, selon 1’auteur, que les régles sont nécessaires
dans ce contexte (Doyle, 1986, cité par Archambault & Chouinard, 1996, p.6).

Pour Philippe Beck (2013), la régle est «d’abord une limite placée entre le permis et
I’interdit. Pour le petit enfant, c’est une entrave a la toute-puissance dont il réve. [...] C’est
une limite placée a tous. Le pronom personnel « on » [...], donc I’humain dans sa généralité,
montre que chacune, chacun est censé-e s’y soumettre » (Beck, 2013, p.16).

L’objectif principal d’une reégle est de fixer un cadre et de permettre aux enfants de savoir ce
qui peut et doit étre fait mais aussi ce qui ne peut pas €tre fait en classe (Doyle, 1986, cité par
Archambault & Chouinard, 1996, p.6). Les regles sont la afin « d’aider les éleéves a organiser
leurs connaissances sur la fagcon de se comporter en classe » (Archambault & Chouinard,
1996, p.12).

Ainsi le comportement, quel qu’il soit, adéquat ou perturbateur, découlerait de la regle et

serait percu en fonction de celle-ci.

3.2. Comportement perturbateur

3.2.1. Définition du concept
Il importe dans un premier temps de différencier les troubles de comportement et les

difficultés dites comportementales. D’une part, nous pouvons constater des problemes
d’adaptation de 1’enfant qui sont importants parce qu’ils se manifestent chez lui dans
différents contextes mais également sur une longue période. D’autre part, certaines
manifestations sont temporaires et sont surtout dépendantes des contextes dans lesquels elles
se manifestent (Lanaris, Desbiens & Massé, 2000, cités par le cours BP43GES, semestre de
printemps 2017, cours n°4, diapositive n°4). Comme le soulignent Jean-Francgois Blin et
Claire Gallais-Deulofeu (2001), la vie quotidienne de la classe fait que des comportements
perturbateurs ne touchent pas, loin de la, uniquement les éléves portant la casquette « a hauts
risques », mais de la méme maniere tous les autres éleves de la dite classe. Ils nous invitent
donc a ne pas percevoir toutes les conduites dites divergentes comme résultantes d’un trouble
chez I’enfant (Blin & Gallais-Deulofeu, 2001, p.9). Pour les besoins de notre recherche, nous
nous limiterons a traiter des difficultés dites comportementales. De plus, tous les auteurs et

toutes les auteures que nous citerons ne s’accordent pas sur une dénomination universelle

11
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pour parler des comportements perturbateurs. Nous avons fait ce choix de nomenclature afin
de garder une logique dans la dénomination que nous utilisons.

Si nous commencons par discuter une définition générale de ’enfant difficile, sans le placer
dans le contexte scolaire, selon Canonge & Lecendreux (2006), « un enfant n’est difficile que
par I'influence, généralement négative, qu’il exerce sur son environnement. De nombreux
facteurs entrent en ligne de compte, mais c’est essentiellement la faculté de 1’entourage ou du
milieu (familial, scolaire, social) a tolérer I’enfant et son comportement qui détermineront le
degré de difficulté de celui-ci » (Canonge & Lecendreux, 2006, p.9). Ces deux auteurs
mettent en évidence, au travers de leur définition, une vision intéressante de I’enfant jugé
difficile. Celui-ci portera ou non cette étiquette selon les contextes dans lesquels il évoluera.
En effet, a des moments distincts ou sur de plus longues périodes, son comportement ne sera
pas percu avec la méme intensité de dérangement. Cela dépend du niveau de tolérance des
acteurs qui interagissent avec lui a ce moment.

Il s’agit d’une définition et d’un point de vue sur I’enfant et son comportement qui ne
s’inscrivent pas dans un contexte particulier. Les définitions qui suivront seront davantage
reliées au domaine de I’enseignement. Cela permettra de spécifier cette notion de

comportement perturbateur dans le contexte d’action qui est le notre.

Pour Levin et Nolan (1991), faisant référence a Shrigley (1979) et Emmer et al. (1989), un
comportement perturbateur qu’ils désignent également comme un probleme de discipline, est
«un comportement qui, potentiellement ou réellement, soit interfere avec 1’acte d’enseigner,
soit dérange I’apprentissage des éleves, soit met en péril la sécurité physique et psychologique
des personnes, soit détruit la propriété » (cités par Legault, 2001, p.24). Ainsi, ces auteurs
regroupent quatre dimensions a ce concept : perturbation dans 1’acte d’enseigner ou dans
I’apprentissage, mise en péril de la sécurité et atteinte a la propriété. Nous présenterons par la
suite une liste des comportements que nous avons relevés comme €étant perturbateurs en

gardant cette quadruple catégorisation.

Jean-Francois Blin et Claire Gallais-Deulofeu (2001) invoquent ces comportements sous
I’appellation de « perturbations ». Pour ces auteurs, il s’agit de comportements qui font
contraste a « I’ordre habituel des choses », ce qui a pour conséquence une souffrance chez les
principaux acteurs qui sont ceux qui vivent quotidiennement en leur présence (Blin & Gallais-

Deulofeu, 2001, p.10).
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Jean-Claude Richoz (2009) parle, quant a lui, de « classe difficile ». Sa définition du concept
rejoint les précédentes, en ce qu’il oppose un comportement perturbateur a une situation
favorable a 1’apprentissage. En d’autres termes, pour cet auteur, la manifestation d’un
comportement perturbateur est vue comme quelque chose de malsain parce qu’elle ne permet
pas, par sa simple présence, la mise en place de conditions favorables a 1’apprentissage.

Ainsi, pour lui, de maniere « macroscopique », faire face a une classe difficile serait « quand
un-e enseignant-e est empéché-e d’exercer correctement son métier et que la minorité
d’éleves ne peut plus se concentrer et travailler dans le calme a cause de perturbations
diverses, plus ou moins intenses et plus ou moins durables » (Richoz, 2009, p.34). Dans cette
définition, I’auteur met une nouvelle fois en balance la classe difficile et 1’apprentissage a
mener. Il précise également que le phénomene peut porter préjudice aux deux sujets de la
classe : a ’enseignant-e, parce qu’il ou elle ne peut plus enseigner, et aux éleves parce
qu’ils/elles ne peuvent pas apprendre dans des conditions adéquates.

A un niveau plus « microscopique » cette fois, « un-e éleve est percu-e comme difficile quand
il/elle demande tellement d’attention et d’énergie que I’enseignant-e ne peut plus enseigner
normalement et s’occuper du reste de la classe » (Richoz, 2009, p.66).

Dans cette perspective, le comportement perturbateur a un impact a la fois sur I’enseignement
et sur I’apprentissage.

Pour Strauss-Raffy (2007, citée par Richoz, 2009, p.79), « la caractéristique essentielle des
éleves difficiles est le refus ou I'impossibilité d’entrer dans les régles du jeu scolaire et les
conséquences que cela entraine pour la vie de la classe ». Nous retrouvons chez cette auteure
la présence des regles de classe, qui sont, comme nous I’avons dit, élaborées afin de fixer des
limites dans ce qui est toléré ou non au sein du groupe, et ce pour éviter des comportements
qui pourraient perturber la classe. Elle ajoute, « j’entends par éleves difficiles ceux/celles qui
rendent la vie scolaire difficile a I’enseignant-e et parfois aussi aux autres éleves. Parler
d’éleves difficiles suppose en effet une difficulté partagée : 1’enseignant-e est en difficulté
pour exercer son métier et, dans certains cas, les autres €éleves sont parasités-es, perturbés-es
par la maniere d’étre de cet/cette éleve, par son refus ou son impossibilité a accepter les regles
du jeu et le cadre scolaire » (Strauss-Raffy, 2007, citée par Richoz, 2009, p.79).

Tant pour Jean-Claude Richoz que pour Carmen Strauss-Raffy, le comportement perturbateur
dérange les deux sujets de la classe: 1’enseignant-e et les éleves sont perturbés-es parce

qu’ils/elles ne peuvent pas avancer dans les apprentissages.
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Comme nous I’avons vu, ces différents points de vue opposent tous le comportement
perturbateur a 1’enseignement-apprentissage. Ces positions sont évidemment soutenables,
puisque le lieu de la classe est, comme le soulignent Jean-Francois Blin et Claire Gallais-
Deulofeu (2001), «un lieu comportant des particularités liées a cette forme de
rassemblement ». A eux d’ajouter que «la classe est un lieu clos ou des personnes sont
regroupées pendant une année pour une finalité précise : I’enseignement-apprentissage » (Blin

& Gallais-Deulofeu, 2001, p.42).

Toutefois, bien que les auteurs-es présentent le concept en le reliant fortement aux
apprentissages, nous imaginons qu’un comportement perturbateur, au sein d’une classe ou les
éleves « vivent en communauté » une grande partie de leurs journées, ne peut se limiter a
cette seule entrave. Nous maintenons donc cette définition tout en espérant, a travers notre
recherche, déceler de nouvelles dimensions de ce concept qui ne se situeraient pas
uniquement a ce niveau. Effectivement, comme le souligne Sieber (2001), « le méme type de
comportement indiscipliné peut présenter un impact différent selon 1’enseignant-e » (Sieber,
2001, p91). En conséquence, nous imaginons également relever en surabondance de
I’identification d’un comportement percu comme étant perturbateur, des justifications plus
personnelles. Elles dépendront, de surcroit, de la personnalité de nos sujets ou encore seront

des résultantes de leur histoire personnelle passée.
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3.2.2. Liste des comportements perturbateurs

Catégories de comportements

Comportements perturbateurs (exemples)

1. Le comportement de distraction
D’apres la typologie de Sieber (2001,
p.95), citée par Richoz (2009, p.85)

I’éleve n’est pas capable de répondre a une question de
I’enseignant-e parce qu’il/elle fait autre chose

I’éleve n’écoute pas les consignes et commence le
mauvais exercice

I’éleve perd ses affaires/ il/elle n’a jamais ses affaires
parce qu’il/elle les oublie a la maison (matériel scolaire
et documents a rendre)

I’éleve dessine pendant les explications de 1’enseignant-
e

I’éleve oublie ses devoirs a la maison

I’éleve fait autre chose pendant la lecture collective
d’une consigne

I’éleve arrive en retard

2. Le comportement impulsif
D’apres la typologie de Sieber (2001,
p.95), citée par Richoz (2009, p.85)

I’éleve fait des bruits qui agacent

I’éleve parle en méme temps que l’enseignant-e ou
qu’un-e camarade qui a la parole

I’éleve interrompt 1’enseignant-e et/ou ses camarades
I’éleve prend la parole sans autorisation

I’éleve dépasse ses camarades dans la file

I’éleve déconcentre ses camarades en leur parlant
d’autre chose que de la legon en cours

I’éleve bavarde pendant la lecon

I’éleve quitte sa place sans autorisation

I’éleve regarde ailleurs pendant que |’enseignant-e
s’adresse a lui/elle

I’éleve répond a voix haute a une question posée a
tous/toutes les éleves

I’éleve fait du bruit (stylo, chaise, etc.)

3. Le comportement de violence
physique envers les personnes et le
matériel
D’apres la typologie de Blin & Gallais-
Deulofeu, (2001, p.11), citée par Richoz
(2009, pp.42-43)

I’éleve endommage du matériel qui ne lui appartient pas
I’éleve se bagarre avec [’enseignant-e et/ou avec
d’autres éleves

I’éleve mange en classe

I’éleve lance des objets dans la classe, qu’il/elle touche
quelqu’un ou non

I’éleve vole du matériel
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4. Le comportement de violence
verbale
D’apres la typologie de Blin & Gallais-
Deulofeu, (2001, p.11), citée par Richoz
(2009, pp.42-43)

I’éleve se moque de 1’enseignant-e et/ou des camarades
a voix haute

I’éleve prononce des grossieretés a voix haute

I’éleve demande la parole pour dire des bétises

I’éleve interpelle bruyamment un-e camarade a travers
la classe

I’éleve rit a un moment délicat

I’éleve menace ses camarades et/ou 1’enseignant-e

5. Le comportement persistant

I’éleve ne change pas son comportement aprés un ou
plusieurs avertissements/réactions de la part de
I’enseignant-e

6. Le comportement d’opposition
D’apres la typologie inspirée de Brophy
& McCaslin, dans Archambault &
Chouinard (2003, pp.242-244), citée par
Richoz (2009, pp.80-82)

I’éleve conteste le contenu d’enseignement

I’éleve conteste les décisions de [’enseignant-e au
niveau comportemental

I’éleve refuse de coopérer

I’éleve résiste verbalement a ce que l’enseignant-e lui
demande de faire en disant « non »

I’éleve fait toujours tout a sa fagon (ne suit pas les
consignes)

I’éleve refuse le travail que 1’enseignant-e demande

Nous avons construit ce tableau afin de recenser les comportements que nous considérons

comme perturbateurs et qui vont, comme nous 1’avons relevé dans la partie consacrée a la

définition de ce concept, pouvoir influer sur les apprentissages des éleves. Certains de ces

comportements empéchent 1’éleve de centrer pleinement son attention sur les contenus a

apprendre, avec un degré de perturbation plus ou moins élevé.

D’autres sont davantage centrés sur la personne, c’est-a-dire qu’ils ne vont pas forcément

péjorer les apprentissages de 1’éleve mais « simplement énerver ou embéter » 1’éleve et/ou

I’enseignant-e. Bien des fois, ce sont des comportements qui peuvent avoir des conséquences

néfastes sur le bien-étre de 1’enseignant-e et/ou de 1’éleve ou sur sa participation sociale. Des

lors, ces comportements n’auront pas d’incidence directe sur les apprentissages, ou du moins,

ne les entraveront pas de maniere directe.
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3.2.3. Origine des comportements perturbateurs en classe
Bien que notre travail ne porte pas sur I’analyse des causes de 1’apparition de comportements

perturbateurs et sur les réactions efficaces a adopter, il nous semble intéressant de toutefois
poser une distinction entre les différents comportements que nous jugeons perturbateurs.
Archambault et Chouinard (1996) disent que les comportements ne peuvent pas tous étre
traités de la méme fagon : « les comportements inadaptés ne sont pas toujours des signes de
mauvaise volont¢ de la part de 1'éleve » (Archambault & Chouinard, 1996, p.40).
Effectivement, nous ne sommes pas au méme niveau lorsque nous avons a faire a un-e éleve
qui n’a pas encore intégré les regles de vie de la classe qu’avec un-e éleve qui tente de mettre
a mal l'autorité de 1’enseignant-e ou encore celui/celle qui ne comprend pas ce que
I’enseignant-e attend de lui/elle.

Ces mémes auteurs relevent une liste non exhaustive des différentes raisons qui pourraient
voir apparaitre des comportements dits perturbateurs en classe. Nous avons décidé de
répertorier quatre grandes catégories explicatives de ’existence de tels comportements en
classe, afin d’en faciliter la lecture : « les apprentissages, les relations avec les pairs et avec
I’enseignant-e, les regles de vie de la classe et finalement les interventions d’ordre punitif des
enseignants-es » (Archambault, 1994a; Jones & Jones, 1995 ; Martin, 1994 ; Poliquin-
Verville & Royer, 1992 ; Tardif, 1992, cités par Archambault & Chouinard, 1996, p.156).
Tout d’abord, nous pourrions rencontrer la situation ou, a un moment donné de la journée,
I’enfant « ne sait pas quoi faire » (Archambault & Chouinard, 1996, p.156). Ceci pourrait par
exemple étre dii a une consigne mal donnée par I’enseignant-e. Nonobstant la bonne volonté
de I’éleve, il/elle ne peut des lors pas entrer dans la tache qui lui incombe. Il/elle va alors faire
autre chose pour s’occuper. Cette activité « annexe » pourrait alors déranger le reste de la
classe qui est occupée par la tache initialement prévue. Dans la méme idée, un-e éleve qui sait
ce qui doit étre fait mais qui « ne sait pas comment le faire » (Archambault & Chouinard,
1996, p.157) peut également €tre un-e potentiel-le éleve perturbateur/perturbatrice. L’éleve
connait le but sans en avoir les moyens. Il s’agit ici, pour chacun des exemples précités, de
manifestations de « malentendus ». Ce terme pédagogique spécifique dont parlent Bautier et
Rochex (1997) doit étre défini. Ils distinguent le malentendu langagier du malentendu
cognitif. C’est ce dernier qui apparait dans les exemples cités. Il concerne un « malentendu a
I’égard des enjeux cognitifs des taches et donc du travail engagé » (Crinon, 2008, p.125).
L’éleve est alors en difficulté dans la tiche qui consiste a identifier ce qui attendu de lui/elle
dans une activité. Quel processus cognitif mettre en ceuvre ? Les éleves peuvent également ne

pas percevoir le sens de ce qu’on leur demande de faire et donc de ’apprentissage.
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Effectivement, si les éleéves ne savent pas pourquoi 1’enseignant-e leur demande d’exécuter
telle ou telle tache, ils/elles vont difficilement accepter de s’investir et vont plutdt chercher a
I’éviter en se concentrant sur autre chose. La tache n’a donc pas de sens pour I’éleve et cela
influencera sa motivation a s’investir.

Un enfant peut également perturber « s’il n’a plus rien a faire » (Archambault & Chouinard,
1996, p.157) alors que les autres n’ont pas terminé leur travail. Ainsi, il pourra tres
certainement vouloir s’occuper autrement, et trés souvent en sollicitant ses pairs, ce qui aura
pour conséquence de les déconcentrer. Il s’agit donc pour l’enseignant-e de gérer les
différences de niveau entre ses éleves en prévoyant en amont une différenciation. Finalement,
il se peut également que «la tache soit trop difficile pour 1’éleve » (Archambault &
Chouinard, 1996, p.157), et donc que I’enseignant-e ait surévalué sa capacité. Au contraire,
elle peut aussi étre « trop facile » (Archambault & Chouinard, 1996, p.157) et pourrait amener
I’éleve a penser que la tache n’est pas forcément utile pour apprendre quelque chose. Dans les
deux cas, la motivation s’estompe et I’éleve est attiré-e par autre chose. Le terme pédagogique
pour désigner ce type de situation est celui de « zone proximale de développement ». Selon
Vygotski (1934/1985), il s’agit de «la différence entre le niveau actuel de développement,
déterminé par la capacité de résoudre seul un probleme et le niveau potentiel de
développement déterminé par le fait de pouvoir résoudre un probleme guidé par un adulte ou
en collaboration avec des pairs plus experts » (Vygotski, 1934/1985, cité par le cours
BPI3ENS, semestre d’automne 2015, cours n°4, diapositive n°17).

Jean-Francois Blin et Claire Gallais-Deulofeu (2001) proposent également des niveaux
d’analyse portant sur ces « dérégulations scolaires ». Dans le méme ordre d’idées, ils avancent
des explications a partir des caractéristiques personnelles de chacun. Ils prennent comme
angle d’analyse « les processus cognitifs et affectifs » qui sont mis en jeu par les enfants dans
ces situations propices aux comportements perturbateurs. Ainsi, nous nous situons ici au
niveau « classe », qui correspond a un des sept niveaux (niveau institutionnel, niveau
environnement, niveau établissement, niveau classe, niveau individuel, facteurs exogenes et
facteurs endogenes) pouvant expliquer un comportement allant a I’encontre des regles mises
en place et du comportement attendu des éleéves dans une classe. Le niveau classe se réfere a
tout ce qui concerne les contenus d’enseignement. De ce fait, il est tout a fait primordial de
considérer les contenus d’enseignement, a savoir les taches que nous donnons a faire aux
éleves, comme des sources possibles de dérégulation. L’objectif est a ce niveau de permettre

aux éleves de donner du sens aux apprentissages qu’ils meénent a travers des taches qui leurs
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sont proposées, faute de quoi ils pourraient ne pas s’investir dans le travail demandé et
inévitablement faire autre chose. Blin

et Gallais-Deulofeu parlent de « sens des savoirs et des activités scolaires ». L’éleve doit
donc comprendre ce qui est attendu de lui/elle, y voir du sens, et accepter de s’y conformer
(Blin & Gallais-Deulofeu, 2001, pp.20-22).

Une seconde origine réside dans la relation que les éleves peuvent entretenir d’une part avec
I’enseignant-e et d’autre part avec les autres éleves.

Comme le disent Archambault et Chouinard (1996), certains-es enseignants-es ont tendance a
réagir aux comportements qui perturbent la classe, ce qui a pour conséquence de leur donner
de I’'importance et donc de les faire perdurer. L’idéal serait justement de faire l'inverse.
Mettre en avant les comportements jugés comme adéquats chez certains-es éléves, et ignorer
ceux considérés comme inappropriés (Archambault & Chouinard, 1996, p.48). Il s’agit de la
technique appelée « distribution sélective de D’attention ». Il s’agit donc d’une part de
« manifester de I’intérét pour les comportements appropriés et d’autre part d’éviter d’accorder
de I’attention aux comportements inadaptés » (selon Doyon & Archambault, 1986b ; Gagné
& al., 1978, cités par Archambault & Chouinard, 1996, p.48). Attention toutefois a ne pas
tomber dans I’extréme et a en venir a ignorer 1’éleve completement.

Les éleves peuvent également vouloir adopter des comportements perturbateurs parce
qu’ils/elles cherchent a attirer 1’attention de leurs pairs sur eux/elles. L’éleéve « perturbateur ou
perturbatrice » fait alors un lien entre son comportement et 1’attention qu’il/elle regoit de ses
camarades (Archambault & Chouinard, 1996, p.53).

Jean-Francois Blin et Claire Gallais-Deulofeu (2001), lorsqu’ils définissent les
caractéristiques de la classe, ne manquent pas de rappeler que « la structure classe n’est pas la
simple juxtaposition d’individus. Cette structure est un groupe dans le sens ou ce type de
rassemblement détermine des relations et des interactions entre les éleves et les enseignants-es
qui ont des effets sur eux/elles. La classe est plus que la somme des caractéristiques des
éleves et des enseignants-es qui la composent, car les interrelations entre eux/elles ont des
effets sur ce qu’ils/elles font et ce qu’ils/elles pensent » (Blin & Gallais-Deulofeu, 2001,
p-43). Nous retrouvons ici 1'idée que le groupe peut influencer I’émergence d’un
comportement perturbateur chez un-e éleve, mais que 1’enseignant-e peut trés bien, lui/elle
aussi, de par des attentes implicites, étre amené-e a favoriser, de maniere plus ou moins
consciente, la manifestation d’un comportement non désiré.

Redl et Wattenberg (1959) accentuent également le fait que le contexte de groupe ou le

contexte de solitude influencent le comportement adopté par les éleves. Ces deux auteurs
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entendent le groupe comme un véritable « organisme » : « “’un groupe crée des conditions
dans lesquelles ses membres se comportent de telle ou telle facon en raison méme de leur
appartenance au groupe, et la maniere dont les parties fonctionnent influe a son tour le tout’” »

(Redl & Wattenberg, 1959, p.267, cités par Charles, 2009, p.15).

Une troisieme origine pouvant expliquer la présence de comportements perturbateurs pourrait
se situer au niveau des regles de vie de la classe qui peuvent étre incomprises chez 1’enfant. Il
pourrait alors ne pas en respecter une sans méme s’en rendre compte. Il se peut également que
I’enfant ne comprenne pas pourquoi un certain comportement est attendu de sa part
(Archambault & Chouinard, 1996, p.157).

Jean-Francois Blin et Claire Gallais-Deulofeu (2001) citent également cette origine probable
d’un comportement pouvant perturber la classe. Ainsi, ces auteurs soulignent que la maniére
dont I’enfant vit quotidiennement son rdle d’écolier et la signification qu’il attribue aux
événements scolaires peuvent avoir une influence considérable sur les possibles
manifestations de comportements dérangeants. Aux auteurs de souligner que « [...] il ne suffit
pas que [linstitution impose des normes pour qu’elles soient respectées, elle doit
préalablement permettre 1’apprentissage des capacités affectives, relationnelles, sociales
nécessaires a leur compréhension et a leur mise en ceuvre par I’ensemble des acteurs
scolaires » (Blin & Gallais-Deulofeu, 2001, p.21).

Redl et Wattenberg (1959), dans leur modele, mettent en avant que «le comportement
apparent prend ses racines dans des besoins identifiables » et «que les éleves sont
continuellement tiraillés entre leurs désirs personnels et les exigences sociales » (Redl &
Wattenberg, 1959, cités par Charles, 2009, pp.14-15). De cette maniere, il est envisageable
qu’un enfant ne respecte pas les régles imposées, parce que celles-ci sont incompatibles avec

son désir personnel, a court terme ou a plus long terme.

Finalement, une derniere source apparait. Elle se situe au niveau de la gestion de la classe par
les enseignants-es. Plusieurs-es chercheurs/chercheuses auraient remarqué un phénomene de
grande utilisation par les enseignants-es de la punition comme réponse a un comportement
perturbateur (Brophy & McCaslin, 1992 ; Goupil, 1990 ; Jones & Jones, 1995 ; Kameenui &
Darch, 1995 ; Shapiro & Cole, 1994, cités par Archambault & Chouinard, 1996, p.158).

Selon Prairat (2003), la punition est « une mesure d’ordre intérieur. [...] Elle sanctionne les
manquements mineurs et les perturbations au sein de la classe et de 1’établissement » (Prairat,

2003, p.109). Le probleme de la punition est donc que d’une part, la réaction de I’enseignant-
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e se fait sur le vif, et non pas en regard de régles fixées a I’avance, mais aussi que celui-
ci/celle-ci réagit davantage sur I’enfant et non pas sur son comportement. Ainsi, pour Claude
Salamon Lagrange (2000), en plus d’avoir un « caractere agressif », la punition toute seule
«ne donne pas de raison valable a ce que le comportement disparaisse par la seule action de
punir ». Il ajoute que I’objectif pour 1’enseignant-e, face a un comportement perturbateur, est
bien de « désapprendre au sujet un comportement préjudiciable pour lui-méme et pour la
collectivité pour en adopter un autre, en apprenant a intérioriser des normes, des interdits et
des valeurs ». Ainsi, il s’agirait d’employer la sanction éducative. Il n’est alors pas étonnant
qu’un comportement perturbateur réapparaisse a la suite d’une punition (Claude Salomon

Lagrange, 2000, pp.14-15).

3.24. Comportement et genre, I’état des recherches
L’idée que ’on peut se faire du comportement perturbateur peut €tre variable selon que 1’on

soit plutdt enseignant-e ou plutot éleve (ou encore que 1’on soit une fille ou un garcon).

Les définitions que nous avons présentées et discutées précédemment renvoient a une vision
plutdt enseignante du comportement perturbateur, parce que pouvant déranger les
apprentissages a mener en classe. Toutefois, nous n’avangons pas le fait que les enseignants-
es définissent le comportement perturbateur uniquement comme un frein aux apprentissages.
Evidemment, d’autres facteurs sont a prendre en considération. Des éléments comme le
niveau de tolérance de chacun-e peut faire qu'un comportement sera percu différemment par
deux individus.

La deuxieme partie de notre recherche s’intéresse a la dimension genrée des représentations.
En effet, nous nous intéressons aux perceptions concernant les comportements perturbateurs
qui peuvent tre empreintes de stéréotypes de genre.

Une chercheuse, Séverine Depoilly (2012), s’est justement intéressée aux différents
comportements des éleves en observant le groupe filles ainsi que le groupe garcons. Bien que
la recherche dont il est question dans ce chapitre ait été menée dans un lycée professionnel en
France voisine, les résultats que la chercheuse nous livre sont intéressants et tout a fait
transposables dans le milieu de la scolarité obligatoire de notre population locale.

Ainsi, elle nous apprend que « les filles sont particulierement attentives au fait de ne pas se
faire repérer par I’enseignant-e » lorsqu’elles font quelque chose d’autre que le travail scolaire
demandé (Depoilly, 2012, p.21). Or, du coté des garcons, on remarque des « postures de
retrait sur place » (Millet & Thin, 2005, p.179, cités par Depoilly, 2012, p.22). 1l s’agit de

« postures qui ne visent d’abord pas a provoquer 1’enseignant-e ou a s’opposer a lui/elle, mais
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elles ne s’accompagnent d’aucun souci de discrétion » (Depoilly, 2012, p.22). Ainsi, par
opposition aux filles, les garcons n’ont pas le souci de se faire discrets vis-a-vis de
I’enseignant-e lorsqu’ils sont occupés par autre chose que par la lecon en cours. En
conséquence, il est tout a fait concevable de penser que les éleéves garcons ne considerent pas
le comportement perturbateur comme devant nécessairement freiner les apprentissages. En
effet, nous pouvons imaginer que les garcons percoivent d’abord comme perturbateurs les
éléments et événements qui peuvent les géner de manicre personnelle avant de prendre en
compte les soucis des enseignants-es quant a la progression des apprentissages de la classe.

Il s’agira justement, a travers notre recherche, de voir si effectivement les constats faits au
lycée sont les mémes qu’a 1’école primaire et si effectivement les filles et les garcons ont des

perceptions divergentes.
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3.3. Genre

Il nous semble particulierement intéressant et primordial de commencer par différencier les
deux concepts que sont le sexe et le genre, parce qu’ils sont souvent confondus.

Il s’agit, en tant qu’enseignant-e, d’€tre conscient-e de la signification de chacun d’eux afin de
ne pas véhiculer des représentations fausses aupres de ses éleves d’une part, mais surtout afin
de pouvoir étre conscient-e de ce qui releve des représentations et de ce qui releve de la

réalité.

3.3.1. Définition des concepts
Nous allons commencer par la définition et I’explicitation du concept de sexe avant celui du

concept de genre parce que nous souhaitons suivre I’ordre d’apparition tel qu’il se présente
dans la vie d’un individu.

Selon le dictionnaire Larousse, le sexe est un « caractere physique permanent de 1’individu
humain, animal ou végétal, permettant de distinguer, dans chaque espece, des individus males
et des individus femelles » (Larousse en ligne). Il s’agit donc d’une donnée biologique. Cette
caractéristique est innée et déterminée a la naissance de 1’individu. Il s’agit d’une distinction
physique entre les individus de sexe féminin et les individus de sexe masculin. Le sexe n’est

donc rien d’autre que cette identification de chacune des especes.

Le second concept, apparu dans les années 1990, renvoie a une autre dimension. On ne parle
alors plus uniquement de sexe, mais également de genre. Plusieurs auteures ayant travaillé sur
ce concept, nous allons dans un premier temps réunir les définitions qu’elles nous en donnent,
pour ensuite les comparer et n'en retenir une.

Pour Maruéjouls Maguy (2010), le genre est «ce que ’on qualifie de ‘masculin’ et de
‘féminin’, ce qui releve de normes et de catégories sociales », et « le concept de genre désigne
ainsi la dimension sociale des rdles différenciés et hiérarchisés qu’on attribue aux individus
selon qu’ils sont déclarés « garcon » ou « fille » a la naissance » (Maguy, 2010, p.3). On peut
relever dans cette premicre définition différents éléments-clés utiles a la bonne
compréhension de ce concept, afin de le différencier de maniere exacte de celui de sexe.
D’une part, nous pouvons relever la différence capitale des deux concepts, I’un étant un
élément inné, le sexe, puisque 1’on nait comme étant un male ou une femelle, et 1’autre étant
une construction sociale. Eclaircissons ce point. Le genre est effectivement une construction
puisqu’il s’agit, comme le dit I’auteure, de 1’attribution, par la société, de roles aux individus

nés males et aux individus nés femelles. Un exemple simple afin de comprendre cette
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attribution des roles est I’idée que nous avons que la femme doit rester a la maison pour
s’occuper des enfants et que I’homme doit aller au travail pour gagner de 1’argent et ainsi faire
vivre sa famille. Un autre exemple serait I’'idée que la femme cuisine et que I’homme bricole
parce qu’il est plus fort. I s’agit bien de rdles attribués, donc imaginés par la société, a des
individus en fonction de leur sexe. Ainsi, certains comportements seront attendus d’une fille
et d’autres d’un garcon et certains ne pourront pas €tre attendus a la fois d’une fille et d’un
gargon.

Sylvie Durrer (s.d.) parle du genre comme définissant « 1 attribution de tiches, des
comportements, des valeurs et des fonctions sociales propres a chacun des sexes. Il ne s’agit
pas d’un fondement différenciateur biologiquement déterminé mais d’une construction
culturelle, déterminée par le contexte historique et, de ce fait, changeante » (Durrer, n. d.,
p-4). Dans cette définition, nous retrouvons a nouveau cette notion de construction culturelle
et sociale. Cela signifie donc que suivant les cultures, I’endroit du monde dans lequel on vit,
les attentes en termes de comportements pour une fille et pour un gargon peuvent ne pas étre
les mémes. Ces attentes peuvent également se modifier, puisque les contextes historique et
culturel influencent la vision des individus.

Pour Nicole Mosconi (2010), le « féminin et le masculin ne découlent pas du sexe biologique,
ils ne sont pas naturels, mais ce sont des constructions sociales ». « Le féminin et le masculin
ne définissent pas des identités, mais désignent des normes, des valeurs, hiérarchisées, le
masculin ’emportant sur le féminin » (Mosconi, 2010, p.2). Cette auteure rajoute une
dimension intéressante a ce concept en évoquant 1’identité. Ainsi, c’est le sexe qui définit
biologiquement une personne comme €tant de sexe féminin ou de sexe masculin (une fille ou
un garcon) mais le genre ne fagonne en rien I'identité de ces mémes individus et ne fait que

leur attribuer des comportements attendus en société parce qu’ils sont nés fille ou garcons.

Nous retiendrons la différence capitale des concepts de sexe et de genre en ce qui fait que le
sexe renvoie a une dimension innée alors que le genre est une construction sociale qui définit
des normes a respecter par les individus selon leur appartenance.

C’est de cette distinction que naissent ce que 1’on appelle les stéréotypes de genre. Ils sont
aussi bien présents chez les éleves que chez les enseignants-es. Ils ont évidemment pour
conséquence négative le fait d’affecter les comportements. Si c’est bien le cas, on parlera de
renforcement de représentations genrées. Selon la définition de Marie Duru-Bellat (2016), « le
stéréotype est une croyance — a une époque et dans un contexte donnés — concernant les

caractéristiques personnelles d’un groupe de personnes, en invitant a considérer que tous les
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membres de ce groupe partagent ces caractéristiques » (Duru-Bellat, 2016, p.1). Nous
retrouvons une nouvelle fois dans cette définition I’idée que les stéréotypes sont dépendants
d’un contexte temporel et spatial et qu’ils sont par conséquent changeants et évolutifs.

Sylvie Durrer (s.d.) nous donne également une définition du stéréotype, afin de saisir
pleinement cette notion. Cette auteure le définit comme étant une «tendance a la
standardisation, comme 1’élimination des qualités individuelles et des différenciations et
comme |’absence totale d’esprit critique dans les opinions soutenues. C’est dans la mesure ou
le stéréotype est d’une généralisation abusive et d’une simplification outranciere qu’il peut
étre considéré comme un phénomene négatif qui apporte une distorsion a la réalité ; il est
erroné dans la mesure ou il véhicule, sans aucun fondement scientifique, des caractéristiques
attribuées a une ethnie ou a un sexe en invoquant une pseudo-différence ‘'naturelle’’. Cela
implique par conséquent que les stéréotypes, qu’ils soient racistes ou sexistes, ne sont pas
innés mais sont le résultat d’une création sociale » (Durrer, n. d., pp.6-7). Ainsi, le stéréotype
attribue des caractéristiques a un individu sans que celui-ci les posseéde nécessairement d’une
part, ce qui, comme le dit 1’auteure, ne renvoie pas une image réelle de ce méme individu.
D’autre part, il empéche de percevoir 'individu dans son entier, avec ses particularités
propres puisqu’il a tendance a voir un groupe d’individus comme étant tous semblables. Il y
aurait alors « les femmes » et « les hommes ».

Finalement, pour Nicole Mosconi (2010), les stéréotypes de sexe ce sont « ces croyances
concernant les caractéristiques des groupes sociaux des femmes et des hommes qui
contribuent a créer des différences entre les sexes et aussi — et surtout — a les hiérarchiser »
(Mosconi, 2010, p.3).

De cette définition nous n’allons retenir que I’idée de croyance. Toutefois, une hiérarchisation
est bien présente dans ce concept, mais nous ne la traiterons pas dans notre étude.

Selon Nicole Mosconi (2010), ce sont les effets de ces stéréotypes qui sont mauvais. « Ils ont
des effets psychologiques tres importants : ils orientent et alterent le regard sur autrui ; les
interprétations de son comportement ; les jugements ; les attentes ; les conduites aussi. De
plus, ces effets se produisent sans que le sujet en ait une conscience claire — ce que la
psychologie sociale appelle la « cognition sociale implicite » » (Mosconi, 2010, p.3). Nous
souhaitons justement observer si certains stéréotypes connus comme « ce sont les filles qui
bavardent le plus en classe » sont encore présents dans les représentations de nos sujets.
Evidemment, il est attendu des enseignants-es qu’ils/elles n’aient pas une vision orientée filles
versus garcons quant a 1’évaluation et Dattribution de comportements perturbateurs.

Toutefois, bien qu’ils/elles soient mis-es en garde au cours de leur formation, il n’est pas
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exclu qu’ils/elles puissent avoir des représentations différentes selon qu’il s’agit d’une fille ou
d’un gargon.

3.3.2. La socialisation genrée dans la famille et a I’école

Il existe des différences importantes entre la socialisation que connaissent les garcons et celle
vécue par la majorité des filles. Nous allons tout d’abord commencer par définir ce concept
précisément, puis discuter de la premiere socialisation vécue dans la famille avant de discuter
de celle vécue plus tard, a I’école.

Pour Sylvie Durrer (s.d.), la socialisation différentielle des sexes c’est « I’inculcation des rdles
de sexes qui opere par le truchement des diverses institutions de socialisation (famille, école,
église, armée, etc.) » (Durrer, s.d, p.6). Il s’agit donc de I’apprentissage, toutefois moins
formel que celui vécu pour les savoirs scolaires par exemple, de ce qui est attendu d’une
fillette et de ce qui est attendu d’un jeune garcon lors de leurs jeunes années.

Pour Brugeilles et Cromer (2008), la socialisation genrée est exprimée ainsi : « le fait d’étre
male ou femelle ne suffit donc pas pour qu'une personne devienne une femme ou un homme
dans les roles sociaux qui lui incombent selon la société dans laquelle elle vit. Pour cela, elle
va connaitre deés le début de son existence un apprentissage. Elle va étre confrontée a des
attentes et a des exigences et connaitre aussi des traitements, des opportunités, des
expériences différentes selon son sexe. Ce vécu lui permet d’intégrer toutes les
caractéristiques et tous les roles attribués a I’un ou I’autre genre. Cet apprentissage débute au
sein de la famille et est relayé par I’ensemble des membres des institutions de la société. Il se
fait de facon quotidienne. Les contraintes sexuées imposées par le monde social sont ainsi
intérioris€ées comme étant naturelles » (Brugeilles & Cromer, 2008, p.27).

Ainsi, nous pouvons retenir de ce concept qu’il s’agit d’un apprentissage que tout individu
fait, et au travers duquel il va apprendre ce qui est attendu d’une fille et d’'un garcon dans la
société, en termes de comportements notamment. C’est ce qui va donner naissance aux
stéréotypes de genre. Les enfants intériorisent évidemment ces messages qu’ils rencontrent
partout dans leur environnement, ce qui aura pour conséquence qu’ils vont percevoir ce qu’ils

voient autour d’eux a travers ce regard genré.
On nomme agent de socialisation les différents facteurs a travers lesquels les enfants sont

socialisés. Ces facteurs seront pour notre recherche : la famille de ’enfant, les livres avec

lesquels ils ont contact ainsi que les jouets.
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Intéressons-nous tout d’abord a la famille, qui est I’agent premier dans la vie d’un enfant.
Effectivement, avant méme le début de la scolarité, les enfants ont déja acquis et intériorisé
un certain nombre de normes relatives a chacun des sexes. Selon Vouillot (1986), les parents
ont tendance a adopter des attitudes et comportements différents selon qu’ils s’adressent a une
fille ou a un garcon. « Différences d’attitude qui se manifestent » lors de I’achat de jouets ou
de vétements, ou différences d’attentes en termes de comportements que 1’on a pour chacun
des enfants. Ainsi, les parents ont des attentes envers les garcons qui divergent de celles
envers les filles. Il serait attendu des garcons qu’ils soient autonomes et qu’ils soient enclins a
explorer I’environnement qui les entoure. A contrario, il serait attendu des filles qu’elles
obéissent, qu’elles se conforment a 1’ordre prescrit ou encore qu’elles soient davantage dans
une position de dépendance plutdt que d’autonomie (Vouillot, 1986, cité par Duru-Bellat &

Jarlégan, 2001, p.75).

De ce fait, les parents qui auraient une vision traditionnelle et stéréotypée des roles les

transmettraient a leurs enfants et ce, dés le berceau.

Les livres peuvent également étre porteurs de stéréotypes qui risquent de construire des
représentations sexuées sur le monde dans lequel les enfants baignent (Dafflon Novelle, 2006,
p-304). Diverses recherches se basant sur les aspects qualitatifs et quantitatifs ont été menées
dans le but d’analyser les livres pour enfants. Les études portant sur I’aspect quantitatif ont
été conduites sur des corpus d’albums (comptant 150 a 2000 albums) et ont toutes compté le
nombre de personnages filles et garcons dans «le titre de 1’album, sur les pages de
couverture, dans les roles principaux, et illustrés sur les pages intérieures des livres » (Crabb
& Bielawski, 1994 ; Dafflon Novelle, 2002a ; Grauerholz & Pescosolido, 1989 ; Kortenhaus
& Demarest, 1993 ; St Peter, 1979 ; Tepper & Cassidy, 1999 ; Tognoli, Pullen & Liber, 1994,
cités par Dafflon Novelle, 2006, p.305).

L’autre type d’études s’est plutdt penché sur des aspects davantage qualitatifs, tout en
considérant également les aspects quantitatifs. Ces recherches ont été conduites sur des corpus
plus restreints se composant de 14 a 41 albums qui ont été récompensés avec un prix littéraire
(Collins, Ingoldsby & Dellmann, 1984 ; Heintz, 1987 ; Kolbe & Lavoie, 1981 ; McDonald,
1989 ; Oskamp, Kaufman & Wolterbeek, 1996 ; Turner-Bowker, 1996 ; Weitzman, Eifler,
Hokada & Ross, 1972, cités Anne Dafflon Novelle, 2006, p.305).
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Les résultats montrent une bonne volonté de la part des auteurs si I’on regarde les études
quantitatives. En effet, elles démontrent qu’aujourd’hui les héroines ne sont plus que deux
fois moins nombreuses que les héros, alors que ce n’était pas le cas autrefois, ou les héros
étaient dix fois plus nombreux. Les secondes études, qualitatives, continuent toutefois de
démontrer que les livres pour enfants sont empreints de stéréotypes de sexe concernant par

exemple la répartition des roles (Dafflon Novelle, 2006, p.306).

Comme cité plus haut, le choix des jouets peut étre un moment clé de construction de
stéréotypes, puisque les jouets eux-mémes sont trés souvent stéréotypés, renvoyant a une
vision traditionnelle des roles.

Il conviendrait tout a fait de se demander si les jouets mis a disposition du jeune enfant a la
maison sont choisis par les parents de telle sorte que 1’enfant puisse « toucher a tout », ou si
les parents projettent dans le choix des jouets le « devenir social » de leur enfant et donc sont
choisis en respectant la norme sexuée. Evidemment, ce sont les institutions commerciales qui
sont a la base de tout cela. Ils fabriquent des jouets qui paraissent trés réalistes qui sont des
copies miniatures des activités faites par les adultes. Cela a pour conséquence de renforcer les
stéréotypes de sexe : des cuisines seront proposées aux fillettes, afin d’imiter leur mere et des
garages de réparation d’autos seront proposés aux garcons. Bien que les parents ont tendance,
aujourd’hui, a vouloir se comporter de la méme maniere avec leur fille qu’avec leur fils, le
monde des jouets ne lutte pas encore dans ce sens et continue « d’offrir une culture ludique
radicalement différente pour les deux sexes » (Granié, Ricaud & Le Camus, 1996, cités par

Petrovic, 2004, p.93).

3.3.3. Théories explicatives des différences de comportements hommes / femmes
Depuis longtemps, les comportements différenciés entre les hommes et les femmes ont fait

I’objet de débats et de recherches explicatives. Nous allons présenter ici trois types de théories
dont parle Céline Petrovic (2004) dans son article consacré a I’explication des recherches
récentes faites sur la thématique du genre en éducation.

Le premier type de théories regroupe celles qui se rapportent a une « nature ». Ces chercheurs
et chercheuses mettent en avant des principes a la fois physiques et a la fois biologiques afin
de donner une explication quant aux différences de comportements qui peuvent exister entre
les femmes et les hommes. Le second type, semblable, concerne les « théories des rdles
sociaux ». Ici aussi est recherché le phénomene de cause a effet afin d’expliquer un

phénomene. Pour ces chercheurs et chercheuses, les comportements différenciés qui peuvent
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étre observés chez les femmes et les hommes sont capitaux « a une bonne organisation sociale
autour de la répartition des roles entre privé et public, garantissant ainsi une paix sociale et
une assurance contre la désorganisation et I’anarchie » (Petrovic, 2004, p.79).

Nous allons tout d’abord commencer par démontrer en quoi 1’auteure rejette ces deux types de
conceptions, avant d’aborder la troisieme catégorie. Dans un premier temps, ces theses
recherchent a établir un lien de cause a effet des différences qui sont dites biologiques, et des
« comportements psychologiques et sociaux ». Dans cette optique, et c’est bien ce qui géne
I’auteure, nous sommes amenés a nous €éloigner de la volonté et de I’objectif d’une égalité des
sexes entre les hommes et les femmes, puisque les différences entre les deux catégories
d’individus seraient « nécessaires ». Comme le dit Petrovic, « dans cette perspective, il n’est
pas envisageable de sortir de sa « destinée naturelle » sans risque d’apparaitre comme contre
nature », puisque nous ne nous conformons pas a ce qui est attendu. « C’est alors un monde
d’exclusion et de séparation, mais peut-&tre la satisfaction d’avoir trouvé LA réponse au
traumatisme originel de la découverte de la différence sexuelle suffit-elle » (Chiland, 1998,

1999, cité par Petrovic, 2004, p.80).

Nous allons donc plutdt voir ces différences selon le troisieme type d’affirmation pour les
besoins de notre recherche. Il s’agit de la « théorie de la domination masculine ». Celle-ci
percoit les différences de comportements des hommes ainsi que des femmes comme
conséquences de I’emprise d’un sexe (masculin) sur I’autre (féminin) (Petrovic, 2004, p.79).

Nous décidons de prendre comme angle d’approche cette thése au détriment des deux
précédentes, puisqu’elle véhicule une certaine confiance en ’avenir « du progres social »

(Petrovic, 2004, p.79).

Effectivement, continuer de cultiver les différences, parfois méme les inégalités, comme
relevant de « déterminismes » naturels comme le dit Céline Petrovic (2004, p.85), c’est
participer a leurs préservations, ce qui a évidemment pour conséquence d’enfermer les
individus dans des « cases » qui ne leur correspondent pas toujours et qui peuvent agir comme

barriere au plein épanouissement de la personne.

« Il apparait donc que la démarche scientiste qui tente de trouver une origine naturelle a des
différences de comportements s’apparente davantage a de 1’idéologie qu’a une démarche
scientifique rigoureuse. L. histoire des sciences nous éclaire sur le but visé par cette approche :

justifier la hiérarchie des fonctions, des places et des rOles respectifs des hommes et des
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femmes dans 1’ordre social » (Gardey & Lowy, 2000, cités par Petrovic, 2004, p.84). « Il est a
noter « ‘’que dans 1’organisation macroscopique et microscopique du cerveau [...] aucun livre
d’anatomie, ni de neurobiologie, ne mentionne de différences entre les sexes dans cette
organisation’’ » (Derouesne, 1995, cité par Petrovic, 2004, p.84).

La conséquence de tout cela est la construction de I'identité sexuée parce qu’émerge la

volonté, chez les individus, du modele que 1’on souhaite imiter.

3.3.4. La socialisation scolaire
Dans la vie d’un enfant, apres avoir traversé et vécu une premiere socialisation genrée (ou

non) dans le cocon familial, le voici ensuite dans une salle de classe ol encore une fois, il va
faire face a ce que I'on appelle le « curriculum caché ». Il s’agit, selon Georges Félouzis
(1996), « “’des choses qui s’acquicrent a 1’école (savoirs, compétences, représentations, roles,
valeurs), sans jamais figurer dans les programmes officiels ou explicites’ » (Georges
Félouzis, 1996, cité par Nicole Mosconi, 2010, p.6). Un exemple tout a fait percutant, afin de
mieux saisir cette notion, est celui de la tricherie. En effet, beaucoup d’éleves apprennent a
tricher a I’école. Tricher est évidemment une compétence, mais elle ne fait toutefois pas partie
des apprentissages a mener en classe par les enseignants-es et est encore moins enseignée
dans les classes.

Nous pouvons d’ailleurs présenter cette notion de curriculum caché en parallele de deux
autres notions, afin de mieux saisir cet ensemble. Il y a d’une part le curriculum formel, qui
représente les contenus prescrits dans le plan d’études pour les différentes disciplines. Il est le
méme pour chacun-e des enseignants-es au départ, puisqu’il s’agit des savoirs a enseigner. Il
y a ensuite le curriculum réel, qui est dépendant de 1’enseignant-e, puisqu’il s’agit des
pratiques réelles d’enseignement et d’apprentissage mises en ceuvre dans les classes. Il s’agit
donc pour les éleves, durant I’ensemble de leur scolarité, de «ce qui est effectivement
accompli par la scolarisation comme développement de connaissances et de capacités ou
comme modification de comportements et d’attitudes chez les éleves » (Mosconi, 2010, p.6).
Nous pouvons constater cette socialisation qui s’opere en observant simplement les éleves
dans la cour de récréation au moment de la pause, au travers de leurs relations. Les garcons
occupent 1’espace central, ce qui oblige les filles a se rabattre sur les bords de la cour

(Mosconi, 2010, p.4).

30



Fehima Muminovic & Florent Bron Juillet 2018

3.3.5. L’état des recherches

3.3.5.1. Représentations des enseignants-es du comportement perturbateur corrélé avec le
sexe de Uenfant
Les recherches menées dans les classes nous donnent a voir que les stéréotypes peuvent

également influencer les enseignants-es, et les amener a changer de regard sur une catégorie
d’éleves (filles ou garcons), ou encore a agir différemment selon ces mémes catégories, tout
en étant parfaitement inconscients-es du pilotage des stéréotypes: les chercheurs et
chercheuses nomment cela la cognition sociale implicite (Mosconi, 2010, p.4).

Nicole Mosconi (2010) dit également que les enseignants-es peuvent « avoir des conduites
différentes vis-a-vis de chacun de sexes » (Mosconi, 2010, p.4). Elle fait pour cela référence a
plusieurs recherches pour affirmer que les interactions des enseignants-es avec les éleves ne
se répartissent pas de manicre égale entre les filles et les garcons, mais plutdt a deux tiers/un
tiers. Elle ne cite toutefois pas ses sources. Les gargons bénéficient également d’un traitement
différencié a au moins cinq niveaux : les enseignants-es les interrogent plus souvent que les
filles, ils sont davantage sollicités au niveau cognitif, les questions qui leurs sont adressées
sont d’un niveau de difficulté plus important que celles proposées aux filles, les enseignants-
es sont davantage enclins-es a intervenir afin de réguler les interventions spontanées des
garcons et finalement ils/elles leur accordent un temps plus important qu’aux filles pour
répondre a leurs questions. L’auteure releve toutefois deux variables, en plus du sexe, a
prendre en compte : « la position scolaire de 1’éleve et son origine sociale » (Mosconi, 2010,
p4).

Il a également été démontré quelque chose de fort intéressant. Effectivement, lors de plusieurs
expériences, il a ét€ demandé aux enseignants-es de rétablir la balance au niveau de leurs
interactions avec les deux catégories d’éleves, et les résultats ont €été étonnants. Les
enseignants-es ont alors laissé pour compte les garcons. Comme le dit Nicole Mosconi
(2010), ce résultat « prouve que la norme explicite de traitement égal de tous et de toutes
dissimule en réalité une norme commandant de favoriser les garcons » (Mosconi, 2010, p.5).
L’auteure ne s’arréte pas la. Elle affirme également que « les stéréotypes des enseignants-es
pilotent leurs attentes vis-a-vis des éleves ». Ainsi, « les enseignants-es jugent les filles et les
garcons selon un ‘double standard’ » (Mosconi, 2010, p.5), a savoir celui sur «les
comportements en classe et celui sur le travail scolaire ». Pour les besoins de notre recherche,
nous ne nous baserons que sur le premier et en particulier sur les comportements
perturbateurs. Les garcons sont per¢us dans 1’imaginaire comme les dominants. Leurs

comportements dérangent, mais ils doivent étre acceptés, alors que c’est le contraire pour les
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filles. Leurs comportements perturbateurs ne sont pas tolérés et toute forme de docilité a

I’ordre est percue comme une attaque a I’encontre de I’enseignant-e (Mosconi, 2010, p.5).

Au niveau du maintien de 1’ordre selon le sexe de I’enseignant-e, Mclntyre (1988) releve une
différence de perception et de procédure entre les enseignantes et les enseignants, ce qui
amene une nouvelle variable.

Du coté des enseignantes, en comparaison aux enseignants, il affirme que ces derniéres
sont plus sensibles aux comportements perturbateurs lorsqu’ils sont commis par des garcons.
Ainsi, selon cet auteur, le sexe de I’enseignant-e pourrait étre « un facteur a considérer » dans
la surpopulation des garcons considérés comme perturbateurs, les enseignants étant moins

présents au degré primaire de la scolarité (Mclntyre, 1988, cité par Chouinard, 2002, p.191).

Les enseignantes se distinguent des enseignants sur un autre point : la gestion effective des
comportements qui perturbent. Selon McBride (1990), les enseignantes ont une approche
« plus inductive, moins directive, et visant des buts a long terme ». Elles s’opposeraient ainsi
aux enseignants qui, eux, ont une approche « plus sensitive, directe et visant des objectifs a

court terme » (McBride, 1990, cité par Chouinard, 2002, p.191).

Eagly et Johnson (1990) ajoutent a cela que les enseignantes ont une gestion davantage
« démocratique » alors que celle des enseignants est plutdt « autocratique » (Eagly &

Johnson, 1990, cités par Chouinard, 2002, p.191).

Du coté des enseignants-es en général, Parker-Price et Claxton (1996) avancent une
hypothése intéressante. Les enseignants-es des deux sexes auraient tendance a passer par-
dessus le comportement perturbateur stéréotypé des éleves de sexe opposé (Parker-Price &
Claxton, 1996, cités par Chouinard, 2002, p.192).

Les autres recherches traitant de cette thématique concluent effectivement que les
enseignants-es n’ont pas tendance a avantager les éleves du méme sexe qu’eux/elles (Brophy,

1985 ; Duru-Bellat, 1990, cités par Chouinard, 2002, p.192).
Toutefois, en ce qui concerne le comportement des enseignants-es, ils/elles n’agiraient pas de

la méme maniere que ce soit avec les filles ou avec les garcons (Dubois, 1987 ; Grossman,

1995, cités par Chouinard, 2002, p.192). Ces traitements différenciés s’exprimeraient dans
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plusieurs domaines, dont celui du « maintien de 1’ordre et de la discipline », qui est notre sujet

de mémoire.

Selon Schlosser et Algozzine (1980), lorsque les enseignants-es identifient un comportement
comme conforme au sexe de I’enfant qui le commet, ils/elles sont alors plus indulgents-es et
excusent plus volontiers I’enfant parce qu’ils/elles y trouvent des causes biologiques

(Schlosser & Algozzine, 1980, cités par Chouinard, 2002, p.196).

Concernant la conscience qu’en ont les enseignants-es, d’apres Olivares et Rosenthal (1992),
ils/elles n’ont généralement pas tendance a admettre agir différemment selon le sexe en classe
(Olivares & Rosenthal, 1992, cités par Chouinard, 2002, p.196). Deux raisons sont a relever :
certains-es d’entre eux/elles n’en ont tout simplement pas conscience, et d’autres sont
« réticents-es a 1I’admettre » (selon Kearney & Plax, 1988, cités par Chouinard, 2002, p.196).

Pour résumer, nous constatons que selon le sexe de I’enseignant-e, les réactions seraient

différentes selon qu’il/elle est en relation avec une fille ou un garcon.

3.3.5.2. Les comportements effectifs des éléves
Au niveau des différences de comportement entre les enfants, Grossman (1995), (cité par

Chouinard, 2002, p.186) relate qu’il existe une certaine quantité de différences entre les filles
et les garcons avant méme que ceux-ci/celles-ci ne commencent a fréquenter les bancs de
I’école. Selon les auteurs ayant contribué a ces recherches, 5 niveaux d’analyse seraient
présents : « la maniére de communiquer ; les relations interpersonnelles ; les conduites ; la
perception de soi ainsi que la motivation scolaire ».

Evidemment, pour les besoins de notre recherche, nous ne veillerons qu’a traiter des
conduites en classe.

Selon Bailey (1988) et Duru-Bellat (1990), il y a effectivement des différences entre les filles
et les garcons. D’une part, les filles sont moins enclines a provoquer et a adopter des
comportements perturbateurs et donc a perturber la lecon ou I’activité qui est en cours et qui
est proposée par 1’enseignant-e, et d’autre part, en contradiction avec 1’imaginaire commun,
elles ne sont pas plus bavardes que les garcons d’une méme classe (Bailey, 1988, & Duru-

Bellat, 1990, cités par Chouinard, 2002, p.187).

Felouzis (1993) parle également des comportements perturbateurs et les attribue le plus

volontiers aux garcons qu’aux filles. Selon lui, ceux-ci sont les acteurs principaux dans les
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bousculades ou encore les déplacements non tolérés par 1’enseignant-e (Felouzis, 1993, cité

par Chouinard, 2002, p.187).

D’apres Bailey (1988), c’est la catégorie « garcons » qui oblige 1’enseignant-e a intervenir le

plus souvent au niveau disciplinaire (Bailey, 1988, cité par Chouinard, 2002, p.187).

L’explication donnée a cela par Darom et Rich (1988) serait causale et se situerait au niveau
de I’attitude plus ou moins « positive envers 1’école » : les garcons ne verraient pas 1’école de
maniere aussi positive que les filles (Darom & Rich, 1988, cités par Chouinard, 2002, p.187).
Pour Eccles et Blumenfeld (1985), la raison serait autre et se situerait davantage au niveau du
ressenti. La culpabilité envahirait les filles lorsqu’elles ne se conformeraient pas aux normes
posées par I’enseignant-e et attendues des éleves (Eccles & Blumenfeld, 1985, cités par
Chouinard, 2002, p.187).

Eccles & Blumenfeld (1985), Schmidt (1995) et Roberts (1991), relévent un autre élément
intéressant, une autre variable pouvant expliquer cette différence de comportements entre les
filles et les garcons au niveau de la discipline. Ils avancent que les deux catégories d’éleves ne
réagissent pas de la méme maniere aux rétroactions des enseignants-es. Les filles y sont plus
sensibles. L interprétation faite est la suivante : comme les filles en regoivent moins, elles les
considérent comme sérieuses, alors que les garcons, comme ils en recoivent en plus grand
nombre, ont tendance par ne plus les considérer comme importantes (Eccles & Blumenfeld,

1985 ; Schmidt, 1995 ; Roberts, 1991, cités par Chouinard, 2002, p.189).

3.3.6. Formation des enseignants-es — mise en garde
En tant qu’enseignant-e, il est inévitable d’avoir été confronté-e a une socialisation genrée au

cours du long processus de I’éducation. Ce n’est qu’au travers de leur formation que les
enseignants-es peuvent €tre rendus-es attentifs/attentives aux stéréotypes de genre et aux
effets de leurs pratiques sur la construction, voire le renforcement de formes stéréotypées
aupres de leurs éleves.

Le programme national de recherche « PNR 60 » met justement cette égalité de traitement
entre les filles et les garcons sur le devant de la scene. « L’égalité entre filles et garcons est
formulée comme une revendication et une norme dans les creches. Pourtant, en regardant de
plus pres, on constate que des représentations stéréotypées de comportements «féminins» et
«masculins» sont transmises aux enfants par le biais de certaines pratiques. L’ancrage de

comportements et d’objectifs pédagogiques sensibles a I’égalité, aussi bien dans le quotidien

34



Fehima Muminovic & Florent Bron Juillet 2018

des creches que dans la formation des éducateurs et éducatrices, permet de remettre en
question les stéréotypes de genre et de s’en affranchir » (PNR 60, Dr. Frauke Sassnick Spohn,
2014, p.7). Nous pouvons tout a fait transposer la situation de creche a la salle de classe
d’enfants du primaire que nous cotoyons de maniere quotidienne. Des lors, les enseignants-es
doivent également, puisqu’ils/elles sont en contact avec de jeunes enfants, étre conscients-es
de leur role afin de ne pas développer chez leurs éleves des visions stéréotypées empreintes de
cette notion de genre. « Le fait de faconner des cursus sensibles au genre peut permettre aux
enseignant-es de susciter I'intérét des filles et des garcons pour des themes, des matieres et
des métiers indépendamment des stéréotypes selon lesquels ceci ou cela serait «typiquement

masculin» ou «typiquement féminin » » (PNR 60, Dr. Frauke Sassnick Spohn, 2014, p.7).
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3.4. Représentation et perception
La représentation sociale est un concept clé de notre travail. Force est de constater que

I’enseignant-e et I’éleve évoluent dans une micro-communauté, celle de la classe, qui est
soumise a ses propres regles. Pour la psychologue Denise Jodelet (1989), la représentation
sociale est un objet de connaissance construit et partagé par la société. Cette dernicre met
donc en exergue ’aspect central de la société, représentée par la classe, et du rapport de
groupe. Les attentes du groupe conditionnent ainsi les attitudes et influencent les rapports
interindividuels. Le concept de comportement perturbateur est donc un objet de connaissance
construit et conceptualisé par les membres du groupe classe au sein du contexte spécifique de
I’école.

3.4.1. Définition du concept

Il n’y a pas une mais plusieurs définitions relatives au concept de représentation sociale.
Selon les lunettes que ’on porte (sociologue, psychologue, ...) le regard porté est
sensiblement différent. Nous avons donc décidé de ne conserver que les définitions les plus
pertinentes au regard de notre étude, a savoir celle de Jodelet, explicitée en amont, et celle de
Fischer.

Fischer (1987) décrit de maniére synthétique de quoi il s’agit : « la représentation sociale est
un processus, un statut cognitif, permettant d’appréhender les aspects de la vie ordinaire par
un recadrage de nos propres conduites a 1’intérieur des interactions sociales » (Fischer, 1987,
p-118). Le groupe est donc central et I’environnement de la classe fait que le groupe d’éleves,
incluant I’enseignant-e, se forge une idée et une définition communes du comportement
perturbateur.

La classe étant un lieu de socialisation par excellence, il est primordial dans notre travail de
tenir compte de ces relations interindividuelles. Nous allons mettre en lumiere deux pans de
ce concept : les relations entre I’enseignant-e et les éleves puis les relations entre éleves. Cette
distinction est essentielle, notre travail étant basé sur la résultante de ces deux formes de
rapports sociaux : 1. le regard que porte 1’éleve sur les comportements de ses pairs et de lui-
méme/elle-méme vis-a-vis de D’enseignant-e (ou de I’enseignement de maniere plus
holistique). 2. Le regard de ’enseignant-e sur les comportements perturbateurs au sein de sa

classe.

Les relations au sein d’un groupe sont empreintes du vécu de 1’individu ainsi que des roles
sociaux qui lui sont attribués. Il y a naturellement une forme de hiérarchisation du groupe qui

va se mettre en place. Ce dernier est central dans ce concept car nous nous intéressons a une
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vision socialement partagée. Il est important de souligner que ces normes communément
adoptées ont été co-construites. Dans les représentations sociales, il y a une idée d’ancrage.
Bien qu’elles soient relativement stables, elles ne sont pas immuables non plus. Des lors, nous
pouvons supputer que les représentations des comportements perturbateurs qu’adoptent les
éleves peuvent se modifier a travers le temps. L’expérience scolaire en est la preuve : au fil
des années, les exigences évoluent. Les attentes se modifient. Etant communes au groupe

classe, on peut parler d’évolution des représentations sociales partagées.

Le rapport entre un-e enseignant-e et ses éleves est tres complexe et multifactoriel.
Expérience a I’appui, aucun-e enseignant-e ne pourra créer les mémes rapports avec ses
différentes classes. Néanmoins, il y a des pistes d’action qui sont mises en avant pour réguler
la gestion de classe. Certaines représentations des comportements perturbateurs sont
implicites et «universelles » (ne pas se battre, ne pas insulter) et d’autres doivent étre
explicitées par 1’enseignant-e, voir formalisées (reégles d’or de la classe). Ces regles sont

communes a la classe. Elles sont propres au milieu scolaire et ainsi contextualisées.

3.4.2. Prophétie autoréalisatrice — attentes prédicatrices
1. La stéréotypie. Tout comme la représentation sociale, il s’agit d’une croyance qui est

socialement partagée. Nous allons catégoriser des caractéristiques et les attribuer a des
personnes formant ainsi un groupe distinct. Un comportement va étre expliqué par les
caractéristiques attribuées a 1’individu. Cela engendre une certaine distance (biais de
contraste) entre les différents groupes. Ainsi, si nous attribuons toujours aux mémes éleves le
fait d’adopter un comportement perturbateur, nous allons anticiper le fait qu’ils vont perturber
le cours.

Pour I’enseignant-e, le fait d’étiqueter et de catégoriser un ou des éleves peut avoir des
conséquences sur le comportement qu’il/elle va adopter. Les stéréotypes évoluent et se
modifient également car 1’enseignant-e au début de 1’année ne connait pas ses éleves
(Roberge, 2006). Cette construction intervient donc progressivement et se renforce en
fonction des comportements adoptés par les éleves et I’enseignant-e.

2. Effet pygmalion (Rosenthal & Jacobson, 1971). Cette théorie défend I'idée que les
performances d’un sujet sont liées aux attentes et croyances de l’enseignant-e. Si un-e
enseignant-e a des attentes élevées vis-a-vis d’un-e éleve, 1’éleve va améliorer ses
performances pour y satisfaire. Cette théorie est étroitement liée aux théories

motivationnelles. La motivation va croitre si nous estimons la personne et que nous la
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valorisons. Nous pouvons donc nous attendre a ce qu’un-e éleve que 1’on considere comme
ayant un comportement «idéal » réponde a nos croyances et attentes. A contrario (effet
Golem, Rosenthal & Jacobson, 1971), un-e éleve qui perturbe toujours la classe va aussi €tre
influencé-e par nos croyances négatives. Ces attentes différenciées seront forcément
difficilement mesurables car, les enseignants-es souhaitant €tre les plus neutres possibles,
ils/elles ne sont pas conscients-es pour la majorité d’adopter une telle attitude. Cet effet est
similaire a 1’effet de clémence ou de sévérité. L’indulgence de 1’enseignant-e dépend du
niveau de la classe et de certains éleéves en particulier. Cet effet a les conséquences inverses
puisqu’ici, ce sont les bons éleves qui sont jugés plus séverement du fait des attentes plus

élevées de I’enseignant-e.
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4. Méthodologie

4.1. Choix et justification de I’instrument de récolte des données

Afin de répondre au mieux a notre question de recherche, nous avons décidé d’inscrire notre
recherche dans une démarche qualitative. Nous avons la volonté de mieux comprendre le sens
donné par nos différents sujets au concept de comportement perturbateur et souhaitons ainsi
accéder a leurs représentations. Afin de mener une telle recherche, nous avons décidé de
choisir I’outil de I’entretien semi-dirigé.

Vermersch (2011) définit 1’entretien d’explicitation comme « un ensemble de pratiques
d’écoute basées sur des grilles de repérage de ce qui est dit et de techniques de formulations
de relances (questions, reformulations, silences) qui visent a aider, a accompagner la mise en
mots d’un domaine particulier de 1’expérience en relation avec des buts personnels et
institutionnels divers » (Vermersch, 2011, p.17). L’auteur parle de « pratique d’écoute ».
Nous menons un travail qui demande a nos sujets de s’exprimer sur leurs représentations. La
technique de I’entretien leur permet justement de s’exprimer de maniere relativement libre sur
leurs conceptions et leurs expériences. C’est pour cette raison que nous avons préféré adopter
I’entretien au détriment du questionnaire. Nous avons pensé entrer dans les détails des
représentations de nos sujets, et la voie orale leur permet de s’exprimer plus longuement que
la voie écrite. Cela favorise également la spontanéité. La mise en place d’un questionnaire
nous aurait contraint a demander des réponses relativement breéves et ne nous aurait pas
permis de les investiguer par des relances.

Comme le dit Vermersch, « les relances de ’intervieweur vont porter essentiellement sur
I’aide a la mise en mots de I’implicite, en relevant les points qui sont exprimés de maniere
trop globale pour étre claire, en revenant sur les informations lacunaires, partielles »
(Vermersch, 2011, p.54).

« La relance aide a I’explicitation [...] relance attentive a ce que le formé exprime avec ses
propres mots, sans que personne ne les lui souffle ou ne lui propose des alternatives, parmi
lesquelles il n’aurait plus qu’a choisir » (Vermersch, 2011, p.54). Vermersch utilise la
métaphore de « 1’aiguillage » (Vermersch, 2011, p.119). Nous utilisons cet outil des relances
pour demander un étayage et des précisions aux sujets. Ainsi, nous leur permettons de mettre

des mots sur ce qui releve encore de I’implicite pour eux.

Plus précisément, nous nous situons dans I’entretien semi-directif, qui a pour objectif de poser

des questions déja formulées dans une grille d’entretien. Les questions que nous avons
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rédigées en amont ont pour but d’aborder les éléments qui nous intéressent et de guider et
cadrer I’interviewé-e. Les questions sont ouvertes et permettent ainsi a I’interviewé-e de se
sentir libre dans les réponses qu’il/elle formule, et a I’'intervieweur une certaine sécurité parce
qu’il peut a la fois réorienter I'interviewé-e par des questions s’il le/la sent dévier de la
question de recherche, ou simplement faire usage de relances s’il n’est pas satisfait de la

réponse, qu’il ne I’a pas comprise ou qu’il aimerait I’investiguer plus en profondeur.

4.2. Grilles d’entretien
Comme expliqué en amont, nous avons opté pour un entretien semi-dirigé, ce qui nous a

conduit a préétablir certaines questions. Ainsi, a chaque question correspond une des

dimensions que nous souhaitons interroger et approfondir avec nos sujets.

Avant d’établir notre grille d’entretien, nous avons rédigé notre cadre conceptuel. Cette étape
nous a permis de nous mettre a jour sur les différents concepts que nous étudions. Cette étape
nous a également parue capitale afin d’€tre plus a I'aise lors des entretiens. Ainsi, nous
savions quels éléments nous pouvions aborder avec les sujets lors des relances, par exemple,

afin d’interagir.

Dans un deuxieme temps, nous avons rédigé une premiere grille de questions que nous avons
expérimentée aupres de nos praticiennes formatrices respectives ainsi qu’aupres d’éleves de
nos classes. En effet, nous ne voulions pas nous retrouver face a des données inexploitables,
et ’essai nous a effectivement permis de corriger certaines formulations. Nous nous sommes
rendus compte que la grille que nous avions utilisée comme support pour 1’entretien mené
avec un éleve fonctionnait tres bien. Les enfants interviewés n’ont pas eu de difficultés de
compréhension quant aux questions que nous leur avons posées. Ainsi, cette grille n’a pas fait

office de changement.

Concernant cette fois la seconde grille, différente au niveau du langage employé pour
certaines questions, nous avons décidé de faire quelques modifications. Dans la partie
concernant les comportements perturbateurs, nous avons décidé de dire a nos enseignants et
enseignantes que méme au niveau de la littérature scientifique, les auteurs-es n’avaient pas
trouvé de consensus quant a la dénomination utilisée, afin de leur faire comprendre qu’il est

difficile de n’attribuer qu’un seul et méme adjectif qualificatif pour I’ensemble de ces
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comportements. De plus, cela nous permet, si les enseignants-es partent sur une autre

définition du comportement perturbateur, de recadrer notre entretien.

4.3. Population étudiée
Notre échantillon se compose de quatre enseignants-es : deux hommes et deux femmes. Le

premier enseignant est titulaire d’une classe de SP alors que le second enseigne a mi-temps
dans une classe de 4P et une classe de 6P. Tous les deux enseignent dans le nord vaudois. En
ce qui concerne les enseignantes, toutes les deux ont la maitrise d’une classe de 6P. Les éleves
sont toutes et tous en 6P et ont par conséquent entre 9 et 10 ans.

Nous avons décidé d’interroger un nombre égal de femmes et d’hommes afin de répondre a
nos questions concernant la dimension genrée de la perception que peuvent avoir les
individus. C’est également pour cette raison que nous avons choisi d’interroger, dans un
second temps, deux éleves de sexe féminin et deux autres éleves de sexe masculin. Les éleves
interrogés fréquentent nos deux classes de stage respectives.

Nous allons donc essayer de comprendre comment chacun de ces individus se représente un
comportement perturbateur a travers 1’élaboration d’une définition ainsi qu’a travers la

recherche d’exemples.
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5. Analyse des résultats

Ce chapitre de notre travail nous amenera a commencer par présenter les données que nous
avons recueillies lors de nos divers entretiens. Dans un second temps, nous mettrons 1’accent
sur I’analyse de ces mémes résultats afin de les interpréter en les confrontant a la littérature, le
but étant de leur donner du sens par rapport a notre problématique de départ.

Pour rappel, nous avons interrogé quatre enseignants-es, dont deux femmes et deux hommes.
Les entretiens menés avec les éleves se sont répartis de la méme maniere : deux filles et deux

gargons.

5.1. Traitement des données
Nous allons commencer par présenter de maniere systématique les données recueillies, en

reprenant chacune des thématiques présentes dans notre grille d’entretien. Il s’agit des aspects
que nous souhaitions aborder avec nos interviewés-es.

Nous avons décidé de séparer les données concernant les enseignants-es de celles des éleves,
par souci de clarté lors de la lecture. De plus, une deuxieme division a été opérée entre les
acteurs de sexe masculin et ceux de sexe féminin, afin de faciliter I’interprétation de type

genrée.

5.1.1. Gestion de classe

5.1.1.1. Point de vue des enseignants et enseignantes
Nous avons commencé par aborder le vaste contexte de la gestion de classe dans lequel

s’inscrit notre recherche. Cette démarche se veut allant du général au particulier. L’objectif
était de laisser le temps a nos sujets d’entrer dans la thématique de maniere progressive, avant
d’aborder, plus loin dans I’entretien, le cceur de notre travail. Nous leur avons demandé de
nous expliquer les objectifs principaux d’un-e enseignant-e dans une classe; les
caractéristiques et conditions d’une classe studieuse ; les dimensions regroupées par le
domaine de la gestion de classe et finalement, quel lien entre la gestion de classe et la gestion

des apprentissages ils observaient.
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Enseignants

L’enseignant A place en téte de liste les apprentissages, comme objectif principal d’un-e

enseignant-e :
« Pour moi c’est d’abord quand méme transmettre ou partager un savoir. C’est la premiere chose je
pense » (1.3-4).
Toutefois, cet enseignant est conscient qu’il ne s’agit pas de I'unique objectif, puisque lorsque
nous lui demandons s’il y en a d’autres, il répond :
« Non, bien siir que non, mais je pense que c’est le plus important (1.6) [...] Donc ce n’est pas
uniquement des savoirs théoriques, mais aussi des savoir-faire, savoir-étre » (1.9-10).
Selon la perception de cet enseignant concernant la « classe studieuse », celle-ci regrouperait :

« des éleves qui en veulent, qui sont volontaires, qui sont avides d’apprendre » (1.13-14).

La vision de cet enseignant concernant la gestion de classe est tres réductrice. Il ne lui accorde

pas une grande place au sein de sa classe. A la question « quand est-ce qu’on se préoccupe de

la gestion de classe ? », cet enseignant répond :
« [...] quand on est a ’école, oui clairement, avec mes 5™, c’est prendre le moins de temps possible
pour leur apprendre a étre efficace, la sonnerie sonne, on est en colonne pour pouvoir se mettre au
travail. Donc oui, il y a ce cOté un petit peu, si on doit tout le temps gérer autre chose que les
apprentissages, ¢a devient lourd. Je peux trouver ¢a tuant des fois, parce qu’on a beaucoup d’objectifs
a atteindre, et si on doit sans arrét étre dans remettre les choses en place, comment doivent étre les
éleves, comment se comporter, quelles sont les regles a mettre en place et a respecter a l’école, ¢ca aura

un impact sur la réussite d’atteinte de nos objectifs, forcément » (1. 33-40).

L’enseignant B explique aussi que mener les apprentissages est 1’objectif principal de

I’enseignant-e d’une classe.
« Pour moi un des premiers objectifs c’est d’éveiller la curiosité, de susciter un intérét chez les éleves
par rapport a ce qu’on est censé leur apprendre et pour qu’ils participent a ce qu’ils ont a apprendre
Jjustement, que ce ne soit pas un cours magistral » (1. 3-5).

Il ajoute a cela :
« qu’ils se sentent intégrés a leur processus d’apprentissage » (1. 8-9). [...] « Ca m’aide aussi dans mon
travail parce qu’aprés on met de I’eau au moulin et on peut justement aussi faire un peu de chirurgical

et prendre des themes dont on sait que telle ou telle personne va étre intéressée » (1. 10-13).
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L’enseignant formule également un second objectif :
« et puis apres I’autre objectif c’est aussi d’essayer, tout en faisant quelque chose de général, de faire
du particulier » (1. 14-15).

Finalement, il formule un troisiéme objectif qui concerne la dimension de la gestion de classe.
« Apreés encore un objectif c’est plus d’un point de vue disciplinaire entre guillemets, gestion de classe,
c’est que le climat de la classe soit propice au travail, au travail de chacun » (1. 18-20).

Selon la perception de ce second enseignant, les conditions suivantes devraient étre présentes

si nous souhaitons parler de classe « studieuse » :
« il faut qu’il y ait une dynamique de groupe, il faut qu’il y ait de I’écoute entre eux » (1. 31-32).

Il complete sa réponse en ajoutant :
« il faut que les éleves entre eux soient bienveillants aussi. Et puis je dirais qu’il faut qu’elle soit aérée
aussi, d’un point de vue plus spatial » (. 34-35).

Concernant sa vision de la gestion de la classe, celui-ci s’y prend de la maniere suivante pour

nous I’expliquer :

« la gestion de classe, je mettrai quand méme pas la discipline... Ce serait vraiment trés réducteur de
centrer ¢a sur la discipline, méme si ¢ca en fait partie. Je pense que c’est plusieurs choses et finalement
pour moi la gestion de classe c’est la ... Maitrise de classe. Oui je dirais plutét maitrise de classe dans
le sens oui c’est quels outils je vais utiliser pour maitriser ma classe » (1. 42-46). [ ...] « Ca passe surtout
par comment je vais préparer mes séances, sur quoi je vais démarrer, I’accroche, ce qui va faire qu’ils
vont étre captivés. Mais pour moi oui la gestion de classe c’est ce qui te permet de garder le contrile,
c’est difficile de trouver la bonne expression, parce que garder le contréle ca fait trés hiérarchique » (I.
48-52).

Lorsqu’il tente de donner une définition concise, sa réponse est la suivante :
« la gestion de classe c’est tous les moyens que je mettrais en ceuvre pour que ma classe puisse
travailler dans de bonnes conditions, donc ¢a entend des moyens pédagogiques d’abord et puis,
éventuellement en dernier lieu des moyens disciplinaires. Mais aussi des moyens d’éducation civique »
(1.53-56).

Finalement, lorsque nous lui demandons s’il a tendance a dissocier gestion de classe et

gestion des apprentissages, cet enseignant-la nous répond que :
« c’est la gestion de classe au service de I’apprentissage, mais est-ce que je dissocie gestion de classe
et apprentissage ? Vu comme ¢a, une bonne gestion de classe permet aux éléves d’aller vers les
apprentissages. Et ce qu’on met en place pour la gestion de classe, pour qu’il y ait une bonne ambiance
de classe, ca fait aussi partie des apprentissages. Parce que c’est des apprentissages certes latéraux,

transversaux, on parle de compétences transversales ici » (1. 62-67).
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Enseignantes

L’enseignante A explique que 1’objectif principal de tout-e enseignant-e est la transmission de

son savoir, et que la mise en place d’'une bonne ambiance de classe suit.

« Pour moi, c’est surtout de transmettre son savoir a tous les éléves de tous types, que ce soit les éleves
en difficulté ou autre. Je pense aussi qu’il faut miser sur I’ambiance de classe, que les enfants se sentent
bien, que les enfants se sentent a l’aise dans la classe, en confiance et respectés » (I. 2-5).

Concernant sa vision de la classe studieuse, celle-ci décrit des comportements qu’elle aimerait
voir apparaitre, ou au contraire des comportements qu’elle ne veut pas voir apparaitre dans la

classe.

« Une classe qui écoute en collectif, qui se tait quand I’enseignant demande le silence et des éleves qui

demandent la parole correctement » (1. 8-9).
Cette enseignante explique que la gestion de classe concerne a la fois les éleves disciplinés et
les éleves indisciplinés.
« La gestion de classe c’est la capacité a gérer un groupe, a gérer l'indiscipline. Que ce soit des éléves
disciplinés ou non. Quand on pense a la gestion de classe on pense tout de suite aux éléves indisciplinés
mais finalement, c’est gérer un groupe » (1. 11-13).
Finalement, selon elle, la gestion de classe et la gestion des apprentissages sont deux éléments
distincts, mais elle nuance en ajoutant que 1’un permet I’autre.

« Oui pour avoir une bonne gestion des apprentissages il faut avoir une bonne gestion de classe. Mais

c’est vraiement une chose différente oui » (1. 15-16).

L’enseignante B explique que 1’objectif principal de tout-e enseignant-e est :

« d’amener chaque enfant le plus loin possible dans la réussite, dans sa réussite. Amener chaque enfant
le plus loin possible dans ses apprentissages scolaires » (1.2-3).

Elle ajoute d’autres objectifs, mais moins prioritaires que celui de la gestion des
apprentissages, comme par exemple lorsqu’elle dit :
« [...] mais aprés ce qui pour moi est tres important c’est aussi le climat scolaire, c’est avoir du plaisir,
c’est étre bien ensemble » (1.5-7).
Elle ajoute encore a cela :
« et puis il y a toute la richesse qu’on peut découvrir mutuellement en étant ensemble, en étant un

groupe classe » (1.8-9).

45



Fehima Muminovic & Florent Bron Juillet 2018

Toutefois, elle conclut en mettant a nouveau au centre les apprentissages :
« mais mon objectif quand méme prioritaire, pour moi c’est quand méme de les amener le plus loin
possible dans leur cursus scolaire parce que j’estime que c’est mon métier » (1.10-11).
Concernant sa vision de la classe studieuse, celle-ci place a nouveau au centre les
apprentissages.
« Alors une classe studieuse c’est une classe ou il y a justement du respect, ou il y a suffisamment de
discipline afin de pouvoir mettre en place les objectifs, le travail » (1.14-15).
Elle parle également
« d’ambiance bonnard » (1.17).
Finalement, elle conclut en disant que :
« le coté idéal ce serait qu’ils ne se rendent méme pas compte qu’ils sont en train d’apprendre, parce
qu’ils ont vraiment du plaisir. Mais pour moi, on n’arrive a ¢a que si on a certaines exigences » (1.19-
21).
Lorsqu’on lui demande si elle dissocie gestion de classe et gestion des apprentissages, elle
nous explique cela :

« alors pour moi c’est franchement lié parce que si tu as une mauvaise gestion de ta classe, forcément
les enfants vont en pdtir au niveau de leurs apprentissages » (1.24-25), [...] « parce que finalement ’'un

permet ’autre » (1.29-30).

5.1.1.2. Synthese intermédiaire
Nous constatons que les femmes et les hommes s’accordent pour dire que 1’objectif

prépondérant d’un enseignant et d’une enseignante est centré sur les apprentissages a mener.

Il n’y a donc pas de différences a ce niveau. Toutefois, les femmes nous indiquent qu’elles
y

percoivent la gestion de classe et celle des apprentissages comme deux processus liés. Ceci

n’est pas présent dans les réponses des hommes.

5.1.1.3. Point de vue des éleves garcons et filles
Comme pour les enseignants-es, nous avons demandé aux éleves de nous citer et de nous

expliquer les différents objectifs ou travaux d’une enseignante ou d’un enseignant dans une
classe. Ensuite de cela, comme pour les premiers sujets, nous leur avons demandé de nous

décrire la salle de classe idéale.
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Garcons
L’éleve A, lorsque nous lui avons demandé de nous citer les différents objectifs d’un

enseignant ou d’une enseignante, n’a cité qu’'un seul et méme objectif exprimé ainsi :

« apprendre pour qu’ils deviennent plus intelligents les enfants. Pour ne pas que, par exemple dans les

panneaux de circulation, ils ne savent pas ce que ¢a veut dire » (1.3-4).
Lorsque nous lui demandons si les enseignants-es ont d’autres buts, il nous répond :

« elle doit leur apprendre les maths, le frangais, la géo (1.6). [ ...] C’est son seul travail, son but » (1.10).
Concernant sa perception de la classe idéale, celui-ci évoque :

« une classe plus silencieuse » (1.13) [ ...] « parce que le bruit ¢ca dérange tout le monde » (1.15).
Il ajoute un autre élément en parlant de respect :

« pour pas se taper (1.21) [...] parce que ca fait mal » (1.23).

L’éleve B pense que la maitresse ou le maitre sont la pour deux raisons principales. La

premiere qu’il évoque est celle de I’adulte présent pour leur apprendre diverses choses :
« de réussir ce qu’elle a a faire avec nous (1.3) [...] bah les exercices, les maths, le frangais, la géo
aussi » (1.5).

Ensuite, I’éleve rajoute que la maitresse ou le maitre est aussi la pour les éduquer :
« elle nous éduque un petit peu (1.10). [...] Elle nous apprend a nous comporter un petit peu mieux »
(L12).

Concernant sa représentation de la classe idéale,

« ce ne serait pas trop sévére. Et les éléves devraient bien se comporter, ne pas tout le temps parler. Ils

devraient aussi bien écouter et aussi ils devraient étre sympas pour qu’on ait des copains » (1.19-21).
Lorsque nous le questionnons sur cette idée de « pourquoi bien se comporter », il nous
I’explique ainsi :

« parce qu’ils restent toujours tous seuls sinon si ils n’ont pas de copains. Et sinon aussi quand on fait

quelque chose ils ne savent plus quoi faire » (1.24-25).

Filles
L’éleve A souleve également 1’'idée de conduite d’apprentissage en premier et unique lieu. A

la question « que souhaite faire la maitresse avec vous a I’école ? », elle affirme :

« je pense nous aider a comprendre (1.3) [...] si on a des difficultés par exemple en maths, elle va nous

aider a mieux comprendre pour qu’on réussisse » (1.5-6).
Elle ajoute qu’il s’agit de son unique travail :

« oui je pense qu’elle ne fait rien d’autre. C’est son travail » (1.10).
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Concernant sa perception de la classe idéale, celle-ci la décrit ainsi :

« ben déja la classe elle doit étre belle, parce que c’est mieux quand I’endroit est joli. Et elle doit étre

grande avec de l’espace pour qu’on se sente mieux » (1.13-14).
Lorsque nous la questionnons sur non plus seulement 1’espace physique de la classe, mais
également sur les éleéves ainsi que sur I’enseignant ou I’enseignante qui s’y trouvent, elle nous

propose les réponses suivantes :

« tous les enfants ils devraient écouter (1.17) [ ...] parce que si on n’écoute pas, aprés on est perdu et on

ne sait pas quoi faire » (1.19).

L’éleve B releve également la fonction d’apprentissage :

« nous faire apprendre les choses, nous faire avancer a [l’école, nous faire avancer dans notre
éducation (1.3-4) [ ...] c’est par exemple, j’essaie de faire I’exemple en maths, si par exemple on ne sait
pas comment faire un certain calcul, elle nous apprend a le faire » (1.9-10).
Nous avons alors demandé a cette éleve quelle était la tache la plus importante du maitre ou
de la maitresse, a savoir apprendre des choses aux enfants ou les éduquer, ce a quoi cette fille
a répondu :
« surtout I’apprentissage, pour qu’on puisse avancer justement, qu’on puisse avancer et qu’on puisse
aller au gymnase et qu’on puisse aprés avoir un travail » (1.17-18).
Concernant sa vision de la classe idéale, elle nous la décrit ainsi :

« ce serait qu’on puisse bien travailler dedans, qu’on apprenne plusieurs choses. Par exemple j aime
bien la classe ot on est parce que je peux quand méme bien travailler, les tables aussi ne sont pas trop
petites, on peut mettre notre chaise a notre hauteur pour qu’on puisse bien écrire, et quand on écrit,

suivant quand, surtout quand c’est de I’écriture, il n’y a pas forcément beaucoup de bruit » (1.22-26).

5.1.1.4. Synthese intermédiaire
A ce stade, nous constatons que pour les éleves aussi, I’objectif de 1’enseignant-e qui ressort

majoritairement est de leur faire apprendre certaines choses issues du programme.
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5.1.2. Comportements perturbateurs — des exemples

5.1.2.1. Point de vue des enseignants et enseignantes
Dans un second temps, nous avons abordé la dimension suivante de notre grille d’entretien, a

savoir le cceur de notre travail de recherche. En partant de leurs réponses, qui plagaient les
apprentissages au centre, nous leur avons demandé de citer les comportements qu’ils/elles

jugeaient dérangeants pour la classe.

Enseignants

L’enseignant A cite cinq comportements qu’il considere comme étant dérangeants. Nous

avons décidé de les numéroter afin de rendre la lecture et la compréhension plus aisées.
A. Le premier comportement concerne les éleves qui n’entrent jamais dans les activités
proposées par I’enseignant-e.
« Alors souvent c’est des éléves qui ne connaissent pas les limites » (1. 43). [...] « Ca veut dire qu’ils
font n’importe quoi tout le temps, tout est jeu. Quand on fait une activité, eux ne vont pas entrer dedans
(1.45-46).
B. Le second comportement cité fait lui référence aux éleves qui embétent d’autres
camarades.

« Ils vont embéter les camarades par des gestes, par des paroles, et donc je dois intervenir pour leur
dire de se calmer, et du coup on stoppe complétement I’activité pendant tous ces moments, et il faut
recommencer. Donc c’est les éleves qui vont s’exciter et déranger la classe : les autres éléves et moi

aussi finalement » (1. 46-49).

C. Le troisieme comportement concerne les éleves qui ne sont pas concentrés durant les

taches a réaliser :
« [...] ca peut étre des éléves qui ne sont pas concentrés, mais la ¢a les dérange eux-mémes parce qu’ils
perdent le fil de la lecon. J'ai justement des éléeves qui me viennent en téte qui perdent beaucoup
d’énergie a regarder a gauche ou a droite, n’importe quoi qui puisse attirer leur il et du coup ils ne
sont pas vraiment concentrés sur leur travail. Alors c’est vrai que ce genre de comportement ne va pas
déranger les autres, mais moi un peu quand méme, parce que du coup je ne suis pas sir que cet éleve il
aura compris la lecon. Donc vraiment que ¢a dérange mon enseignement, et que du coup eux ne
puissent pas apprendre, je trouve intolérable » (1. 81-89).

D. Un autre comportement considéré comme perturbateur concerne les éleves qui ne levent

pas la main.

« Alors pour celui-la, ¢a dépend des moments durant lesquels ca se passe généralement. Si j’ai
demandé de ne pas lever la main parce qu’il faut intervenir du tac au tac, ¢ca ne me dérange pas. Mais
par contre si ils interviennent sans cesse alors que je veux par exemple voir quels sont les éleves qui ont

compris une notion, la ¢ca me dérange, c’est pour moi des moments plus formels » (1. 92-96).
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E. Finalement, le dernier comportement cité concerne les éleves qui n’ont pas leur matériel au

moment souhaité.
« Il'y a par exemple les éléves qui n’ont pas leur matériel. Alors la ¢ca les dérange eux, parce que si ils
doivent le chercher, par exemple dans les moments ot c’est pour vite finir quelque chose parce que tu
as la piscine dans 20 minutes et que tu veux vite faire quelque chose, alors je ne dis rien, mais quand
c’est vraiment une vraie période, alors la je suis plus a sanctionner. Mais ¢a je ne sanctionne pas en
début d’année, mais une fois qu’on a discuté et dis pourquoi c’était important d’avoir son matériel,
alors la je sanctionne » (1. 97-103).

L’enseignant ajoute, afin d’expliquer pourquoi il sanctionne 1’oubli de matériel :
« on avait fait ¢ca au début de cette année et je leur ai dis que eux étaient embétés parce qu’ils ne
pouvaient pas faire les exercices qui étaient a faire, et que moi aussi parce que je perdais du temps a

m’occuper d’eux pour trouver une solution » (1. 106-108).

L’enseignant B a cité quatre comportements qu’il juge comme étant perturbateurs, car ils

empéchent ou agissent de manicre négative sur 1’apprentissage. Comme pour I’enseignant A,
nous les présentons en les numérotant.
A. Le premier comportement perturbateur identifié par cet enseignant concerne les éleves qui
ne sont pas concentrés, parce qu’ils font autre chose que ce qui est demandé par 1’enseignant-
c.
« Déja on peut peut-étre dissocier I’éléve qui ne va pas écouter et qui va faire ce que je fais maintenant
(il imite), il va jouer avec un truc, un crayon et il ne va pas écouter, de ceux qui ont besoin de ¢a pour
se concentrer. Mais des fois il y en a certains qui font du mal a leurs propres apprentissages parce
qu’ils ne sont pas concentrés en faisant ¢ca » (1. 73-76).
B. Le second comportement cité est celui de 1’éleve parlant a voix haute et interpellant
d’autres éleves.

« Apreés tu as ceux qui font du bruit en parlant a voix haute ou qui interpellent des camarades tout haut
a travers la classe, ceux qui sont turbulents, donc qui vont chercher l’attention des autres, et ¢a, ¢a
géne les apprentissages des autres en général » (1. 76-79).

Lorsque nous lui demandons quels sont les individus que ce type de comportement géne,

I’enseignant cite les personnes suivantes :
« ils se dérangent eux-mémes parce qu’ils ne peuvent pas suivre, ils dérangent les autres parce qu’ils
ne peuvent plus suffisamment se concentrer et ils me dérangent moi-méme aussi » (1. 82-84).
La justification qu’il donne lorsque nous lui demandons pourquoi ce type de comportement le
dérange en tant qu’enseignant, est la suivante :

« pourquoi est-ce qu’ils me dérangent ? Parce que j’ai envie de faire passer un message et que quand il

y a de la friture sur la ligne, ce n’est pas évident que le message passe, et surtout je pense que le
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message passe moins bien, et j’ai I'impression qu’ils n’auront pas compris la lecon. Peut-étre pas pour
tous, mais par exemple un éléve qui est au fond de la classe, peut-étre qu’il sera plus géné. Ca ne me
dérange pas moi, ¢a ne me blesse pas dans mon amour propre qu’on ne m’écoute pas, je leur dis
d’ailleurs souvent que quand ils ne m’écoutent pas ¢a ne me dérange pas moi personnellement, je leur
dis que ce qui m’embéte quand vous faites du bruit, c’est que vous embétez les autres, vous les
empéchez de travailler dans de bonnes conditions. Voila c’est surtout par rapport aux éleves, j’essaie
de leur faire comprendre que leur attitude a des incidences sur les autres aussi, et qu’ils ne sont pas

tout seuls, que le monde ne gravite pas autour d’eux » (1. 86-96).

C. Le troisieme type de comportement concerne les éleves qui ne levent pas la main. Nous lui

avons suggéré ce comportement et lui avons demandé s’il s’agit, a ses yeux, d’un

comportement perturbateur ou non.
« Oui, parce que par exemple c’est des régles qu’on a définies ensemble au début de I’année, parce
qu’on a tous compris que c’était la foire a la saucisse si on parlait tous en méme temps, qu’on était
obligé d’établir des regles. Ce n’est pas comme dans une conversation ou on est deux ou trois, et ou on
arrive quand méme a se partager le discours, mais quand on est a 15 ou a 22, c’est compliqué que des
choses sortent, donc on en vient encore aux apprentissages, si tout le monde parle en méme temps c’est
difficile » (1. 100-105).

D. Le dernier comportement qu’a relevé cet enseignant est celui des bruitages.
« [...] les bruitages ¢ca peut me déranger aussi, certains. Si un éléve par exemple tapote avec son stylo
sur la table sans cesse, la je lui dirai que moi ¢ca me dérange et je lui demanderai d’arréter » (1. 108-
110).

Finalement, 1’enseignant aborde tout seul la question des différents contextes qui ont une

influence sur la maniere dont il juge un comportement comme étant perturbateur ou non.

« [...] il y a certains moments, mais vraiment certains moments, méme si je pense que je suis vraiment
un enseignant qui aime faire parler les éleves, parce que je pense que c’est dans ces moments-la que
des choses super intelligentes et intéressantes peuvent ressortir, mais il y a certains moments, quand on
passe les consignes, quand on explique quelque chose qui n’a pas bien été compris, ou j'estime qu’il
faut quand méme qu’il y ait un minimum d’attention, parce que sinon je dois recommencer, on perd du
temps et surtout ¢a peut brouiller encore plus, donc on s’éloigne encore plus des apprentissages a

mener et a faire » (1. 112-119).
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Enseignantes

L’enseignante A commence par nous expliquer que les comportements qui perturbent sont

tous reli€s a ’apprentissage, car ils représentent une embiiche a leur bonne gestion. Toutefois,
elle distingue deux types de comportements.

A. D’une part, elle cite :
« par rapport a ’apprentissage, c’est les difficultés rencontrées par certains éléves. Certains éleves
sont en grande difficulté, la dyslexie, I’hyperactivité, les troubles de I’attention, ce sont des choses qui
peuvent troubler les apprentissages » (1.23-26).

B. D’autre part, elle énumere également des comportements davantage en lien avec

« I’indiscipline » :
« les éleves qui n’écoutent pas, qui se retournent, qui discutent ne peuvent pas apprendre parce que je
suis génée et eux aussi » (1.26-27).

Elle ajoute a cette liste :
« bavardages, le fait de se lever sans avoir la permission, des réponses impertinentes ou des prises de
paroles intempestives, couper la parole, les moqueries, les coups (cela peut arriver). Un enfant qui
Jjetterait du matériel dans la classe. Tout cela me dérange dans mon travail et eux aussi dans leurs

apprentissages » (1.29-32).

L’enseignante B cite, elle, trois grands types de comportements qu’elle a tendance a juger

comme dérangeant les apprentissages.
A. Elle cite pour commencer les éleves qui :

«[...] ont [...] de la peine a lever le doigt et qui parlent spontanément » (1.33-34).

Lorsqu’elle justifie pourquoi ce comportement dérange, elle différencie deux moments dans la

classe.
« Moi je permets aux enfants de parler sans lever la main quand on est dans une discussion et que
vraiment on discute, parce que vraiment j’aime bien les discussions nourries, donc j'aime bien quand il
y a du répondant, donc la je n’oblige pas du tout que la main soit levée mais par contre si c’est des
moments de calme, ou justement on est en train de travailler ou j’estime que [’on est en train de faire
vraiment un effort dans sa téte, a ce moment-la, j’estime qu’un enfant qui ne léve pas la main et qui
prend la parole, il dérange » (1.36-42).

Elle différencie également deux types de contextes.

« Alors c’est clair que celui qui ne léve pas la main et qui pose juste une question et puis qu’elle est
adéquate, celui-la il ne va pas me déranger, mais I’éleve qui fait des commentaires sur tout et rien et
puis qui en plus ne léve pas la main, celui-la va me déranger et va déranger les autres camarades.
Donc ce n’est pas le fait qu’il ne léve pas la main qui me dérange, c’est le fait qu’enfaite il prenne la

parole pour ne rien dire, parce que la question intelligente elle ne me dérange jamais » (1.43-48).
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Elle ajoute a son explication un exemple tiré de sa classe actuelle en nous expliquant :

« mais la en I’occurrence c’est un petit garcon qui prend la parole tout le temps, mais du style « ah moi
aussi j’ai un poisson rouge chez moi » parce qu’il y a un poisson rouge écrit dans la consigne de
grammaire, donc ¢a n’apporte rien et ¢a va faire qu’il y aura cing tétes qui vont se lever pour dire « ah

moi j’ai un chat qui s’appelle Pantoufle » » (1.50-53).
B. Le second type de comportement concerne les petits bruitages que peuvent faire les éleves
durant la classe.

« Moi j’exergue les petits bruits, donc les enfants qui reniflent... mais ¢ca c’est moi. Les enfants qui
reniflent, les enfants qui tapotent avec leurs stylos, les enfants qui, voila tous ces petits bruits
m’indisposent au plus » (1. 56-59).

C. Finalement, elle termine par citer le bavardage.

« Alors j’ai des gros moments de silence ou il y a des grands moments ou on travaille vraiment sans un
mot donc la il n’y a pas de bavardages. Et puis quand il y a du bavardage, tres souvent, c’est que j’ai

permis de s’entraider » (1.65-67).
A cela, elle ajoute :

« bon appart ¢a quand c’est du bavardage bétement polluant entre guillemets, enfin leurs petites
histoires, souvent il suffit que je fasse les gros yeux et ils comprennent et arrétent. J'essaie de ne pas
intervenir moi, parce que si j’'interviens moi, c’est exactement comme 1’éléve qui ne léve pas la main, je

fais autant de bruit qu’eux, donc j’essaie juste de faire un petit regard intensif » (1.71-75).

5.1.2.2. Synthese intermédiaire
La question que nous nous posons a ce stade est de savoir si les enseignants-es catégorisent

les comportements perturbateurs de la méme maniere que les chercheurs-es (point 3.2.2).
Nous remarquons que les comportements cités par les enseignants-es peuvent tous étre classés
dans les catégories précitées, sauf un, qui concerne les difficultés d’apprentissage propres aux
éleves, telles que la dyslexie, par exemple. Nous reviendrons, dans la partie consacrée a
I’analyse de ces données, sur ce comportement cité par une enseignante.

Nous remarquons toutefois que sur les 19 comportements invoqués, 16 d’entre eux peuvent
étre classés dans les catégories de « comportements de distraction » et « comportements
impulsifs », que les catégories de « violences physiques » et « violences verbales » sont moins
représentées, et que finalement les comportements de type « opposition » et « persistant » sont

absents des exemples cités par les enseignants-es de la présente étude.
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5.1.2.3. Point de vue des éléves garcons et filles
Tout comme pour les enseignants et les enseignantes, nous avons demandé aux éleves quels

étaient, pour eux/elles, les comportements perturbateurs que 1’on pouvait voir dans une classe.

Garcons
L’éleve A releve cinq types de comportements qu’il considere comme des comportements qui
ne permettent pas de travailler a I’école.
A. le premier concerne le bruit que certains peuvent faire (1.30).
B. Le second concerne les violences physiques, 1’éleve s’exprimant ainsi :
« son voisin qui tape » (1.30).
C. Le troisieme concerne le voisin de table qui peut déranger de quelque maniere que ce soit
(1.30).
D. Le quatrieme comportement cité par I’éleve est celui des croche-pieds ou des coups de
poings (1.37).
E. Finalement, le dernier comportement relevé est celui du dérangement pendant le travail.
L’éleve nous I’explique ainsi :
« et aussi ¢ca me dérange quand on me déconcentre. Par exemple, souvent, il y a Axel qui m’appelle
toujours quand je fais un exercice » (1.37-39).
Lorsque nous demandons ensuite a I’éleve si ces comportements sont plutdt positifs ou
négatifs, il répond qu’ils sont plutdt négatifs parce qu’ils dérangent les éleves.
« Négatif c’est quand ¢a ne te plait pas, et positif c’est quand ¢a te plait. La ¢a ne me plait pas » (1.48-
49).
A la question de savoir qui est-ce que ces comportements dérangent, il répond :
« nous (1.53) [...], moi par exemple (1.55) [...] tout le monde, les autres enfants » (1.57).
Finalement, nous avons terminé par lui demander quels étaient les comportements qui
dérangeaient la maitresse, car il n’en n’avait pas parlé, et a cela il nous a répondu :
« quand on fait du bruit, qu’on ne travaille pas et qu’on s’embéte » (1.61)
Il justifie sa réponse en disant :

« bah on ne peut pas apprendre aprés » (1.66).

54



Fehima Muminovic & Florent Bron Juillet 2018

L’éleve B cite quatre types de comportements qu’il percoit comme étant perturbateurs.
A. Tout d’abord, il parle :
« d’embéter les autres » (1.32).
B. Ensuite, il invoque les violences physiques :
« de taper » (1.32).
C. 1l signale également les moments ou des enfants pourraient toucher ses affaires. Il explique
qu’il s’agit d’un comportement qui dérange pour la raison suivante :
« [...] si on touche mes affaires et qu’apreés je ne peux plus écrire et aprés la maitresse elle doit tout
répéter et elle ne s’en sort plus » (1. 35-36).
D. Pour terminer, il parle de contact avec d’autres enfants
« aussi que les camarades nous touchent » (1.32-33).
Lorsque nous lui avons demandé si tous les comportements qu’il avait cités étaient plutdt
positifs ou négatifs, il a r*épondu négatifs en expliquant que négatif signifie :
« [...] que ce n’est pas bien » (1.41).
Nous lui avons alors demandé en quoi ils n’étaient « pas bien », ce a quoi il a répondu :
« déja parce que ca fait mal quand on fait des croche-pattes ou quand on tape quelqu’un ou qu’on
tombe. Ca embéte aussi les copains, des fois ca m’énerve parce que je n’aime pas. Aprés ils n’ont plus
envie de jouer et ils ne sont plus trop copains avec lui » (1.43-45).

A la question de savoir qui est-ce que ces comportements dérangeaient, et surtout pourquoi,
I’éleve nous a répondu ainsi :

« bah les autres parce que peut-étre qu’ils n’aiment pas ¢a. Je pense qu’ils n’aiment pas parce que ¢a
fait mal. Et aussi ils n’aiment pas parce que aprés ils n’écoutent pas et ils ne font pas juste les
exercices » (1. 47-49).

Comme il ne citait pas la maitresse, nous lui avons demandé si ces mémes comportements

pouvaient également déranger la maitresse, et si oui pourquoi, ce a quoi il a répondu :

« oui aussi la maitresse (1.53). [...] Parce que elle, elle essaie que les autres écoutent bien et eux ils font
que les autres ils n’écoutent pas, donc aprés ¢a I’embéte et elle ne peut pas avancer dans son travail »

(1.55-56).
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Filles
L’éleve A cite huit comportements qu’elle juge comme étant perturbateurs.

A. Le premier concerne I’écoute non active des éleves en classe.
« Tous les enfants ils devraient écouter » (1.17).

Lorsque nous lui demandons pourquoi elle estime qu’ils sont dérangeants et qui sont les

principaux acteurs qui ne profitent pas de leur présence, elle nous 1’explique ainsi :
« parce que si on n’écoute pas, apreés on est perdu et on ne sait pas quoi faire (1.19). [...] C’est eux qui
ne sont pas bien apres a I’école parce qu’ils ne savent pas quoi faire et ils regardent les autres éléves
qui ont par exemple déja commencé leur fiche » (1.21-22).

B. Le second comportement cité est celui des bavardages.
« S’ils parlent avec des copains fort » (1.24).

Elle explique que ¢a la dérange a la fois elle, mais aussi la maitresse :
« [...] oui parce que je n’arrive pas a me concentrer et a écouter moi la maitresse. Mais la maitresse
aussi apres elle est fAchée parce qu’elle doit recommencer a expliquer et aprés on stoppe tous » (1.24-
27).

C. Le troisieme comportement relevé est lorsque
« [...] on coupe la parole a la maitresse » (1.30).

Deux raisons sont invoquées par I’éleve :
« c’est mal poli déja (1.32). [...] Apres les autres, nous, on n’entend pas tout ce qu’elle dit et elle doit
toujours répéter et aprés c’est long et des fois on ne finit pas la fiche qu’on devait finir parce que ¢a
prend beaucoup de temps » (1.34-36).

D. Un autre comportement percu comme perturbateur est lorsque les éleves parlent a voix

haute lors d’un moment de travail. L’éleéve I’explique ainsi :
« de se parler a voix haute. Par exemple quand des fois on lit des histoires dans la classe, et tout le
monde doit lire dans sa téte et parfois il y a des enfants ils finissent avant les autres et apres ils parlent.
Alors des fois il y a des enfants ils disent a la maitresse que ca les dérange parce qu’ils n’arrivent plus
alire » (1.39-42).

E. Le comportement suivant que 1I’éleve cite est celui du contact physique :
« aussi des fois on n’aime pas quand on nous touche » (1.50).

Toutefois, elle ne donne pas davantage d’explications.

F. Le sixieme comportement concerne les déplacements physiques de certains éleves :
« [...] par exemple quand I’autre il tourne sur sa chaise » (1.50-51).

L’éleve explique que ¢a la dérange :
« parce que apreés je regarde ce qu’il fait et apres je ne regarde par exemple plus la maitresse ou ma

fiche et on peut commencer a parler de ¢a » (1.53-54).
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G. L’avant-dernier comportement percu comme dérangeant par 1’éleve est celui des violences
physiques :

« [...] quand on nous tape » (1.56).
H. Finalement, le dernier concerne la dégradation de matériel :

« [...] quand Adéle elle gribouille sur mon cahier ou bien souvent elle pique mes affaires » (1.56-57).
Lorsque nous demandons a cette éleve si tous les comportements qu’elle a cités sont plutdt
positifs ou négatifs, elle nous explique qu’ils sont négatifs

« parce que par exemple nous voler nos affaires ce n’est pas trés gentil parce que I’autre s’inquiéte ou

alors il ne peut plus écrire » (1.68-69).

L’éleve B cite quatre comportements comme €tant perturbateurs.
A. Le premier concerne le bruit qu’il peut y avoir dans la classe. Elle en donne un exemple et

explique pourquoi elle per¢oit ce comportement comme dérangeant.
« Ca peut étre les éléves, méme moi je peux faire du bruit quand par exemple on est au tableau et qu’on
a envie de parler parce que la file elle est longue, ca fait du bruit et c’est pas super sympa pour les
autres (1.28-30) [...] parce que eux ils aimeraient avoir du silence aussi pour finir ce qu’ils écrivent »
(1.32).
A cela, elle trouve une alternative afin de minimiser les effets négatifs :
« on pourrait parler, mais il ne faudrait pas hurler non plus » (1.35).
Pour expliquer encore davantage en quoi ce comportement est dérangeant, elle se met a la
place de I’éleve qui travaille :
« quand j’entends plein de voix en méme temps je n’arrive pas a me concentrer » (1.39).
B. Le second comportement est celui des déplacements physiques.
« Quand par exemple si je regarde juste autour et que je vois quelqu’un qui gigote tout le temps, ca me
stress » (1.39-41).
Nous lui avons alors demandé d’expliquer cette idée, ce a quoi elle nous a répondu :
« parce que je ne sais pas, quand j’écris, j aime bien étre tranquille » (1.43).
Elle dit que :
« [...] ¢ca peut déconcentrer et on peut oublier ce qu’on faisait » (1.56-57).
C. Le troisieme comportement cité par cette éleve est celui du vol de ses affaires :

« oui, ¢a aussi, quand on me vole mes affaires, parce que parfois quand on fait ca aprés on ne peut pas

faire ses devoirs » (1.56-57).
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D. Le dernier comportement signalé par I’éleve est celui du chuchotement pendant un travail
individuel :
« quand ma voisine de table aussi, par exemple Alexandra, elle me fait tout le temps « Léa, Léa, Léa »
en chuchotant pendant que je fais quelque chose. Et apreés dés que je tourne la téte et que je lui réponds
« quoi ? », elle fait « non rien rien » » (1.59-61).

Lorsque nous demandons a cette éleve quelles sont les personnes que les comportements

qu’elle cite dérangent, elle désigne la maitresse :
« parce que ¢a nous empéche de travailler et le but de la maitresse c’est qu’on puisse bien travailler »
(1.71-72).

Finalement, a la question de savoir si ces comportements sont plutdt positifs ou négatifs, elle

explique qu’il s’agit plutdt de comportements négatifs (1.77-78).

5.1.2.4. Synthese intermédiaire
Retrouve-t-on chez les éleves les mémes catégorisations des comportements perturbateurs que

celles présentes chez les chercheurs-es et les enseignants-es précédemment interrogés-es ? Le
premier constat concerne le décalage entre les comportements cités par les éleves et ceux cités
par les chercheurs-es. En effet, il n’est pas possible de classer trois comportements cités par
les éleves dans les typologies étudiées en amont (point 3.2.2.). Nous y reviendrons lors de la
phase d’analyse.

Ensuite, nous remarquons que pour les comportements qui peuvent étre classés, ces derniers
se répartissent en deux grandes catégories: les «comportements impulsifs » et les
« comportements de violence physique », et ce de maniere presque égale (8 d’une part et 9 de
I’autre).

Finalement, en comparaison aux enseignants-es, nous pouvons remarquer que la catégorie des
comportements dits « impulsifs » se retrouve chez les deux catégories de sujets, mais que la
catégorie des «violences physiques», elle, remplace celle des comportements de

« distraction » citée par les enseignants-es.

5.1.3. Comportements perturbateurs — hiérarchisation

5.1.3.1. Point de vue des enseignants et des enseignantes
Une fois que les enseignants-es avaient répertorié les comportements qu’ils/elles jugeaient

comme perturbateurs, nous leur avons demandé de les hiérarchiser, afin de déceler les
comportements qui ressortent comme €tant les plus dérangeants en classe. Nous leur avons

également demandé de nous expliquer comment ils/elles réagissaient face aux comportements
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cités précédemment, et si leur réaction était différente pour le comportement qu’ils/elles

jugent comme étant le plus perturbateur.

Enseignants

L’enseignant A explique que les comportements qu’il considere comme étant les plus

dérangeants sont ceux qui lui demandent de répéter a nouveau ce qu’il a dit pendant que les

éleves faisaient autre chose. En somme, les comportements qui vont lui demander de faire

deux fois le méme travail d’explication et qui engendreront un retard dans les apprentissages.
« Alors parfois pour mes collégues c’est les violences physiques, mais pour moi pas tellement parce que
ca n’arrive que trés rarement en classe. Par contre moi sur le fait de déranger en classe, ou déborder
en classe, dans un moment ou c’est moi qui pose le cadre, alors la je suis prét a tout de suite
sanctionner les éléves qui parlent en méme temps que moi, qui jouent avec leur matériel par exemple,
ou bien aussi ceux qui ne lévent pas la main ou bien ceux qui font autre chose et qui n’écoutent pas et
qui apres me reposent la question pour savoir ce qu’il faut faire » (1.120-126).

Lorsque nous lui demandons comment il réagit, il dit cela :
« j’interviens beaucoup au niveau du dialogue. Je fais une remarque ou alors je demande a l’éléve ce
qu’il est en train de faire et je lui demande de m’expliquer pourquoi il agit ainsi. Je lui demande aussi
s’il a Uimpression de déranger quelqu’un, donc la évidemment je m’attends a ce qu’il dise qu’il me
dérange moi mais aussi les autres éleves » (1.128-131).

Finalement, a lui de rajouter :
« mais c’est vrai que quand ¢a me dérange beaucoup au niveau de mon enseignement, j’ai tendance a
hausser la voix, donc par exemple quand ils m’interrompent pendant des explications ou que je vois
qu’ils ne suivent pas ou n’écoutent pas. Par contre, quand ils dérangent leurs camarades je réagis
moins agressivement. C’est étrange d’y penser d’ailleurs » (1.134-139).

Et lorsque nous lui demandons s’il a une explication a cela, il répond :

« ¢a montre un peu qu’on se préoccupe quand méme un peu plus de soi » (1.141).

L’enseignant B décide du comportement qu’il juge le plus perturbateur a nouveau en prenant

comme objectif les apprentissages.

« Celui qui répond a mes questions sans lever la main, ce n’est pas grave parce qu’il participe, si je
vois les choses comme ¢a, et il est avec nous. Donc le plus dérangeant ce serait les bavardages, parce
que la, pour le coup, quand tu parles vraiment d’autre chose avec ton camarade, tu penses a autre
chose, tu ne penses pas a ce qui se passe, et en plus tu fais du bruit, donc tu déranges les autres et tu me
déranges moi parce que je dois intervenir pour recadrer et réorienter [’attention sur ce qu’il y a

d’important » (1.130-135).
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Lorsque nous lui demandons si sa réaction est la méme face a chacun des comportements,

celui-ci nous répond :
« je passe beaucoup par le langage, mais ce qui change c’est 'intensité avec laquelle je le dis. Du
moment que ¢a peut déranger les apprentissages je le dis par oral sans hausser la voix, et apres si ¢a se
reproduit je hausse la voix. Mais généralement ils ne trouvent pas ¢a injustifié, je leur explique que ce
n’est pas mon humeur qui fait que tient je n’avais pas envie d’entendre du bruit ce matin et que du coup
Jje hausse la voix tout de suite. Donc j’essaie d’étre juste. Je leur explique qui ¢ca dérange et pourquoi ce

serait mieux d’éliminer ce comportement » (1.149-155).

Enseignantes

L’enseignante A ne donne pas de liste exhaustive qui mettrait en évidence une hiérarchie dans

les comportements perturbateurs.
« A chaque fois que ¢a perturbe les éléves dans leurs apprentissages, parce qu’il viennent a I’école
pour ¢a en premier lieu finalement. Mais les coups, I'impertinence face a I’adulte mais aussi par
rapport aux autres. Dire des gros mots. Surtout cela, la violence physique et verbale. C’est un peu le
stade dernier parce que ca atteint 'individu directement. Je pense que I’enfant et I’adulte doivent déja
bien se sentir en classe » (1.42-46).

Concernant ses réactions, celle-ci nous dit que :
« suivant le comportement perturbateur, cela peut étre une remarque orale, une discussion a deux,
déplacer les pincettes au niveau du systéme de discipline, cela peut aussi étre une sanction immédiate,

passer une récréation avec moi, au pire I’heure d’arrét, on a déja fait cela I’année passée » (1.48-51).

L’enseignante B n’a pas évoqué de hiérarchie et a défendu son point de vue ainsi :

« non, ils dérangent tous [l'apprentissage, chacun a leur maniére, mais ils dérangent tous

I’apprentissage » (1.91-92).

5.1.3.2. Synthese intermédiaire
Les enseignants-es, encore une fois, percoivent les comportements les plus graves comme

étant ceux qui perturbent les apprentissages. Cette perception est en cohérence avec les
objectifs qu’ils/elles avaient évoqués dans la premiere partie de 1’entretien, a savoir faire

apprendre les éleves.
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5.1.3.2. Point de vue des éleves garcons et filles
Une fois que les éleves avaient relevé les comportements qu’ils considéraient comme €tant

perturbateurs, nous souhaitions savoir lequel était pour eux « le plus perturbateur ». Pour cela,

nous leur avons demandé€ si la maitresse devait tous les sanctionner de la méme maniére.

Garcons
L’éleve A, a la question « quel est le comportement qui te géne le plus ? » répond directement
en citant celui du croche-pied. Son explication est la suivante :

« parce que apres on risque de se taper dans un coin » (1.77).
Ainsi, a la question a choix que nous lui avons posée, a savoir « préferes-tu que je te fasse un
croche-patte ou que je fasse du bruit pendant toute la période et donc tu ne pourras pas
avancer dans ton travail ? » il a choisi la seconde proposition,

« le bruit » (1.81).
Il s’est ensuite tout de suite positionné en disant qu’effectivement, la maitresse ne devrait pas
tous les sanctionner de la méme facon. Pour lui, il faudrait sanctionner le plus fortement :

« les (comportements) les plus excités » (1.88).
Il explique ensuite :

« les éleves qui font le plus de croche-pattes et qui font du bruit » (1.90).
Finalement, apres lui avoir demandé de faire un choix, il répond :

« plutdt ceux qui font des croche-pattes et qui tapent » (1.93).

L’éleve B, a la question « est-ce que tu penses que tous les comportements nous embétent de
la méme fagon ? » a répondu non :

« [...] parce que ¢ca dépend des caractéres » (1.65).
Pour cet éleve-1a, le comportement qui dérange le plus est celui des violences physiques, il
I’exprime ainsi :

« peut-étre taper » (1.68).
Afin de justifier sa réponse, il ajoute :

« parce que ¢a fait mal et je n’aime pas trop quand on me touche » (1.70).

Lorsque nous lui demandons si la maitresse réagira de la méme maniere pour chacun des
comportements, il répond que non et que selon lui, c’est le croche-pied qu’elle va sanctionner

le plus séverement :

« parce que ¢a fait mal, alors que poser une question sans lever la main ce n’est pas trés embétant »

(1.77-78).
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Lorsque I’éleve justifie alors le dérangement causé par le croche-pied envers la maitresse, il
dit que :
« ¢a I’énerve un peu parce qu’elle essaie de nous éduquer et eux ils font des croche-pattes et ce n’est

pas tres bien » (1.80-81).

Filles
L’éleve A explique que le comportement qui géne le plus sa maitresse, c’est lorsque les éleves
ne levent pas la main. Pour justifier sa réponse, elle explique que :
« apres elle (la maitresse) doit tout recommencer, et dire plusieurs fois ce n’est pas tres bien » (1.109).
Le deuxieme comportement qui est également tres dérangeant concerne le vol de matériel :
« piquer la trousse, parce que apres on n’a pas les affaires et on ne peut pas faire les fiches et apres on
estenretard » (1.112-113).
Nous avons terminé par demander a cette éleve si la maitresse devait, selon elle, hausser la
voix pour chacun des comportements perturbateurs dont nous avions parlé en commun, et sa
réponse est la suivante :

« il 'y en a qui vont moins nous embéter que d’autres (1.116) [...]. Gribouiller sur le cartable c’est
dérangeant pour celui qui a son cartable, mais pour la maitresse ce ne sera pas trop dérangeant »

(1.118-119).

L’éleve B explique que selon elle, le comportement qui dérange le plus est celui du bavardage
trop fort. Elle explique d’elle-méme que ce comportement perturbe beaucoup la maitresse en
disant :
« quand on parle fort et que la maitresse s’énerve et apres elle est fachée et elle n’explique pas bien »
(1.99-100).
Lorsque nous lui demandons alors si la maitresse, pour certains comportements, se fachera
plus que pour d’autres, elle cite a nouveau le bavardage :

« tous ceux a cause desquels apreés je ne peux pas bien travailler... Je ne sais pas, le bruit et aussi les

bavardages » (1.103-104).
Finalement, en lui demandant si la maitresse devrait tous les sanctionner de la méme manieére,
elle nous répond que non et met a nouveau en avant le bavardage :

« je pense que c’est quand on bavarde en classe et qu’on ne peut plus, qu’on ne travaille pas parce que
par exemple quand on ne travaille pas, on ne peut pas avancer, ce qui fait que toute la classe ne peut

pas avancer parce qu’on doit attendre sur les autres » (1.110-112).
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5.1.3.4. Synthese intermédiaire
Nous pouvons observer dans les réponses des €éleves deux tendances qui se dessinent : les

garcons mettent davantage 1’accent sur les « comportements de violence physique » et les
filles plutdt sur les comportements dits « impulsifs ». Ces dernieres se rapprocheraient ainsi

davantage, dans leurs réponses, de celles émises par les enseignants-es.

5.1.4. Comportements perturbateurs — tentative de définition

5.1.4.1. Point de vue des enseignants et des enseignantes
Apres étre passés par des exemples de comportements que les enseignants-es jugent comme

perturbateurs, nous leur avons demandé de formuler une définition de ce qu’est réellement un

comportement perturbateur.

Enseignants

L’enseignant A explique que pour lui :

« [...] c’est un comportement qui ne nous permet pas d’étre pleinement concentré sur le travail ou sur
l’objectif qu’on est en train de travailler et qui nous prend de I’énergie, que ce soit a moi ou aux autres
éleves aussi » (1.112-114).
Lorsque nous le questionnons sur les acteurs qui vivent mal ces comportements, il explique
que enseignants-es et éleves les subissent :

« alors parce que I’objectif de I’enseignant c’est d’enseigner, et celui des éléves d’apprendre. Donc si

l'un est dérangé, I’autre ’est aussi » (1.116-117).

L’enseignant B qualifie ces comportements de « perturbateurs » (1.127) lorsque nous lui

demandons de leur attribuer un adjectif qualificatif. Il s’exprime ainsi :
« c’est difficile de mettre un mot parce qu’ils n’ont pas forcément tous la méme origine, mais c’est vrai
qu’ils ont tous un impact sur les apprentissages, c’est ce qui les rassemble. Je dirais perturbateur peut-
étre oui... perturbateur, dérangeant ? » (1.122-124).

Il tente ensuite de le définir en formulant la phrase suivante :
« perturbateur, alors petit grain de sel dans la grande horloge de [’apprentissage qui bloque

I’enseignant et les éleves » (1.126-127).
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Enseignantes

L’enseignante A donne une explication bréve en choisissant 1’adjectif de « perturbateur »

(1.35).

« C’est le fait qu’un enfant se manifeste d’une autre maniere alors qu’il devrait travailler : en se

levant, en discutant, en interpellant un camarade. Je pense que c’est a peu pres ¢a » (1.38-39).

L’enseignante B parle elle de « comportement d’échappatoire » (1.95). Elle le définit ainsi :
« c’est souvent le petit moment ou je fais autre chose parce qu’on m’en demande trop, ou parce que je
n’ai plus I’énergie a fournir. Donc c’est souvent des soupapes dans ce cas-la » (1.98-100).
Lorsqu’elle tente de définir ce type de comportement, elle en arrive a cette formulation-l1a :

« alors... petit moment non scolaire qui permet soit de se dégourdir les fesses ou les jambes si tu te
leves ou si tu bouges, de t’échapper de ta tdche pendant quelques secondes, au détriment de quelque

chose de plus agréable on va dire (rires) » (1.109-111).

5.1.4.2. Synthese intermédiaire
Nous constatons que les enseignants et les enseignantes interrogés-es percoivent tous/toutes le

comportement comme étant perturbateur parce qu’il dérange justement les apprentissages qui
sont 2 mener. Ils/elles placent donc cet objectif au centre de leurs préoccupations. Tout

comportement pouvant perturber 1I’apprentissage est considéré comme dérangeant.

5.14.3. Point de vue des éléves garcons et filles
Apres avoir passé en revue les différents types de comportements percus comme négatifs par

les éleves, nous leur avons demandé d’essayer de les définir. Le choix d’une démarche partant
d’exemples concrets avant d’arriver a la tentative d’une définition nous a parue plus
abordable pour des enfants de cet age-la : nous souhaitions leur faciliter le travail lourd de
réflexion. Il est trés souvent plus facile de partir d’exemples avant de devoir définir une

notion.

Garcons

L’éleve A définit ces comportements comme étant :
« agressifs » (1.70).

Il formule la définition suivante :

« [...] c’est quand on est un peu brusque, on pousse, c’est étre comme des tigres... les tigres sont

agressifs. C’est étre sauvage » (1.72-73).
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L’éleve B parle de comportement « embétant » (1.59). Il le définit ainsi :

«[...] c’est déranger les copains parce qu’ils apprécient pas trop. Et aussi, c’est empécher de

travailler » (1.62-63).

Filles

L’éleve A nomme ces comportements comme étant « désagréables », par opposition aux
comportements « sages » (1.71).

Elle explique que :

« le travail de la maitresse c’est de nous apprendre des choses et comme ¢a elle n’y arrive pas. Mais
nous aussi ¢a nous dérange, mais plus elle » (1.88-89).
Finalement, lorsque nous lui demandons de formuler une phrase explicative, elle s’y prend
ainsi :
« c’est mieux d’étre gentil en classe pour ne pas déranger la maitresse parce que apres elle est fachée

(1.97-98) [ ...] Elle est fachée parce qu’elle ne peut pas nous apprendre » (1.100).

L’éleve B parle de comportement « énervant » (1.90) :
«[...] c’est ce que ¢a nous fait, ca nous énerve mais parce que aprés on ne peut plus travailler » (1.92-
93).

Elle le définit ainsi :

« c’est quand quelqu’un... Ah! c’est quand quelqu’un fait quelque chose de pas forcément trés bien,
enfin pas bien (1.83-84) [ ...] parce que ca empéche de travailler, ca peut empécher de faire beaucoup de

choses en classe » (1.86-87).

5.1.4.4. Synthese intermédiaire
Nous constatons encore une fois une variation entre les réponses des garcons et celles des

filles. Les premiers définissent le comportement comme étant perturbateur parce qu’il les
touche personnellement, c’est-a-dire parce qu’il a un effet physique sur eux. Or, pour les
filles, il est perturbateur parce qu’il les empéche d’apprendre. Ces dernieres nous ont donc

fourni des réponses plus proches de celles des enseignants et enseignantes.
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5.1.5. Comportements perturbateurs — genrés

5.1.5.1. Point de vue des enseignants et des enseignantes
Finalement, la derniere dimension que nous avons voulu tester chez nos sujets est celle du

genre. Nous leur avons demandé s’ils/elles pensaient qu’il existe des différences en termes de
comportements entre les filles et les garcons, si eux-mémes/elles-mémes réagissaient
différemment face a une fille ou a un garcon et finalement s’ils/elles avaient I’impression que

les enfants réagissaient différemment lorsqu’ils étaient remis a 1’ordre.

Enseignants

L’enseignant A releve pour commencer qu’il peut s’agir de clichés, puis il donne sa propre

vision des choses.

« Ca c’est un peu les clichés moi je trouve. Les filles ¢ca peut étre un peu plus insidieux des fois parce
qu’elles essaient parfois de passer inapercues quand elles font une bétise. Mais c’est vrai que pour
I’équipe que j’ai maintenant, c’est quand méme un peu les garcons qu’il faut recadrer au niveau du
comportement » (1.144-147).

Lorsque nous lui demandons quels types de comportements seraient spécifiques aux gargons
ou aux filles, il nous répond :

« alors se taper dessus, les trucs physiques ce sera plus les garcons oui, mais les mots, les combines
d’histoires entre certaines équipes de copines ce sera plus peut-étre chez les filles. Mais encore, c’est
tellement variable d’une équipe a I’autre » (1.149-151).

Finalement, nous nous sommes intéressés aux réactions a la fois de I’enseignant-e et a la fois
des éleves. Cet enseignant n’a pas I’'impression de réagir différemment envers les filles ou

envers les garcons :
« non je n’ai pas l'impression que je réagis différemment. Je n’ai pas envie de dire que chez les garcons
c’est normal parce que c’est des garcons, méme si j'observe plus de bagarres entre garcons » (1.157-
159).

Concernant la perception qu’il a des réactions des filles et des garcons face a la réprimande,

celui-ci nous dit :

« NOn je ne crois pas que ce soit une question de filles-garcons. On peut avoir des réactions diverses en
fonction de si ils ont I’habitude d’étre sanctionnés ou non, d’étre remis a l'ordre ou pas, ¢a c’est

vraiment complétement individuel je trouve » (1.162-164).

L’enseignant B réagit de maniere différente. Il nous dit :

« bon ici le perturbateur c’est un garcon. Il perturbe en parlant sans lever le doigt par exemple, il parle

a voix haute. Mais dans la classe que j’avais avant je trouvais que c’était trés différent entre les filles et
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les garcons. Pour moi, les garcons c’est plus « be-béte », ils vont lancer des choses, parler fort, lancer
un élastique sans avoir peur entre guillemets de se faire prendre, alors que les filles elles font attention.
Les garcons quand ils font une bétise ils te regardent avec de grands yeux. Je pense que les filles sont
un peu plus fines peut-étre. Et c’est vrai que les filles en général elles sont moins bruyantes, elles
gigotent moins dans tous les sens, ce ne sont pas des pdtes a ressort comme les garcons de la classe.

Elles gerent les choses différemment je trouve » (1.161-170).

A la seconde question, a savoir s’il a I’impression de se comporter différemment envers les
filles ou les gargons, il nous a répondu ainsi :
« en tous les cas, je réagis pour les mémes raisons avec les filles et les garcons, ¢a c’est siir. J essaie
vraiment de ne pas faire de différences. Donc non dans la réaction, mais je pense que ¢a ne se pose pas
en filles-garcons. Ca se pose en individualité. Non je pense que le genre n’a rien a voir dans cette
histoire-la » (173-176).
Finalement, concernant I’'impression qu’il a de I’existence d’une possible divergence des
réactions des deux groupes d’éleves lorsqu’ils se font réprimander, il explique :
« il y en a qui réagissent, d’autres qui ne réagissent pas. Non, mais de maniéere générale, bon il y aura
toujours des contre-exemples, mais j’ai 'impression quand méme que les filles écoutent plus quand on
leur fait une remarque. Mais bon je n’aime pas trop les généralisations comme ca, parce que je dis
qu’il doit y avoir plein de contre exemples, mais non, je ne pense pas qu’il y ait... mais la je me
contredis dans la méme phrase. Mais non, je ne pense pas qu’il y ait de grosses différences dans les
réactions, mais je sais que par contre, sans distinction garcons-filles, je sais qu’avec certains il va

falloir redire les choses plein de fois » (1.182-189).
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Enseignantes

L’enseignante A explique tres clairement la distinction qu’elle observe.

« Il'y a quand méme plus de garcons qui sont perturbateurs. Mais bon on a quand méme une fille ou
deux qui sont agitées. Mais c’est vrai que si on fait les comptes des perturbateurs, on a souvent le
double de garcons, voir plus » (1.67-69).

A la question de savoir si elle a I’impression de réagir différemment, celle-ci répond :
« je ne crois pas. Mais ce n’est pas tres objectif, il faudrait que quelqu’un d’extérieur puisse le dire. Je
n’ai pas I'impression de faire de différences mais je pense que c’est difficile de réaliser cela soi-méme.
Je n’ai pas 'impression de le faire mais on est dans une société ou les choses sont ancrées, les choses
pour les garcons ou pour les filles. On a une maniére d’éduquer les garcons et les filles qui est
différente donc je pense qu’on fait automatiquement différemment pour une fille que pour un garcon »
(1.71-76).

Elle attribue facilement des comportements spécifiques aux filles et d’autres plutét aux

gargons lorsqu’elle nous dit que :
« chez les filles, principalement les bavardages, les prises de parole sans lever la main, parfois les
mogqueries. Chez les garcons, c’est plutét les bagarres. Les bavardages aussi mais plus de bagarres »
(1.79-81).

Finalement, la derniere question concernait la perception qu’elle a des possibles différences

de réactions des filles et des garcons face a la réprimande. Elle nous dit alors que :

« les filles c’est plus facilement des larmes suivant la réprimande et les garcons sont parfois un peu
plus penauds, ils acceptent plus facilement la réprimande. Parfois certains se permettent plus

facilement de répondre que les filles je dirais » (1.83-85).

L’enseignante B est tres claire lorsqu’elle dit qu’elle ne percoit pas de différences entre les

filles et les garcons en termes de comportements perturbateurs. Lorsque nous lui demandons

si elle est sire qu’aucune différence n’existe, elle nous répond :

«alors il 'y a, il y a des différences de comportements entre les filles et les garcons, par exemple a la
récré ou dans la maniére de régler les conflits. Mais dans ce genre de petites choses comme ¢a, tu peux
aussi bien avoir une fille qui te perturbe completement ta classe qu’un garcon. Je crois que sur ¢a il n’y
a pas de différences. Alors tout d’un coup tu as trois garcons dans une classe et tu n’as pas de filles,
alors tu te dis « bon c’est les garcons qui perturbent », mais je crois qu’a long-terme, sur les 25 ans
d’enseignement, je pense que tu peux aussi bien avoir une fille qu’un garcon qui perturbe ta classe. J’ai
U'impression que c’est des stéréotypes qu’on a de penser comme ¢a. Et moi en étant jeune maitresse,
J avais plus de peine a gronder les filles que les garcons, bizarrement, donc tu vois le stéréotype était
trés fort dans ma téte et je grondais les garcons et je n’arrivais pas a gronder les filles. Et maintenant,

Jje ne fais plus de différences. Et c’est pour ¢a que je te dis que je pense qu’il y a autant de filles que de
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garcons, mais avant je passais plus facilement ce genre de choses aux filles qu’aux garcons et je le sais
parce que voila, je m’en suis rendue compte » (1.117-131).

A la question de savoir si elle a I’'impression de réagir différemment face aux deux groupes
d’éleves, celle-ci semble siire d’elle :

« alors maintenant plus, mais je sais qu’avant oui (1.134), [...] j’ai dis non non, je dois réagir comme
pour un garcon, il n’y a aucune raison de réagir différemment » (1.139-140).
Lorsque nous lui avons demandé si c’est I’expérience qui a fait qu’elle s’est rendue compte de
ce traitement inégalitaire, a elle de répondre :
« oui, moi il m’a fallu ¢ca. Aprés pourquoi, je ne sais pas pourquoi je faisais ¢a, c’était comme ¢a ancré
en moi, mais voila. Mes stéréotypes je pense » (1.142-143).
Finalement, la derniére question posée fut celle de savoir si elle avait I’impression que les
deux groupes d’éleves réagissaient différemment aux réprimandes. Cette enseignante pense
ceci :
« alors pas par rapport au sexe. Il y a des enfants qui ont un aplomb incroyable, tu peux les gronder, tu
peux crier, et tu peux taper sur la table, des fois je me mets dans des coleres noires, et tu as des enfants
qui se liquéfient face a toi, et il y a les autres qui soutiennent ton regard (1.150-153). [...] Mais vraiment

Jje trouve que c’est aussi fort chez les filles que chez les garcons, tu peux avoir une fille qui vraiment te

tient téte » (1.156-157).

5.1.5.2. Synthese intermédiaire
Nous ne pouvons pas, pour cette dimension-1a, faire de constat unanime. Nous observons une

vision genrée chez trois de nos sujets, avec ou sans prise de conscience des clichés qui les
pilotent. Seule la derniere enseignante se dit refuser d’avoir une vision stéréotypée. Il y a donc

une hétérogénéité relative des représentations.

5.1.5.3. Point de vue des éleves garcons et filles
Finalement, la derni¢re thématique abordée avec les éleves fut également celle du genre. Nous

souhaitions savoir s’ils/elles avaient des représentations genrées en termes de comportements
perturbateurs et s’ils/elles pensaient que les filles et les garcons avaient des comportements

différents.

Garcons
L’éleve A, a la question de savoir si lui-méme pense qu’il existe des comportements
différents entre les filles et les garcons, répond :

« [...] les filles sont plus calmes (1.96) [...] et les garcons sont plus excités » (1.98).
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Lorsque nous lui avons demandé de justifier son avis, il a répondu :

« les filles elles font toujours bien le travail dans la classe, elles ne perdent pas de temps. Les garcons

souvent ils parlent et ils n’ont pas envie de travailler » (1.100-101).
Finalement, cet éleve attribue un type de comportement aux garcons et un autre type de
comportement aux filles :

« c’est plutot les garcons qui font des croche-pattes et qui tapent et les filles qui font des bruits en

parlant » (1.109-110).

L’éleve B pense également qu’il existe des différences entre les filles et les garcons en termes

de comportements perturbateurs.
« Les garcons ils aiment plutét les trucs qui sont, quand ¢a fait mal ¢ca les dérange mais pas aussi

beaucoup que les filles, et les filles elles sont un peu plus je ne sais pas comment dire.. elles sont plus

sensibles » (1.90-92).
Lorsque nous lui posons la question de savoir si selon lui les filles et les gargons font tous les
deux attention a ne pas déranger la maitresse, I’enfant est catégorique :

« non c’est plus les filles (1.97) [...] parce que c’est les filles qui essaient souvent de bien écouter et

d’étre bien dans la classe » (1.99).

Ensuite, nous avons attiré son attention sur certains clichés que nous avons en lui demandant
s’il pense que c’est « vraiment vrai » ou si c’est plutdot des idées que ’on se fait, a quoi il
répond :

« je pense que c’est vraiment comme ¢a dans une classe, pas toujours mais presque » (1.103).

Finalement, nous lui avons demandé si selon lui, nous pouvions trouver un comportement que
I’on peut uniquement attribuer aux garcons et un comportement différent qui serait plutdt

cette fois attribuable exclusivement aux filles.

« Enerver c’est plutot pour les garcons, il y a des choses qui les énervent et ils énervent les autres, et

pour les filles c’est plus parler, bavarder » (1.107-108).

Filles

L’éleve A n’a pas de difficulté non plus a attribuer un comportement a chacun des sexes :
« oui la voix pour les filles. Et pour les garcons taper » (1.123).

Toutefois, son argumentation est différente des précédentes :

« [...] ce n’est pas forcément comme ¢a dans ma classe mais souvent on dit ¢a. Et c’est comme pour
Jjouer au foot, on dit souvent que ce n’est que pour les garcons et la danse que pour les filles alors qu’a

la danse je danse avec des garcons » (1.125-127).
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L’éleve B ne percoit pas de différences en termes de comportements perturbateurs chez les
filles ou chez les garcons :

« non pas forcément. Bon appart qu’il y a certaines filles qui peuvent rester super calmes et il y en a
aussi qui peuvent étre tres actives. Comme les garcons, il y en a qui restent calmes pour leur travail et

d’autres qui sont super actifs (1.134-136). [ ...] Je pense que ca dépend plus des personnes » (1.138).

5.1.5.4. Synthese intermédiaire
A nouveau, les éleves ne s’accordent pas pour répondre de maniere unanime. Cette fois nous

observons une différence dans les réponses des garcons et des filles. Les premiers seraient
stirs d’eux lorsqu’ils affirment qu’il y a des différences entre les filles et les garcons. Au
contraire, les filles pensent que les différences qui existent ne se jouent pas en termes de

filles/garcons, mais plut6t en terme d’individus.
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5.2. Analyse des résultats
Apres avoir présenté les données recueillies aupres des enseignants-es et des éleves, données

qui nous le rappelons ont exclusivement été collectées sous la forme de témoignages, nous
allons maintenant les analyser en les reliant a notre cadre conceptuel. Pour chacune des
dimensions de notre recherche, nous allons mener une observation croisée : cela signifie que
nous allons comparer en termes de similitudes et de différences ce que nous en disent les

enseignants, les enseignantes, les éleves filles et les éleves garcons.

5.2.1. Gestion de classe
Pour rappel, nous avons demandé a nos participants-es de nous expliquer quel €tait ou quels

étaient selon eux/elles, le-s objectif-s principal/principaux d’un-e enseignant-e en classe.
Nous allons ci-dessous présenter les éléments significatifs que nous avons pu extraire de leurs

témoignages et que nous souhaitons mettre en avant dans notre analyse.

Du c6té des enseignants-es, nous ne relevons pas de différences significatives dans les
réponses obtenues concernant la description du rdle des professionnels-les qu’ils/elles sont.
Chacun-e s’accorde pour mettre en avant le role premier qu’a 1’école de transmettre des
savoirs, et donc de faire apprendre. Il n’y a donc pas de différences a relever entre les

hommes et les femmes pour cette dimension-la de la recherche.

Les sujets éleves mettent pareillement 1’accent sur cette mission d’apprentissage. Toutefois,
une légere différence apparait entre les filles et les garcons. En effet, ces derniers ajoutent une
charge supplémentaire au travail de 1’enseignant-e qui consiste également a éduquer les
éleves.

A ce stade, nous retenons donc que nos huit participants-es percoivent les apprentissages

comme étant centraux.

5.2.2. Comportements perturbateurs — des exemples
Par la suite, nous leur avons demandé de nous citer les comportements qu’ils/elles jugent

comme étant perturbateurs dans une classe. Sachant que chacun-e avait déclaré que la mission
de I’enseignant-e était de faire apprendre, nous nous attendions donc a ce qu’ils/elles nous
présentent des comportements n’affectant que les apprentissages. Nous allons tenter ici de

mettre en lien les informations recueillies avec notre cadre conceptuel.
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De maniere générale, enseignants et enseignantes invoquent des comportements qui, d’une
maniere ou d’une autre, portent préjudices aux apprentissages qui sont censés &tre menés.
Ils/elles sont donc cohérents-es par rapport a leurs réponses précédentes. Ils/elles mentionnent
par exemple le fait de ne pas lever la main ou de bavarder. Ces comportements sont selon
eux/elles ceux qui éloignent les éleves des apprentissages a mener. Nous pouvons relier ces
constats a notre cadre conceptuel, dans lequel nous avions présenté les différentes typologies
de comportements dits perturbateurs. Nous remarquons que sur les 19 comportements cités,
11 font référence aux comportements dis « impulsifs » (Sieber, 2001, cité par Richoz, 2009,
p-85). Le deuxieme type qui apparait de maniere importante est celui des comportements de
« distraction » (Sieber, 2001, cité par Richoz, 2009, p.85). Ces derniers sont mentionnés 5
fois. Les autres catégories sont soit tres peu représentées (les comportements de « violence
physique » ainsi que de « violence verbale » n’apparaissent qu’une seule fois chacun), soit
absentes des dires des enseignants et des enseignantes. Un comportement cité, sur la totalité
de ceux traités, nous a été impossible a classer dans les catégories préfabriquées en amont. Il
s’agit des difficultés d’apprentissage que peuvent présenter les éleves. Nous avons interprété
ces difficultés comme non-volontaires de la part des éleves et comme ne pouvant pas étre
contrdlées par ces derniers-eres. De ce fait, il ne s’agit pas de comportements volontairement
exercés et nous proposons d’évincer ce dernier des réponses a traiter car il sort de notre
champ d’expertise.

Un élément intéressant a relever dans les dires d’un enseignant et d’une enseignante parmi les
4 interrogés-es concerne la mise en évidence de « bruitages » qui les dérangent de maniere
plus personnelle : ces comportements ne perturbent donc pas les apprentissages comme le
font les autres mis en évidence, mais dérangent I’enseignant-e. Il est curieux de remarquer la
présence d’un tel comportement pouvant provoquer une incommodité tant chez un homme
que chez une femme, et ce, de manicre égale.

Il n’y a donc pas de différences majeures a relever dans les réponses des hommes et dans
celles des femmes. Nous remarquons qu’ils/elles s’accordent pour mettre en €évidence les

mémes catégories de comportements perturbateurs.

Dans les réponses des éleéves, nous remarquons que contrairement aux enseignants-es, ils/elles
mettent parfois moins d’importance a la perturbation du travail scolaire qu’a la perturbation
de leur bien-étre. Cela se traduit par la mise en évidence de catégories différentes par rapport
a celles citées par les enseignants-es. Sur les 21 comportements discutés, 8 font pareillement

référence aux comportements dits « impulsifs ». Ils/elles sont donc cohérents-es avec les
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réponses données pour la premiére question : ils perturbent 1’enseignant-e qui a pour objectif
de leur faire apprendre quelque chose et I’éleve qui doit apprendre. Toutefois, une seconde
catégorie représentée 9 fois sur 21 fait référence cette fois aux comportements dits de
« violence physique envers les personnes et le matériel » (Blin et Gallais, 2001, cités par
Richoz, 2009, pp.42-43).

Une éleve a toutefois présenté un comportement pouvant étre classé dans la catégorie des
comportements de « distraction », et faisant donc référence a I’une des catégories privilégiées
citée par les enseignants-es. Il s’agit du seul comportement pouvant étre classé dans cette
catégorie-la.

Concernant les 3 autres comportements restants, il nous a été difficile de les classer pour deux
potentielles raisons : soit parce qu’ils demandaient une interprétation de notre part (embéter
les autres, est-ce physique ou verbal par exemple ?), soit parce qu’aucune des catégories
présentées dans le cadre conceptuel n’était, selon nous, en mesure de contenir ce
comportement (par exemple gigoter sur sa chaise et perturber le camarade).

Nous remarquons également que les deux types de comportements les plus représentés
apparaissent tant dans les réponses données par les garcons que dans celles données par les
filles. Toutefois, une différence importante concerne leurs réponses données pour la catégorie
« violences physiques ». Celles des garcons font référence, a 4 réponses sur 5, a des violences
physiques envers les personnes, et celles des filles font référence a 2 réponses sur 4 a des

violences physiques envers des personnes.

A ce stade de notre analyse, nous avons déja des éléments de réponse a notre questionnement
de départ. Nous avions émis I’hypothese suivante :

nous pensons que les enseignants-es, femmes et hommes, tout comme les filles,
considerent d’abord comme comportements perturbateurs toutes attitudes qui freinent
la progression des apprentissages.

Nous ne suspectons pas une différence de représentations du comportement dit
perturbateur entre les enseignants et les enseignantes, car en tant que professionnels-les,
nous imaginons que ce qui les dérange «le plus», c’est ce qui perturbe les

apprentissages.

En ce qui concerne les réponses des enseignants et des enseignantes, nous avons certes pu
mettre en évidence que ces derniers-eres considérent comme perturbateurs les comportements

qui empéchent la progression des apprentissages, mais pas seulement. En effet, un enseignant
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et une enseignante ont également mis en évidence des comportements qui les dérangent de
maniere plus personnelle (les bruitages), ce qui nous empéche, pour cette raison, de valider
completement notre hypotheése. Nous pouvons relier ces résultats a la conception de Sieber
(2001), qui partage 1’idée qu’un comportement « peut présenter un impact différent selon
I’enseignant-e » (Sieber, 2001, p.91).

En ce qui concerne les éleéves garcons, nous avions émis 1’hypothese suivante : les garcons,
pour leur part, qualifieraient comme comportements perturbateurs ceux qui les
dérangent de maniére plus personnelle. Sur les 9 comportements cités par les deux garcons
interrogés, 4 font référence a des violences physiques envers des personnes, contre 3
comportements classés dans la catégorie des comportements de « distraction » empéchant les
apprentissages de maniere directe. Il ne nous est donc pas possible, a ce stade, de valider notre
hypothése de manieére complete.

Concernant les filles, nous pensions que leurs attributions seraient semblables a celles des
enseignants-es, mais la encore, dans leurs réponses, 2 comportements cités font référence aux
violences « physiques », et donc a des comportements qui n’entravent pas directement les
apprentissages mais qui sont, comme nous les avons appelés, des comportements qui
dérangent de maniere plus personnelle.

Nous remarquons toutefois que les deux groupes, enseignants-es et éleves (filles et garcons)
tendent a mettre en avant des comportements dérangeants les apprentissages de maniére
directe, mais également des comportements les dérangeant eux/elles de maniere plus

personnelle, méme si cela ne se fait pas dans des proportions semblables.

5.2.3. Comportements perturbateurs — hiérarchisation
A ce stade de l’entretien, nous leur avons demandé d’apporter des précisions quant aux

comportements qu’ils considérent comme les plus dérangeants en classe. Pour cela, nous leur
avons demandé de les lister de maniere hiérarchique, et d’expliquer quelles conséquences

devraient étre établies pour chacun des comportements.
Au niveau des enseignants-es, les réponses sont nuancées mais elles convergent toutes vers la
dénonciation de comportements mettant en péril les apprentissages. Les réponses des

enseignants-es sont donc cohérentes avec leurs réponses données au point 5.2.2.

Pour les éleves, au contraire, on remarque une forte différenciation entre les filles et les

garcons. Les garcons mettent en téte de liste des comportements perturbateurs ceux
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appartenant a la catégorie des « violences physiques », alors que pour les filles, ce sont les

comportements « impulsifs » qui sont les plus dérangeants.

Suite a ce constat, il nous est possible de confirmer, cette fois, la similitude de perception du
comportement perturbateur entre les éleves filles et les enseignants-es (premier groupe), et de
mettre en évidence la vision divergente des garcons par rapport au premier groupe. En
demandant a nos participants-es de hi€rarchiser leurs réponses précédemment données, cela
nous a permis d’identifier ce qui était, pour eux/elles le plus perturbateur. Il s’agit donc d’une
étape importante dans nos entretiens, puisque la premiere approche, qui consistait a leur
demander de lister les comportements qu’ils considéraient comme perturbateurs, ne permettait

pas de mettre en évidence leur position selon leur gravité.

5.2.4. Comportements perturbateurs — tentative de définition
Travaillant dans une démarche inductive, nous avons demandé€ a nos sujets, apres avoir listé

les comportements qu’ils jugeaient comme perturbateurs, de définir ce concept. Cette
démarche nous parait intéressante dans la mesure ou elle nous permet de valider ou non le
constat fait au point 5.2.3. et de percevoir de maniere plus précise ce que représente, pour
chacun de nos sujets, un comportement perturbateur.

A nouveau, nous allons tenter de mettre en lien les informations recueillies avec notre cadre

conceptuel.

Pour les enseignants comme pour les enseignantes, il s’agit encore une fois de comportements
perturbateurs en ce qu’ils ont une influence négative sur les apprentissages a mener. Toutes

les définitions données par les 4 participants-es vont dans ce sens.

« Pour moi, c’est un comportement qui ne nous permet pas d’étre pleinement concentré sur le travail
ou sur Iobjectif qu’on est en train de travailler et qui nous prend de I’énergie, que ce soit a moi ou

aux autres éléves aussi » (1. 112-114). (Enseignant A)

« Perturbateur, alors petit grain de sel dans la grande horloge de lapprentissage qui bloque

Penseignant et les éléves » (1. 126-127). (Enseignant B)

C’est le fait qu’un enfant se manifeste d’une autre maniére alors qu’il devrait travailler : en se levant,
q

en discutant, en interpellant un camarade. Je pense que c’est a peu pres ¢a (1. 38-38). (Enseignante A)
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« Alors... petit moment non scolaire qui permet soit de se dégourdir les fesses ou les jambes si tu te
leves ou si tu bouges, de t’échapper de ta tdche pendant quelques secondes, au détriment de quelque

chose de plus agréable on va dire (rires) » (1. 109-111). (Enseignante B)

Les enseignants-es sont donc cohérents-es avec les réponses données en amont et nous
permettent cette fois de confirmer notre hypothese les concernant : ils/elles percoivent le
comportement perturbateur comme étant un comportement qui dérange les
apprentissages.

Nous pouvons d’ailleurs relier leurs réponses avec ce qu’en disent les chercheurs que nous
avons étudiés en amont. Jean-Claude Richoz (2009) congoit le comportement perturbateur
comme étant défavorable a I’apprentissage. Il empéche 1’enseignant-e d’enseigner et les
éleves d’apprendre (Richoz, 2009, p.34). Nos sujets partagent donc pleinement ce jugement et

cette compréhension du concept.

Du point de vue des éleves, nous retrouvons la méme dissymétrie entre les garcons et les filles
que celle présentée au point précédent (5.2.3.). Les garcons considerent ces comportements
perturbateurs comme étant premicrement et principalement des comportements portant
atteinte a la sécurité physique des personnes, et les filles comme mettant a mal la mission
d’apprentissage dont est responsable 1’enseignant-e. Toutefois, la généralisation n’est pas

possible puisque le garcon B met en avant les deux aspects, méme s’il les hiérarchise.

« C’est quand on est un peu brusque, on pousse, c’est étre comme des tigres... les tigres sont agressifs.

C’est étre sauvage » (1.72-73). (Eleve garcon A)

« C’est déranger les copains parce qu’ils apprécient pas trop. Et aussi, c’est empécher de travailler »

(1.62-63). (Eléve garcon B)

« Le travail de la maitresse c’est nous apprendre des choses et comme ¢a elle n’y arrive pas. Mais nous
aussi ¢ca nous dérange, mais plus elle » (1.88-89).
« C’est mieux d’étre gentil en classe pour ne pas déranger la maitresse parce que apreés elle est fachée

(1.97-98) [ ...] Elle est fachée parce que elle ne peut pas nous apprendre » (1.100). (Eléve fille A)
« C’est quand quelqu’un... Ah ! c’est quand quelqu’un fait quelque chose de pas forcément trés bien

enfin pas bien (1.83-84) [...] parce que ¢a empéche de travailler, ¢ca peut empécher bah de faire
beaucoup de choses en classe » (1.86-87). (Eléve fille B)
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Il nous est donc possible, ici, de mettre en lien ces différentes représentations avec ce que
Jean-Pierre Legault (2001) dit a propos du comportement perturbateur. Pour rappel, celui-ci le
définit ainsi « c’est un comportement qui, potentiellement ou réellement, soit interfere avec
I’acte d’enseigner, soit dérange 1’apprentissage des éleves, soit met en péril la sécurité
physique et psychologique des personnes, soit détruit la propriété » (Levin & Nolan, 1991, se
référant a Shrigley, 1979 & Emmer et al., 1989, cités par Legault, 2001, p.24).

Cette définition regroupe ainsi toutes les dimensions que nous avons pu saisir aupres des

personnes interrogées.

5.2.5. Comportements perturbateurs — genrés
Cette section de 1’analyse concerne la seconde partie de notre travail de recherche, celle

s’intéressant a [’éventuelle attribution genrée des comportements perturbateurs. Nous
souhaitions étudier cette distribution sous ’angle du genre afin de déceler si cette derniere
était emprunte de stéréotypes de genre ou non. Pour cela, nous avons demandé a nos
participants-es s’ils/elles percevaient des différences entre les filles et les garcons en termes

de comportements perturbateurs.

Dans les réponses obtenues par les enseignants-es, un enseignant et une enseignante sont
capables d’attribuer relativement facilement aux filles comme aux garcons des
comportements spécifiques (enseignant B et enseignante A). Comme il s’agit d’un homme et
d’une femme, nous ne pouvons pas relever de différences entre les deux sexes. Un troisiéme
participant, enseignant homme (enseignant A), commence par annoncer qu’il est bien
conscient qu’il s’agit de clichés, mais il est toutefois capable de nous dire quels sont les
comportements qu’il attribue plus généralement aux filles et ceux qu’il attribue plutdt aux
garcons. Seule une enseignante se refuse de mener une attribution genrée (enseignante B).
Celle-ci se dit étre consciente des clichés qui circulent et qui sont véhiculés au travers de
différents canaux et est convaincue que pour les comportements dits perturbateurs en classe,
ces derniers ne trouvent aucune explication biologique possible.

Au regard de ces résultats, nous pouvons a nouveau faire référence a notre cadre théorique.
Selon Schlosser et Algozzine (1980), les enseignants-es seraient plus indulgents-es et
excuseraient plus facilement un comportement étant considéré comme conforme au sexe de
I’enfant (Schlosser et Algozzine, 1980, cités par Chouinard, 2002, p.196). Nous avons pu
interroger cette dimension en demandant aux enseignants et enseignantes s’ils/elles

réagissaient différemment, et bien qu’ils/elles aient des visions genrées (pour trois d’entre
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eux/elles), ils/elles n’admettent a aucun moment agir différemment face a une fille ou face a
un garcon. L enseignant A I’exprime bien lorsqu’il dit :
« non je n’ai pas l'impression que je réagis différemment. Je n’ai pas envie de dire que chez les garcons
c’est normal parce que c’est des garcons, méme si j observe plus de bagarres entre garcons » (1.157-
159).
L’enseignant B, pareillement, se défend d’agir de la méme maniere face a chacun-e :
« en tous les cas, je réagis pour les mémes raisons avec les filles et les garcons, ¢a c’est siir. J essaie
vraiment de ne pas faire de différences. Donc non dans la réaction, mais je pense que ¢a ne se pose pas
en filles-garcons. Ca se pose en individualité. Non je pense que le genre n’a rien a voir dans cette
histoire-la » (173-176).
Toutefois, et nous en sommes conscients, ces témoignages manquent d’objectivité et il est
évident qu’il ne nous est pas possible d’infirmer ni de confirmer, a I’appui de notre recherche,
ce que Schlosser et Algozzine avancent, puisque nous nous basons uniquement sur des
pratiques déclarées. L’enseignante A interrogée met d’ailleurs cela en évidence lorsqu’elle
dit :
« je ne crois pas (agir différemment). Mais ce n’est pas trés objectif, il faudrait que quelqu’un
d’extérieur puisse le dire. Je n’ai pas 'impression de faire des différences mais je pense que c’est
difficile de réaliser cela soi-méme. Je n’ai pas I'impression de le faire mais on est dans une société ou
les choses sont ancrées, les choses pour les garcons ou pour les filles. On a une maniére d’éduquer les
garcons et les filles qui est différente donc je pense qu’on fait automatiquement différemment pour une

fille que pour un garcon » (1.71-76).

Comme le disent également Olivares et Rosenthal (1992) (cités par Chouinard, 2002, p.196),
les enseignants-es n’ont pas tendance a admettre agir différemment, soit parce qu’ils/elles
n’en sont pas conscients-es, soit parce qu’ils/elles ne souhaitent pas 1’admettre (selon Kearney
& Plax, 1988, cités par Chouinard, 2002, p.196).

Afin de vérifier cela au travers de notre recherche, une méthodologie centrée sur de

I’observation de faits en classe devrait étre menée.

L’hypothése que nous avions faite concernant la dimension genrée est la suivante : nous
avons imaginé d’une part que les enseignants-es attribuaient aux filles et aux garcons
des comportements perturbateurs de maniere stéréotypée. D’autre part, nous pensions
que les enseignants-es auraient également tendance a qualifier les garcons comme étant
plus perturbateurs que les filles.

Tout d’abord, la premiere hypothese a pu €tre affirmée pour trois enseignants-es sur quatre, ce

qui ne nous permet pas de la valider entierement.
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Pour ce qui est de la seconde hypothese émise, une nouvelle fois, cela s’est confirmé pour

trois enseignants-es interrogé-es.

L’enseignant A nous a livré les propos suivants :
« Alors se taper dessus, les trucs physiques ce sera plus les garcons, oui, mais les mots, les combines
d’histoires entre certaines équipes de copines ce sera plus peut-étre chez les filles. Mais encore, c’est
tellement variable d’une équipe a I’autre » (1. 149-151).

Il ajoute a cela :
« ¢a c’est un peu les clichés moi je trouve. Les filles ¢ca peut étre un peu plus insidieux des fois parce
qu’elles essaient parfois de passer inapercues quand elles font une bétise. Mais c’est vrai que pour
I’équipe que j’ai maintenant, c’est quand méme un peu les garcons qu’il faut recadrer au niveau du
comportement » (1.144-147).

Cette déclaration nous permet de dire que ce dernier arrive a attribuer des comportements
spécifiques a chacun des sexes, et qu’il considere plus facilement les garcons comme

perturbateurs en classe.

De la méme fagon, I’enseignant B partage cet avis en nous disant :

« bon ici le perturbateur c’est un garcon. Il perturbe en parlant sans lever le doigt par exemple, il
parle a voix haute. Mais dans la classe que j’avais avant, je trouvais que c’était trés différent entre les
filles et les garcons. Pour moi les garcons c’est plus « be-béte », ils vont lancer des choses, parler fort,
lancer un élastique sans avoir peur entre guillemets de se faire prendre, alors que les filles elles font
attention. Les garcons quand ils font une bétise ils te regardent avec de grands yeux. Je pense que les
filles sont un peu plus fines peut-étre. Et c’est vrai que les filles en général elles sont moins bruyantes,
elles gigotent moins dans tous les sens, ce ne sont pas des pdtes a ressort comme les garcons de la

classe. Elles gérent les choses différemment je trouve » (1.161-170).

Pour terminer, I’enseignante A fait également porter aux garcons la « casquette » des éleves
perturbateurs en nous expliquant les choses ainsi :
«Il'y a quand méme plus de garcons qui sont perturbateurs. Mais bon on a quand méme une fille ou
deux qui sont agitées. Mais c’est vrai que si on fait les comptes des perturbateurs, on a souvent le
double de garcons, voir plus » (1.66-68).
Elle est elle aussi capable d’attribuer des comportements bien spécifiques aux deux groupes
d’éleves :
« chez les filles, principalement les bavardages, les prises de parole sans lever la main, parfois les

mogqueries. Chez les garcons, c’est plutét les bagarres. Les bavardages aussi mais plus de bagarres »

(1.79-81).
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Nous ne pouvons cependant pas valider notre hypothese puisque 1’enseignante B répond de
maniere négative a la question que nous lui avons posée, et de la méme maniere, nous ne
pouvons pas relever de différences entre les femmes et les hommes dans cette attribution,
puisque bien que deux hommes aient répondu de maniere affirmative, une femme est présente

dans nos résultats.

Nous avons recherché a savoir, de la méme facon, si les éleves étaient capables d’attribuer des
comportements spécifiques aux filles et d’autres aux gargons. Cela s’est avéré positif pour les
deux garcons interrogés. En effet, chacun est capable d’attribuer un certain type de
comportement a un seul des sexes et de maniere non contradictoire.

Or, du c6té des filles, les résultats sont différents. La premiere éleve (éleve A), est consciente
de D’attribution genrée qui se joue et est capable d’expliquer cela en disant que « souvent on

dit ca » (1.125). Elle nous dit également :
« la voix pour les filles. Et les garcons taper » (1. 123).

Il semblerait donc qu’elle pense qu’il existe des comportements typiques, mais il ne nous est
pas possible de ’affirmer de maniere unanime puisque sa derniere réponse porte a confusion

sur sa réelle représentation :

« ce n’est pas forcément comme ¢a dans ma classe mais souvent on dit ¢a. Et c’est comme pour jouer
au foot, on dit souvent que ce n’est que pour les garcons et la danse que pour les filles alors qu’a la

danse je danse avec des garcons » (1. 125-127).

La seconde éleve est claire : cela dépend des personnes et non pas du fait que I’on est une fille

ou un garcon.

On remarque donc que les filles sont moins enclines a attribuer des comportements de
maniere genrée, ce qui nous permet de relever une différence de perceptions entre les filles et
les garcons. Cela nous amene donc a invalider encore une fois notre hypothese qui
consistait a affirmer que tous nos sujets attribuaient les comportements perturbateurs

maniere stéréotypée et de maniere unanime aux garcons.
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6. Conclusion

Au travers de ce travail de recherche, nous avons d’une part étudié les représentations
déclarées des enseignants-es et des éleves a propos des comportements perturbateurs, en
cherchant a comprendre les définitions qu’ils/elles s’en faisaient. D’autre part, nous avons
cherché a savoir si l’attribution de ces comportements perturbateurs se faisait de maniere
genrée pour chacun des sujets.

N

Nous avons décidé d’inscrire notre étude dans ce contexte suite a des interrogations nées

o

partir d’expériences vécues sur le terrain, durant lesquelles nous avons pu étre confrontés a
des conflits d’interprétation concernant la désignation d’un comportement comme étant

perturbateur par le corps enseignant ou par les éleves.

Les constats suite a cette recherche sont de deux types. Pour commencer, les enseignants,
enseignantes et éleves filles et garcons percoivent le comportement comme perturbateur a la
fois selon des normes scolaires, car il perturbe les apprentissages, mais également selon des
normes plus personnelles.

Ensuite, nous ne pouvons pas affirmer qu’il existe des représentations genrées concernant
I’attribution de comportements perturbateurs aupres de tous nos sujets de maniere unanime,

puisque les résultats sont variés.

De tels constats nous permettent de mettre en avant les limites de notre recherche en ce qui
concerne le nombre restreint de participants-es. Le faible échantillon ne nous permet donc pas
de faire des généralisations a partir de nos résultats. Cependant, le contexte de la recherche ne
nous permettait pas d’entreprendre une recherche plus conséquente en terme du nombre de
participants-es.

Un second élément de notre recherche la rend quelque peu fragile. En effet, nous avons basé
toute notre étude sur des représentations déclarées, ce qui ne nous permet pas d’affirmer qu’il
s’agit de la réalité et que c’est bien cela qui se pratique sur le terrain. Pour cela, il faudrait la
prolonger en envisageant des observations dans les classes afin de confronter les dires et les

actions.
Toutefois, cette recherche nous a ouvert des pistes concernant d’autres interrogations qu’il

pourrait étre intéressant d’investiguer. En sachant que les représentations sont plus ou moins

variées entre enseignants-es et éleves, il serait concevable d’étudier I'influence de ces
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représentations sur la gestion de classe, en comparant des classes ou enseignants-es et éleves
ont des représentations totalement opposées et des classes ou enseignants-es et éleves ont des
représentations similaires afin d’étudier les effets en terme de gestion de classe.

Cette mise en avant de potentielles différences de représentations entre le corps enseignant et
les éleves pourrait également devenir une piste a investir lorsque se présentent des difficultés

en terme de gestion de classe.

Finalement, ce travail nous a enrichis sur le plan professionnel en nous faisant prendre
conscience qu’il est nécessaire de collaborer avec les éleves afin de rechercher des
informations sur leurs propres représentations concernant un élément aussi important que la

désignation des comportements perturbateurs en classe, ceci afin d’éviter des malentendus.
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1. Message d’introduction

Informations générales : theme, durée, objectif et

confidentialité

2. Gestion de classe

- Quels sont les objectifs principaux de I’enseignant-e

d’une classe ?

- et celui des €éleves ?

- Comment une classe doit-elle étre pour €tre considérée

comme studieuse ?

- Qu’est-ce que la gestion de classe ?

- Dissociez-vous gestion de classe et gestion des

apprentissages ?

- Comment les éleves doivent-ils étre face au travail et

dans leur rapport a la classe ?

- Comment doit étre I’enseignant-e face a la discipline ?

Comment gere-t-il/elle sa classe ?

- Qu’est-ce qui dans votre classe peut perturber/déranger
les éleves dans leurs apprentissages ? Pourquoi ?

—> a ce moment vont ressortir des comportements
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3.1. Comportements

perturbateurs

- définition

- exemples

Cibler le questionnement: revenir sur les différents

comportements que vous citez.

- Comment pourrait-on les qualifier (ceux qui ne devraient
pas étre adoptés) en n’utilisant qu’un seul et méme adjectif
pour les regrouper tous ?

> la littérature parle de comportement

perturbateur/géneur/déviant

- Qu’appelez-vous « comportement
perturbateur/dérangeant/inadéquat » ? (définition)

Qu’est-ce que ¢a perturbe ? Qui est-ce qu’ils perturbent ?

- Quels sont les individus de la classe que ces
comportements dérangent/perturbent ?

—> Faire une relance en reformulant : a pour objectif de
faire reformuler sa réponse, pour qu’il/elle y réfléchisse a
nouveau, éventuellement qu’il/elle ajoute quelque chose de

supplémentaire.

- Pouvez-vous me donner quelques/des exemples de
comportements perturbateurs ? > il s’agit de nos
indicateurs (liste de comportements perturbateurs)

- pour vous (enseignant-¢)

- pour vos éleves

3.2. Comportements
perturbateurs

- hiérarchisation

- Parmi tous ces comportements, pensez-vous que certains

sont plus importants ou graves que d’autres ?

- IIs dérangent quoi ? qui ?
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4. Gestion des
comportements
perturbateurs :

- hiérarchisation, importance

accordée

- Quelle réaction avez-vous face a un comportement

perturbateur ?

- Réagissez-vous de la méme facon face a chacun des

comportements que vous jugez perturbateur ?

- Quels comportements sanctionnez-vous facilement ?

Pourquoi ? Comment les sanctionnez-vous ?

5. Comportements genrés

- gestion

- En termes de comportements perturbateurs, percevez-

vous une différence entre les filles et les garcons ?

- Pouvez-vous me donner des exemples ? D’ou tirez-vous

ces exemples ?

- Réagissez-vous différemment avec les filles et les

gargons ? Pourquoi ?

- Quels sont les comportements les plus perturbateurs chez

les filles ? et chez les garcons ?

- Comment les filles et les garcons réagissent-ils lorsque

nous les réprimandons ?
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1. Message d’introduction

Informations générales : theme, durée, objectif et

confidentialité

2. Gestion de classe

- Que souhaite faire la maitresse/le maitre avec vous en

classe/a I’école ? (travailler et €tre bien en classe)

- Comment une classe doit-elle €tre pour te permettre de
bien travailler ? Au niveau du matériel, des autres éleves,

etc.
- Comment doivent étre les éleves ? Comment doit étre

I’enseignant-e ?

- Dans une classe, qu’est-ce qui peut empécher de
travailler 7 qu’est-ce qui peut empécher les éleves (toi) de

travailler ? Pourquoi ?

—> a ce moment vont ressortir des comportements
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3.1. Comportements

perturbateurs

- définition

Cibler le questionnement: revenir sur les différents
comportements que tu cites.
- Ces comportements sont-ils plutdot positifs ou plutdt

négatifs ? (bons ou mauvais)

- Qui est-ce que ces comportements dérangent ?
Pourquoi ? Qu’est-ce que ces comportements empéchent

en classe ?

- Quels sont les comportements a adopter ? Et ceux a

éviter ? Pourquoi ?

- Est-ce que tu arrives a trouver un adjectif pour décrire
tous ces comportements (ceux qu’on ne devrait pas
adopter) ?

- Parmi ces adjectifs, lequel irait bien pour décrire tous

ces comportements ? (si pas d’idées)

- Est-ce que tu arrives a m’expliquer ce que c’est qu’un

comportement perturbateur alors ?

- Quels sont les comportements qui te génent le plus, toi ?
Dans I’ordre du plus important au moins important.

—> Faire une relance en reformulant : a pour objectif de
faire reformuler sa réponse, pour qu’il/elle y réfléchisse a
nouveau, éventuellement qu’il/elle ajoute quelque chose de

supplémentaire.

- Ils génent qui ces comportements que tu cites ?
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- exemples

- Est-ce que tu peux me donner des exemples de
comportements que tu trouves perturbateurs/dérangeants ?
—> il s’agit de nos indicateurs (liste de comportements

perturbateurs)

3.2. Comportements
perturbateurs

- hiérarchisation

- Parmi tous ces comportements, est-ce que tu penses que

certains sont plus graves/dérangeants que d’autres ?

- Pourquoi ?

4. Gestion des
comportements
perturbateurs :

- hiérarchisation, importance

accordée

- Est-ce que tu penses que tous les comportements

perturbateurs doivent étre punis de la méme facon ?

- Est-ce que tu penses que la maitresse/le maitre devrait a

chaque fois réagir a tous les comportements dérangeants ?

5. Comportements genrés

- Est-ce qu’il y a des différences entre les filles et les

garcons quand on parle de comportement dérangeant ?

- Quels sont les comportements les plus perturbateurs chez

les filles ? Et chez les garcons ?
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Entretien A — Enseignant de classe

Gestion de classe

23
24
25

26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40

Selon toi, quels sont les objectifs principaux ou I’objectif principal d’un-e enseignant-
e dans une classe ?

Pour moi c’est d’abord quand méme transmettre ou partager un savoir. C’est la premiere
chose je pense.

Est-ce ’'unique chose ?

Non, bien slir que non, mais je pense que c’est le plus important. Ca va étre le centre,
apres forcément, il y a plein d’autres choses annexes, comme la vie de la classe, comment
tu amenes les choses, qu’est-ce que tu vis avec les éleves. Oui je dirais au niveau de
I’ambiance de la classe, du vécu. Donc ce n’est pas uniquement des savoirs théoriques,
mais aussi des savoir-faire, savoir-étre.

Comme tu me dis que I’objectif principal est de transmettre des savoirs aux éleves,
comment pourrait-on qualifier une classe studieuse ?

Alors moi je pense que c’est des éleves qui en veulent, qui sont volontaires, qui sont
avides d’apprendre. Des éleves preneurs de tout ce qu’on leur amene et propose.

Et apres au niveau de la classe, ce que je trouve intéressant, c’est quand, alors forcément
ils ne sont jamais tous comme ¢a, mais les ambiances de classe font que dans certaines
classes, il y a une dynamique de classe qui va faire que les mémes éleves, si ils étaient
placés dans deux classes différentes, vont se comporter completement différemment.
C’est justement ceux qui sont un peu les « wagons », ceux qui vont se laisser tirer. Dans
une classe plus passive, ils seront complétement passifs, alors que s’ils se trouvent dans
une classe qui est bien dynamique, avec des €leves investis, ils vont aussi se prendre au
jeu scolaire.

Dans ce cas, est-ce que tu dissocies gestion de classe et gestion des apprentissages ?
Disons que c’est imbriqué, mais oui je les dissocie dans le sens ou pour la gestion de
classe, le but pour moi c’est que ¢a ne prenne pas trop de place.

Donc quand est-ce qu’on se préoccupe de la gestion de classe ?

Quand il faut mettre les choses sur la table parce qu’il y a des conflits entre éleves, par
exemple, forcément ca arrive. Apres dans la gestion de classe, il y a des moments comme
le camp ou tout d’un coup on ne sera que la-dessus. Nous on va par exemple partir en
camp de ski cet hiver, alors on n’a pas du tout de travail scolaire, c’est que des choses de
préparation, de perspective d’étre ensemble et vivre quelque chose d’exceptionnel
ensemble.

Mais quand on est a I’école, oui clairement, avec mes 5%mes clest prendre le moins de
temps possible pour leur apprendre a étre efficace, la sonnerie sonne, on est en colonne
pour pouvoir se mettre au travail. Donc oui, il y a ce coté un petit peu, si on doit tout le
temps gérer autre chose que les apprentissages, ¢a devient lourd.

Je peux trouver ¢a tuant des fois, parce qu’on a beaucoup d’objectifs a atteindre, et si on
doit sans arrét €tre dans remettre les choses en place, comment doivent étre les éleves,
comment se comporter, quelles sont les regles a mettre en place et a respecter a I’école, ca
aura un impact sur la réussite d’atteinte de nos objectifs, forcément.

94



41
42
43

44
45
46
47
48
49
50
51
52
53

54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79

80
81
82
83
84

Fehima Muminovic & Florent Bron Juillet 2018

Comportements perturbateurs — exemples

Est-ce que dans ta classe, il y a des comportements d’éleves qui peuvent perturber les
apprentissages directement ?
Alors oui, il y en a. Alors souvent c’est des éleves qui ne connaissent pas les limites.

Comme par exemple ?

Ca veut dire qu’ils font n’importe quoi tout le temps, tout est jeu. Quand on fait une
activité, eux ne vont pas entrer dedans, ils vont embéter les camarades par des gestes, par
des paroles, et donc je dois intervenir pour leur dire de se calmer, et du coup on stoppe
completement 1’activité pendant tous ces moments, et il faut recommencer. Donc c’est les
éleves qui vont s’exciter et déranger la classe : les autres éleves et moi aussi finalement.
J’ai eu une équipe une fois, une équipe de garcons, qui méme en les menagant, ca n’avait
aucune impact, et donc on a quand méme di aller jusqu’aux sanctions. Alors ¢ca débordait
aussi apres 1’école, parce que s’il y a des soucis comme ¢a a 1’école, c’est souvent parce
qu’il y a aussi des soucis a d’autres endroits.

Qu’est-ce qu’ils faisaient ?

Par exemple, avec un enfant, on était sans arrét dérangés nous tous, parce qu’on ne
pouvait pas commencer quelque chose ou travailler, que ce soit un jeu ou une fiche. Par
exemple pour un jeu sur les définitions, que je fais souvent en 5™, il faut les mettre par
deux, j’ai préparé une vingtaine de mots au tableau, mais on peut aussi une prochaine fois
faire construire le corpus aux éleves.

Ensuite je laisse a peu pres un quart d’heure, et le but c’est qu’ils puissent définir chacun
des mots. Et ensuite on joue, et il y en a un qui sort de la classe, un du groupe, et un autre
qui s’assied au fond de la classe. Un troisieme vient montrer a celui qui est assis au fond
de la classe un mot au tableau, et celui qui était dehors rentre. Il doit ensuite retrouver le
bon mot d’apres la définition de I’éleve qui est assis au fond de la classe. Et 1a,il y a
quatre ans, c’était impossible de le faire ce jeu.

La je vois aussi, cet apres-midi, quand les groupes passent, parce qu’il y en a 9, que les
autres peuvent papoter doucement. Le but c’est d’écouter ce qui se passe quand les autres
groupes passent, comprendre les mots difficiles par exemple, les définitions qui ne sont
pas justes, etc. donc ce n’est pas parce qu’on ne joue pas qu’on n’écoute pas et qu’on perd
le fil. Aujourd’hui, il y en a deux-trois qui discutaient, mais a ce niveau-la ¢ca ne me
dérangeait pas, s’ils se disent trois mots avec leur voisin s’ils voient qu’un groupe s’en est
trés bien sorti ou s’en n’est pas du tout bien sorti, aucun probleme. Par contre, il y a 4 ans,
il y a un éleve en particulier qui se levait sur sa chaise, qui faisait des commentaires a voix
haute qui étaient totalement déconnectés de ’activité qu’on était en train de mener. Il
criait, interpellait un éleve qui était a I’autre bout de la classe pendant le jeu, alors ca c’est
le genre de comportement que je n’accepte pas parce que ¢a dérangeait les autres éleves,
ceux qui écoutaient et ceux qui passaient au jeu, et moi-méme aussi parce que je devais
intervenir et donc stopper 1’activité. Ca perturbait vraiment tout le monde. Donc la pour
moi il fallait tout de suite réagir, parce qu’il foutait en 1’air toute la lecon.

Il y a d’autres comportements que tu ne toleres pas ?

Ensuite les autres comportements qui peuvent déranger, ¢a peut étre des éleves qui ne sont
pas concentrés, mais la ¢a les dérange eux-mémes parce qu’ils perdent le fil de la lecon.
J’ai justement des éleves qui me viennent en téte qui perdent beaucoup d’énergie a
regarder a gauche ou a droite, n’importe quoi qui puisse attirer leur ceil et du coup ils ne
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85 sont pas vraiment concentrés sur leur travail. Alors c’est vrai que ce genre de
86 comportement ne va pas déranger les autres, mais moi un peu quand méme, parce que du
87 coup je ne suis pas slr que cet éleve il aura compris la lecon. Donc vraiment que ca
88 dérange mon enseignement, et que du coup eux ne peuvent pas apprendre, je trouve
89 intolérable.
90 Un éleve qui sans cesse ne leve pas la main, est-ce que c’est un comportement qui
91 peut aussi déranger ?
92 Alors pour celui-la, ¢ca dépend des moments durant lesquels ¢a se passe généralement. Si
93 J’al demandé de ne pas lever la main parce qu’il faut intervenir du tac au tac, ca ne me
94 dérange pas. Mais par contre si ils interviennent sans cesse alors que je veux par exemple
95 voir quels sont les éleves qui ont compris une notion, la ¢ca me dérange, c’est pour moi des
96 moments plus formels.
97 Ensuite, j’essaie de trouver d’autres comportements. Il y a par exemple les éleves qui
98 n’ont pas leur matériel. Alors la ¢a les dérange eux, parce que si ils doivent le chercher,
99 par exemple dans les moments ou c¢’est pour vite finir quelque chose parce que tu as la
100 piscine dans 20 minutes et que tu veux vite faire quelque chose, alors je ne dis rien, mais
101 quand c’est vraiment une vraie période, alors 1a je suis plus a sanctionner. Mais ¢a je ne
102 sanctionne pas en début d’année, mais une fois qu’on a discuté et dis pourquoi c’était
103 important d’avoir son matériel, alors la je sanctionne.
104 Et pourquoi c’est important alors d’avoir son matériel ? Qu’est-ce qui est ressorti de
105 la discussion ?
106 On avait fait ¢ca au début de cette année et je leur ai dis que eux étaient embétés parce
107 qu’ils ne pouvaient pas faire les exercices qui étaient a faire, et que moi aussi parce que je
108 perdais du temps a m’occuper d’eux pour trouver une solution.

Comportement perturbateur — définition

109 Est-ce que tu arrives a me donner une explication, a la maniere d’une définition, de
110 ce que c’est qu’un comportement qui dérange ?

111 Dans la littérature, on parle aussi de comportement perturbateur

112 Pour moi, c’est un comportement qui ne nous permet pas d’étre pleinement concentré sur
113 le travail ou sur I’objectif qu’on est en train de travailler et qui nous prend de 1’énergie,
114 que ce soit a moi ou aux autres éleves aussi.

115 Pourquoi est-ce que ces comportements dérangent I’enseignant-e et les éleves ?

116 Alors parce que l’objectif de 1’enseignant c’est d’enseigner, et celui des éleves
117 d’apprendre. Donc si I'un est dérangé, 1’autre 1’est aussi.

Comportements perturbateurs — hiérarchisation

118 Parmi tous les comportements que tu as cités tout a I’heure, est-ce qu’il y en a
119 certains qui seraient plus dérangeants et importants que d’autres ?

120 Alors parfois pour mes collegues c’est les violences physiques, mais pour moi pas
121 tellement parce que ¢a n’arrive que trés rarement en classe.
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122 Par contre moi sur le fait de déranger en classe, ou de déborder en classe, dans un moment
123 ou c’est moi qui pose le cadre, alors 1a je suis prét a tout de suite sanctionner les éleves
124 qui parlent en méme temps que moi, qui jouent avec leur matériel par exemple, ou bien
125 aussi ceux qui ne levent pas la main ou bien ceux qui font autre chose et qui n’écoutent
126 pas et qui apres me reposent la question pour savoir ce qu’il faut faire.

127 Quelles réactions peux-tu avoir face a un comportement perturbateur, dérangeant ?
128 J’interviens beaucoup au niveau du dialogue. Je fais une remarque ou alors je demande a
129 I’éleve ce qu’il est en train de faire et je lui demande de m’expliquer pourquoi il agit ainsi.
130 Je lui demande aussi s’il a I’impression de déranger quelqu’un, donc la évidemment je
131 m’attends a ce qu’il dise qu’il me dérange moi mais aussi les autres éleves.

132 Est-ce que tu réagis toujours de cette facon ?

133 Alors oui, je n’utilise pas de tableau de comportement et aussi trés peu les remarques dans
134 I’agenda parce que ce qui a lieu en classe se regle en classe pour 1’agenda. Mais c’est vrai
135 que quand ¢a me dérange beaucoup au niveau de mon enseignement, j’ai tendance a
136 hausser la voix, donc par exemple quand ils m’interrompent pendant des explications ou
137 quand je vois qu’ils ne suivent pas ou n’écoutent pas.

138 Par contre quand ils dérangent leurs camarades je réagis moins agressivement. C’est
139 étrange d’y penser d’ailleurs.

140 Pourquoi ?

141 Ca montre un peu qu’on se préoccupe quand méme un peu plus de soi.

Comportements genrés

142 Est-ce que, en général, tu percois une différence en termes de comportements
143 dérangeants ou perturbateurs, entre les filles et les garcons ?

144 Ca c’est un peu les clichés moi je trouve. Les filles ¢a peut étre un peu plus insidieux des
145 fois parce qu’elles essaient parfois de passer inapergues quand elles font une bétise.

146 Mais c’est vrai que pour 1’équipe que j’ai maintenant, c’est quand méme un peu les
147 garcons qu’il faut recadrer au niveau du comportement.

148 D’accord, et quel type de comportements ont-ils, par exemple ?

149 Alors se taper dessus, les trucs physiques ce sera plus les garcons, oui, mais les mots, les
150 combines d’histoires entre certaines équipes de copines ce sera plus peut-€tre chez les
151 filles. Mais encore, c’est tellement variable d’une équipe a 1’autre.

152 Du coup, comme il y a quand méme des comportements un peu spécifiques a chacun
153 des sexes, est-ce que tu as I’'impression de réagir différemment envers les filles ou les
154 garcons ?

155 Est-ce que tu réagis par exemple différemment quand tu vois des garcons se taper
156 dessus plutot que des filles ?

157 Non je n’ai pas I’impression que je réagis différemment. Je n’ai pas envie de dire que chez
158 les garcons c’est normal parce que c’est des garcons, méme si j’observe plus de bagarres
159 entre gargons.
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Et est-ce que tu as I’'impression que les enfants réagissent différemment lorsque tu
les réprimandes ?

Non, je ne crois pas que ce soit une question de filles-garcons. On peut avoir des réactions
diverses en fonction de si ils ont 1’habitude d’étre sanctionnés ou non, d’étre remis a
I’ordre ou pas, ¢a c’est vraiment completement individuel je trouve.
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Entretien B — Enseignant de classe

Gestion de classe
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Selon toi, quels sont les objectifs principaux ou I’objectif principal d’un-e enseignant-
e dans une classe ?

Pour moi un des premiers objectifs c’est d’éveiller la curiosité, de susciter un intérét chez
les éleves par rapport a ce qu’on est censé€ leur apprendre et pour qu’ils participent a ce
qu’ils ont a apprendre justement, que ce ne soit pas un cours magistral. Parce que
I’objectif qui amene ce sous-objectif d’éveil de curiosité c’est celui d’apprentissage : on
doit leur apprendre un certain nombre de choses. Donc essayer de trouver justement des
choses qui font qu’ils vont accrocher, qu’ils vont se sentir intégrés a leur processus
d’apprentissage. Qu’ils voient eux aussi le bout de chemin qui est a faire, et pour qu’ils
fassent ce bout de chemin, il faut qu’ils soient curieux aussi. Ca m’aide aussi dans mon
travail parce qu’apreés on met de I’eau au moulin et on peut justement aussi faire un peu de
chirurgical et prendre des themes dont on sait que telle ou telle personne va étre
intéressée.

Et puis apres l’autre objectif c’est aussi d’essayer, tout en faisant quelque chose de
général, de faire du particulier, parce qu’on a une classe, mais la classe elle est composée
d’éleves avec des niveaux différents, donc essayer au maximum de différencier, de faire
des choses individuelles dans la mesure des possibilités qu'on a suivant les effectifs.
Apres encore un objectif c’est plus d’un point de vue disciplinaire entre guillemets,
gestion de classe, c’est que le climat de la classe soit propice au travail, au travail de
chacun. A ce que les éleves puissent s’exprimer, mais dans un cadre qu’on a défini
ensemble, simplement lever le doigt pour parler, ou que si quelqu’un a décidé de faire du
bruit dans la classe, que ca ne géne pas les autres pour le travail. Donc apres ¢a c’est aussi
un objectif.

Pour moi c’est un peu les trois choses.

Donc tout cela est rattaché aux apprentissages, puisque tu me dis que la discipline
doit étre présente pour pouvoir apprendre ? Donc tu places I’apprentissage au
centre ?
Oui oui.

Pour qu’une classe soit studieuse, donc qui permettrait aux éleves d’apprendre, elle
devrait étre comment ?

Dans 1’idéal pour qu’elle soit studieuse, il faut qu’il y ait une dynamique de groupe, il faut
qu’il y ait de 1’écoute entre eux, notamment dans les débats, ou dans les moments
préparatoires qu’on fait avant le travail un peu plus systématique, les moments de
découverte par exemple. Il faut que les éleves entre eux soient bienveillants aussi. Et puis
je dirais qu’il faut qu’elle soit aérée aussi, d’un point de vue plus spatial. C’est-a-dire
qu’ils ne soient pas collés les uns sur les autres et qu’il y ait des espaces dans la classe,
des endroits o on peut un petit peu les séparer, mais c’est dans 1’idéal.

Mais tout c¢a, ¢ca implique aussi, parce que ce ne sont pas des choses qui sont forcément
innées, donc ¢a implique une habitude, une habitude du débat, une habitude d’écouter les
autres, de lever le doigt. Et puis d’écouter le maitre aussi pour les consignes.
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Si tu devais définir la gestion de classe, ce serait quoi ?

La gestion de classe, je mettrai quand méme pas la discipline... Ce serait vraiment tres
réducteur de centrer ¢a sur la discipline, méme si ¢a en fait partie. Je pense que c’est
plusieurs choses et finalement pour moi la gestion de classe c’est la ... Maitrise de classe.
Oui je dirais plutdt maitrise de classe dans le sens ou c’est quels outils je vais utiliser pour
maitriser ma classe : non pas pour la dominer, mais la laisser s’exprimer tout en gérant les
débats et en la maitrisant, en tenant la bride quand méme malgré tout. Ce qui veut dire que
ca passe effectivement par la discipline, mais en dernier lieu. Ca passe surtout par
comment je vais préparer mes séances, sur quoi je vais démarrer, 1’accroche, ce qui va
faire qu’ils vont étre captivés. Mais pour moi oui la gestion de classe c’est ce qui te
permet de garder le contrdle, c’est difficile de trouver la bonne expression, parce que
garder le contrdle ca fait trés hiérarchique.

Je vais essayer de te faire une définition en résumé. La gestion de classe c’est tous les
moyens que je mettrais en ceuvre pour que ma classe puisse travailler dans de bonnes
conditions, donc ¢a entend des moyens pédagogiques d’abord et puis éventuellement en
dernier lieu des moyens disciplinaires. Mais aussi des moyens d’éducation civique par
I’élaboration d’un réglement commun pour que la classe fonctionne pour savoir qu’est-ce
qu’on fait si quelqu’un ne respect pas ce reglement.

Donc tu dis que la gestion de classe, c’est tous les moyens que tu mets en ceuvre pour
que les éléves puissent travailler. Dans ce cas, tu ne dissocies pas gestion de classe et
apprentissage ?

C’est la gestion de classe au service de 1’apprentissage, mais est-ce que je dissocie gestion
de classe et apprentissage ? Vu comme ¢a, une bonne gestion de classe permet aux éleves
d’aller vers les apprentissages. Et ce qu’on met en place pour la gestion de classe, pour
qu’il y ait une bonne ambiance de classe, c¢a fait aussi partie des apprentissages. Parce que
c’est des apprentissages certes latéraux, transversaux, on parle de compétences
transversales ici, mais oui c’est des compétences de citoyen, de futur citoyen, de petit
homme, ou de petite demoiselle qui doivent apprendre a travailler en groupe, donc c’est
aussi des choses qui leur permettent d’apprendre leur métier d’éleve aussi.

Comportements perturbateurs — exemples

On a parlé du principal enjeu qui était de mener les éleéves vers les apprentissages
qu’on doit développer chez eux. Dans cette idée, est-ce qu’il y a des comportements
qui pourraient perturber leurs apprentissages ?

Déja on peut peut-€tre dissocier 1’éleéve qui ne va pas €couter et qui va faire ce que je fais
maintenant (il imite), il va jouer avec un truc, un crayon et il ne va pas écouter, de ceux
qui ont besoin de ¢a pour se concentrer. Mais des fois il y en a certains qui font du mal a
leurs propres apprentissages parce qu’ils ne sont pas concentrés en faisant ¢a. Apres tu as
ceux qui font du bruit en parlant a voix haute ou qui interpellent des camarades tout haut a
travers la classe, ceux qui sont turbulents, donc qui vont chercher I’attention des autres, et
ca, ca géne les apprentissages des autres en général. Déja ca ne met pas forcément une
bonne ambiance dans la classe, ¢a tend un petit peu tout le monde.

Quand tu dis tout le monde, tu penses a qui ?

Ils se dérangent eux-mémes parce qu’ils ne peuvent pas suivre, ils dérangent les autres
parce qu’ils ne peuvent plus suffisamment se concentrer et ils me dérangent moi-méme
aussi.
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85 Pourquoi est-ce qu’ils te dérangent toi ?
86 Pourquoi est-ce qu’ils me dérangent ? Parce que j’ai envie de faire passer un message et
87 que quand il y a de la friture sur la ligne, ce n’est pas évident que le message passe, et
88 surtout je pense que le message passe moins bien, et j’ai I’impression qu’ils n’auront pas
89 compris la lecon. Peut-étre pas pour tous, mais par exemple un éleéve qui est au fond de la
90 classe, peut-étre qu’il sera plus géné. Ca ne me dérange pas moi, ¢ca ne me blesse pas dans
91 mon amour propre qu’on ne m’écoute pas, je leur dis d’ailleurs souvent que quand ils ne
92 m’écoutent pas ¢ca ne me dérange pas moi personnellement, je leur dis que ce qui
93 m’embéte quand vous faites du bruit, c’est que vous embétez les autres, vous les
94 empéchez de travailler dans de bonnes conditions. Voila c’est surtout par rapport aux
95 éleves, j’essaie de leur faire comprendre que leur attitude a des incidences sur les autres
96 aussi, et qu’ils ne sont pas tout seuls, que le monde ne gravite pas autour d’eux.
97 Un enfant qui ne léve pas la main, on en a parlé plus haut déja de ce type de
98 comportement, tu réagis comment ? Tu lui dis quelque chose, si oui ou non,
99 pourquoi ?
100 Oui, parce que par exemple c’est des regles qu’on a définies ensemble au début de
101 I’année, parce qu’on a tous compris que c’était la foire a la saucisse si on parlait tous en
102 méme temps, qu’on était obligé d’établir des regles. Ce n’est pas comme dans une
103 conversation ou on est deux ou trois, et ou on arrive quand mé€me a se partager le discours,
104 mais quand on est a 15 ou a 22, c’est compliqué que des choses sortent, donc on en vient
105 encore aux apprentissages, si tout le monde parle en méme temps c’est difficile.
106 Il y a d’autres comportements qui peuvent te géner, géner la classe ?
107 Alors moi-méme je suis un peu bruyant parfois, des fois je fais des bruits. Mais par
108 exemple les bruitages ca peut me déranger aussi, certains. Et si un éleve par exemple
109 tapote avec son stylo sans cesse, 1a je lui dirai que moi ¢a me dérange et je lui demanderai
110 d’arréter.
111 Mais oui c’est slir qu'un petit bruit... je ne veux pas que ce soit comme si il n’y avait pas
112 d’éleves dans la classe, mais il y a certains moments, mais vraiment certains moments,
113 méme si je pense que je suis vraiment un enseignant qui aime faire parler les éleves, parce
114 que je pense que c’est dans ces moments-la que des choses super intelligentes et
115 intéressantes peuvent ressortir, mais il y a certains moments, quand on passe les
116 consignes, quand on explique quelque chose qui n’a pas bien été compris, ou j’estime
117 qu’il faut quand méme qu’il y ait un minimum d’attention, parce que sinon je dois
118 recommencer, on perd du temps et surtout ¢a peut brouiller encore plus, donc on s’éloigne
119 encore plus des apprentissages a mener et a faire.

Comportement perturbateur — définition

120 Comment est-ce que tu les qualifierais tous ces comportements, si tu ne devais
121 retenir qu’un seul adjectif qualificatif ?

122 C’est difficile de mettre un mot parce qu’ils n’ont pas forcément tous la méme origine,
123 mais c’est vrai qu’ils ont tous un impact sur les apprentissages, c’est ce qui les rassemble.
124 Je dirais perturbateur peut-étre oui, perturbateur, dérangeant ?

125 Et si tu devais les définir ces comportements perturbateurs ?

126 Perturbateur, alors petit grain de sel dans la grande horloge de 1’apprentissage qui bloque
127 I’enseignant et les éleves.
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Comportements perturbateurs — hiérarchisation

128 Et parmi tous ces comportements, est-ce que tu penses qu’il y en a un qui est plus
129 perturbateur que les autres ?

130 Celui qui répond a mes questions sans lever la main, ce n’est pas grave parce qu’il
131 participe, si je vois les choses comme c¢a, et il est avec nous. Donc le plus dérangeant ce
132 serait les bavardages, parce que la pour le coup, quand tu parles vraiment d’autre chose
133 avec ton camarade, tu penses a autre chose, tu ne penses pas a ce qui se passe, et en plus
134 tu fais du bruit, donc tu déranges les autres et tu me déranges moi parce que je dois
135 intervenir pour recadrer et réorienter 1’attention sur ce qu’il y a d’important.

136 Les mouvements m’embétent aussi parfois, ils veulent souvent aller boire, ils veulent
137 souvent aller aux toilettes... mais c’est vrai que des fois j’ai 'impression qu’il y en a
138 toujours un qui est debout et qu’il y a du mouvement, mais bon apres c’est personnel.

139 Et est-ce que tu réagis de la méme maniere a chacun de ces comportements ? Pour
140 commencer, comment est-ce que tu réagis, et puis est-ce que tu réagis de la méme
141 maniere ?

142 Ca dépend aussi du moment dans la journée, il y a quand méme un peu une évolution.
143 Moi je fais du théatre, je m’énerve rarement, enfin je veux dire, j’éleve la voix, on doit
144 étre un peu comédien comme enseignant. Mais comment je réagis ? Souvent en début de
145 classe, je ne laisse rien passer, je dis on prend tout de suite les bonnes habitudes pour la
146 journée, pour marquer le coup. C’est un peu comme les neuf coups au théatre avant le
147 début de la scene, c’est “’attention on va commencer, on rentre dans le temps du théatre’’,
148 la c’est on entre dans le temps de la classe. Donc j’essaie de faire de la prévention déja.
149 Je passe aussi beaucoup par le langage, mais ce qui change c’est I'intensité avec laquelle
150 je le dis. Du moment que ca peut déranger les apprentissages je le dis par oral sans
151 hausser la voix, et apres si ¢a se reproduit je hausse la voix.

152 Mais généralement ils ne trouve pas ca injustifié, je leur explique que ce n’est pas mon
153 humeur qui fait que tient je n’avais pas envie d’entendre du bruit ce matin et que du coup
154 je hausse la voix tout de suite. Donc j’essaie d’€tre juste. Je leur explique qui ¢a dérange
155 et pourquoi ce serait mieux d’éliminer ce comportement.

156 Pourquoi est-ce que ces comportements dérangent I’enseignant-e et les éleves ?

157 Alors parce que l’objectif de 1’enseignant c’est d’enseigner, et celui des éleves
158 d’apprendre. Donc si I'un est dérangé, 1’autre 1’est aussi.

Comportements genrés

159 Est-ce que, en général, tu percois une différence en termes de comportements
160 dérangeants ou perturbateurs, entre les filles et les garcons ?

161 Bon ici le perturbateur c’est un garcon. Il perturbe en parlant sans lever le doigt par
162 exemple, il parle a voix haute. Mais dans la classe que j’avais avant je trouvais que c’était
163 tres différent entre les filles et les garcons.

164 Pour moi les garcons c’est plus « be-béte », ils vont lancer des choses, parler fort, lancer
165 un élastique sans avoir peur entre guillemets de se faire prendre, alors que les filles elles
166 font attention. Les garcons quand ils font une bétise ils te regardent avec de grands yeux.
167 Je pense que les filles sont un peu plus fines peut étre.
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168 Et c’est vrai que les filles en général elles sont moins bruyantes, elles gigotent moins dans
169 tous les sens, ce ne sont pas des pates a ressort comme les garcons de la classe. Elles
170 gerent les choses différemment je trouve.

171 Et est-ce que tu as ’impression toi de te comporter différemment face aux filles ou
172 face aux garcons, par rapport a ’autre sexe ?

173 En tous les cas, je réagis pour les méme raisons avec les filles et les garcons, ¢a c’est siir.
174 J’essaie vraiment de ne pas faire de différences. Donc non dans la réaction, mais je pense
175 que ¢a ne se pose pas en filles-garcons. Ca ne se pose en individualité. Non je pense que
176 le genre ¢a n’a rien a voir dans cette histoire-1a, parce que suivant la personnalité, plus je
177 les connais, généralement je vais commencer par des blagues ou tourner en dérision ou
178 faire un jeu de mot ou alors justement surenchérir sur ce qu’ils sont en train de faire pour
179 que ca devienne ridicule et qu’ils se rendent compte que non la c’est béte ce qu’ils font.
180 Est-ce que tu as I’'impression que les enfants réagissent différemment lorsque tu les
181 réprimandes, quand tu réagis a leur comportement ?

182 Il y en a qui réagissent, d’autres qui ne réagissent pas. Non, mais de maniere générale, bon
183 il y aura toujours des contre-exemples, mais j’ai I’impression quand méme que les filles
184 écoutent plus quand on leur fait une remarque. Mais bon je n’aime pas trop les
185 généralisations comme ca, parce que je dis qu’il doit y avoir plein de contre exemples,
186 mais non, je ne pense pas qu’il y ait... mais la je me contredis dans la méme phrase. Mais
187 non, je ne pense pas qu’il y ait de grosses différences dans les réactions, mais je sais que
188 par contre, sans distinction garcons-filles, je sais qu’avec certains il va falloir redire les
189 choses plein de fois.
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Entretien A — Enseignante de classe

Gestion de classe
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Selon toi, quels sont les objectifs principaux d’un-e enseignant-e dans une classe ?
Pour moi, c’est surtout de transmettre son savoir a tous les éleves de tous types, que ce
soit les éleves en difficulté ou autre. Je pense aussi qu’il faut miser sur I’ambiance de
classe, que les enfants se sentent bien, que les enfants se sentent a 1’aise dans la classe, en
confiance et respectés.

Comme tu me dis que I’objectif principal est de transmettre des savoirs aux éleves,
comment pourrait-on qualifier une classe studieuse ?

Une classe qui écoute en collectif, qui se tait quand I’enseignant demande le silence et des
éleves qui demandent la parole correctement.

Qu’est-ce que la gestion de classe ?

La gestion de classe c’est la capacité a gérer un groupe, a gérer I’indiscipline. Que ce soit
des éleves disciplinés ou non. Quand on pense a la gestion de classe on pense tout de suite
aux éleves indisciplinés mais finalement, c’est gérer un groupe.

Dans ce cas, est-ce que tu dissocies gestion de classe et gestion des apprentissages ?
Oui pour avoir une bonne gestion des apprentissages il faut avoir une bonne gestion de
classe. Mais c’est vraiment une chose différente oui.

Comment les éleves doivent-ils étre face au travail et dans leurs rapports a la classe ?
Concentrés face a la tiche, investis, intéressés. Ils doivent tre respectueux avec les autres
afin que chacun puisse s’exprimer en sécurité. Bienveillants a I’écoute. C’est ce que 1’on
attend d’eux en tous les cas.

Comportements perturbateurs — exemples

Est-ce que dans ta classe, il y a des comportements d’éleves qui peuvent perturber les
apprentissages directement ?

Principalement I’indiscipline je pense. Par rapport a I’apprentissage, c’est les difficultés
rencontrées par certains €leves. Certains éleves sont en grande difficulté, la dyslexie,
I’hyperactivité, les troubles de 1’attention, ce sont des choses qui peuvent troubler les
apprentissages. Les éleves qui n’écoutent pas, qui se retournent, qui discutent ne peuvent
pas apprendre parce que je suis génée et eux aussi.

Si tu devais faire un listing de ces comportements ?

Bavardages, le fait de se lever sans avoir la permission, des réponses impertinentes ou des
prises de paroles intempestives, couper la parole, les moqueries, les coups (cela peut
arriver). Un enfant qui jetterait du matériel dans la classe.

Tout cela me dérange dans mon travail et aux aussi dans leurs apprentissages.
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Comportement perturbateur — définition

Comment pourrais-tu qualifier I’ensemble de ces comportement si tu ne devais
chosir qu’un seul terme pour les regrouper ?
Pertubateurs.

Est-ce que tu arrives a me donner une explication, a la maniere d’une définition, de
ce que c’est qu’un comportement qui dérange ?

C’est le fait qu’un enfant se manifeste d’une autre maniere alors qu’il devrait travailler :
en se levant, en discutant, en interpellant un camarade. Je pense que c’est a peu pres ¢a.

Comportements perturbateurs — hiérarchisation

Parmi tous les comportements que tu as cités tout a I’heure, est-ce qu’il y en a
certains qui seraient plus dérangeants et importants que d’autres ?

A chaque fois que ca perturbe les éleves dans leurs apprentissages, parce qu’ils viennent a
I’école pour ca en premier lieu finalement. Mais les coups, I’impertinance face a I’adulte
mais aussi par rapport aux autres. Dire des gros mots. Surtout cela, la violence physique et
verbale. C’est un peu le dernier stade parce que ¢a atteint I’individu directement. Je pense
que I’enfant et I’adulte doivent déja bien se sentir en classe.

Quelles réactions peux-tu avoir face a un comportement perturbateur, dérangeant ?
Suivant le comportement perturbateur, cela peut étre une remarque orale, une discussion a
deux, déplacer les pincettes au niveau du systeme de discipline, cela peut €tre une sanction
immédiate, passer une récréation avec moi, au pire ’heure d’arrét, on a déja fait cela
I’année passée.

Est-ce que tu réagis toujours de cette facon ?

Oui, mais cela dépend aussi de I’enfant. L’année derniere on a eu un enfant tres difficile,
une situation familiale dont on tient compte au final de son vécu, de son mal-€tre. On est
un peu plus souple, plus psychologue car on sait que sanctionner ne va pas donner grand
chose. On essaye plutot de tisser un lien plus fort avec cet éleve pour lui montrer qu’on est
soucieux de ce qui lui arrive, qu’on aimerait I’aider. Si c’est un enfant qui veut faire réagir
mais qui a une situation « normale », qui a un équilibre familiale, on peut étre un peu plus
strict mais pour un enfant qui vit des choses difficiles, on peut avoir un autre
comportement.

Sanctionnez-vous facilement de maniere générale ?

Les moqueries oui. C’est sanction immédiate. Les bavardages répétés aussi ou les prises
de paroles sans lever la main, mais ce n’est pas sanctionné immédiatement la premiere
fois.
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Comportements genrés

Est-ce que, en général, tu percois une différence en termes de comportements
dérangeants ou perturbateurs, entre les filles et les garcons ?

Il y a quand méme plus de garcons qui sont perturbateurs. Mais bon on a quand méme une
fille ou deux qui sont agitées. Mais c’est vrai que si on fait les comptes des perturbateurs,
on a souvent le doube de garcons, voir plus.

Réagissez-vous différemment avec les filles et les garcons ? Si oui pourquoi ?

Je ne crois pas. Mais ce n’est pas treés objectif, il faudrait que quelqu’un d’extérieur puisse
le dire. Je n’ai pas I'impression de faire de différences mais je pense que c’est difficile de
réaliser cela soi-méme. Je n’ai pas I’impression de le faire mais on est dans une société ou
les choses sont ancrées, les choses pour les garcons ou pour les filles. On a une maniere
d’éduquer les garcons et les filles qui est différente donc je pense qu'on fait
automatiquement différemment pour une fille que pour un garcon.

Quels sont les comportements les plus perturbateurs chez les filles et chez les
garcons ?

Chez les filles, principalement les bavardages, les prises de parole sans lever la main,
parfois les moqueries. Chez les garcons, c’est plutdt les bagarres. Les bavardages aussi
mais plus de bagarres.

Comment réagissent les filles et les garcons lorsque nous les réprimandons ?

Les filles c’est plus facilement des larmes suivant la réprimande et les garcons sont
parfois un peu plus penauds, ils acceptent plus facilement la réprimande. Parfois certains
se permettent plus facilement de répondre que les filles je dirais.
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Entretien B — Enseignante de classe

Gestion de classe
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Selon toi, quels sont les objectifs principaux d’un-e enseignant-e dans une classe ?
Amener chaque enfant le plus loin possible dans la réussite, dans sa réussite. Amener
chaque enfant le plus loin possible dans ses apprentissages scolaires.

Est-ce ’'unique chose ?

Alors donc au niveau des apprentissages oui c’est le principal, mais apres ce qui pour moi
est trées important c’est aussi le climat scolaire, c’est avoir du plaisir, c’est étre bien
ensemble, et cela passe par le respect, donc apprendre a se respecter.

Et puis il y a toute la richesse qu’on peut découvrir mutuellement en étant ensemble, en
étant un groupe classe.

Mais mon objectif quand méme prioritaire, pour moi, c¢’est quand méme de les amener le
plus loin possible dans leur cursus scolaire parce que j’estime que c’est mon métier.

Comme tu me dis que I’objectif principal que tu décris est de transmettre des savoirs
aux éléves, comment pourrait-on qualifier une classe studieuse ?

Alors une classe studieuse c’est une classe ou il y a justement du respect, ou il y a
suffisamment de discipline afin de pouvoir mettre en place les objectifs, le travail. Donc
ca veut dire que les enfants ne sont pas en train d’apprendre sous la contrainte, mais c’est
parce qu’il y a une ambiance bonnard qu’ils acceptent de travailler, qu’ils ont du plaisir a
travailler, qu’ils le font et que peut €tre ils ne s’en rendent méme plus compte.

Le coté idéal ce serait qu’ils ne se rendent méme pas compte qu’ils sont en train
d’apprendre (rires), parce qu’ils ont vraiment du plaisir.

Mais pour moi, on n’arrive a ¢a que si on a certaines exigences.

D’accord, trés bien. Est-ce que tu dissocies gestion de classe et gestion des
apprentissages ? Tu me parles d’indiscipline et d’apprentissage.

Alors pour moi c’est franchement lié parce que si tu as une mauvaise gestion de ta classe,
forcément les enfants vont en patir au niveau de leurs apprentissages. Alors apres c’est
toujours la méme chose, les bons éleves ne vont pas en patir parce que peu importe ce que
tu fais, ils vont apprendre, mais c’est les éleves en difficulté qui eux ne vont pas avoir
suffisamment de temps ou suffisamment de silence ou suffisamment de concentration
pour mémoriser, et pour ce genre de choses, moi je pense que c’est li€ parce que
finalement I’un permet 1’autre.
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Comportements perturbateurs — exemples

Est-ce que dans ta classe il y a certains comportements d’éleves qui peuvent les
déranger dans leurs apprentissages ?

Cette année dans les comportements dérangeants, j’en ai encore un ou deux qui ont encore
de la peine a lever le doigt et qui parlent spontanément.

Et en quoi ¢ca dérange ? Qui est-ce que ca dérange ?

Alors... ca dérange qui ? Moi je permets aux enfants de parler sans lever la main quand on
est dans une discussion et que vraiment on discute, parce que vraiment j’aime bien les
discussions nourries, donc j’aime bien quand il y a du répondant, donc 1a je n’oblige pas
du tout que la main soit levée mais par contre si c’est des moments de calme, ou justement
on est en train de travailler ou j’estime que 1’on est en train de faire vraiment un effort
dans sa téte, a ce moment-la, j’estime qu’un enfant qui ne léve pas la main et qui prend la
parole, il dérange.

Alors c’est clair que celui qui ne léve pas la main et puis qui pose juste une question et
qu’elle est adéquate, celui-la il ne va pas me déranger, mais I’éleve qui fait des
commentaires sur tout et rien et puis qui en plus ne leéve pas la main, celui-la va me
déranger et va déranger les camarades. Donc ce n’est pas le fait qu’il ne leve pas la main
qui me dérange, c’est le fait qu’enfaite il prenne la parole pour ne rien dire, parce que la
question intelligente elle ne me dérange jamais, qu’elle soit avec une main levée ou avec
une main pas levée, parce que c’est peut €tre la question que d’autres se posent.

Mais 1a en I’occurrence c’est un petit garcon qui prend la parole tout le temps, mais du
style « ah moi aussi j’ai un poisson rouge chez moi » parce qu’il y a un poisson rouge
écrit dans la consigne de grammaire, donc ¢a n’apporte rien et ¢a va faire qu’il y aura cinq
tétes qui vont se lever pour dire « ah moi j’ai un chat qui s’appelle Pantoufle ».

Il y en a d’autres de ces comportements ?

Alors il y en a un autre qui a des problemes de, ce n’est pas de I’hyperactivité, non, mais
des problemes un peu nerveux, qui fait plein de petits bruits. Moi j’exergue les petits
bruits, donc les enfants qui reniflent... mais ¢a c’est moi. Les enfants qui reniflent, les
enfants qui tapotent avec leurs stylos, les enfants qui, voila tous ces petits bruits
m’indisposent au plus. Je dis simplement d’arréter et quand il vient a mon pupitre je mets
mes mains sur ses mains pour qu’il se calme, mais voila, je dirais que c’est les grosses
choses que j’ai cette année.

Il y en a encore d’autres ?
Oui, enfin ne pas lever la main, tapoter, le bavardage aussi.

Pourquoi le bavardage ?

Alors j’ai des gros moments de silence ou il y a des grands moments ou on travaille
vraiment sans un mot donc la il n’y a pas de bavardages. Et puis quand il y a du
bavardage, trés souvent, c’est que j’ai permis de s’entraider. Donc pour moi c’est du
bavardage entre guillemets intelligent. Donc tant que c’est du bavardage, de la
collaboration, ¢a ne me pose aucun probléme parce que j’aime bien ca enfaite, j’aime bien
quand ils s’aident, quand ils se réexpliquent entre eux.

Bon appart ¢a quand c’est du bavardage bétement polluant entre guillemets, enfin leurs
petites histoires, souvent il suffit que je fasse les gros yeux et ils comprennent et arrétent.
J’essaie de ne pas intervenir moi, parce que si j’interviens moi, c’est exactement comme
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74 I’éleve qui ne leve pas la main, je fais autant de bruit qu’eux, donc j’essaie juste de faire
75 un petit regard intensif. En regle générale, en tous les cas cette année, ¢a fonctionne bien
76 parce qu’ils arrétent, ils savent qu’ils ne doivent pas.

77 Mais oui alors ca c’est quelque chose que je ne permettrais pas, mais c’est quelque chose
78 que je mets en place en début d’année, et normalement je ne me fais pas trop embéter.
79 Alors apres il y en a toujours des plus bavards que d’autres, mais en régle générale ca va.
80 Donc si le cadre est posé au départ, on peut dire que ces comportements
81 n’apparaissent pas ?

82 Alors ¢a ne marche pas tout le temps, parce qu’on a des fois de grands bavards ou c’est
83 difficile de trouver la solution. La en I’occurrence, cette année, le cadre il est assez bien
84 posé et les enfants le respectent bien, donc c’est assez facile, donc oui ¢a fait que j’ai une
85 bonne qualité de travail.

86 Ce cadre, c’est toi qui I’a posé ou ca a été co-construit ?

87 Non c’est moi qui ait décidé de ca, je crois que je suis un peu dirigiste a ce niveau-1a, je ne
88 sais pas si on dit ¢ca comme ¢a.

Comportements perturbateurs — hiérarchisation

89 Est-ce que tu penses que parmi tous les comportements que tu as cités, il y en a
90 certains qui sont plus dérangeants que d’autres ?

91 Non, ils dérangent tous 1’apprentissage, chacun a leur maniere, mais ils dérangent tous
92 I’apprentissage.

Comportement perturbateur — définition

93 Tous ces comportements qu’on a énumérés, tu les qualifierais comment, avec un seul
94 adjectif ?
95 C’est souvent des comportements d’échappatoire. Enfaite ce sont des enfants qui tout d’un
96 coup ont juste besoin de souffler. Tu sais, c’est comme aller aux toilettes, ca leur permet
97 de se dégourdir les jambes.
98 Voila pour moi c’est ¢a. C’est souvent le petit moment ou je fais autre chose parce qu’on
99 m’en demande trop, ou parce que je n’ai plus 1’énergie a fournir.
100 Donc c’est souvent des soupapes dans ce cas-la.
101 Alors si j’avais un éleve qui bavardait tout le temps, je dirai non c’est presque maladif,
102 mais 1a en ’occurrence comme c¢a va bien, quand ils me font ¢a, je me dis « ah c’est peut-
103 étre un petit peu long, c’est peut-&tre un petit peu dur » et c’est des fois moi qui change
104 I’activité ou tu fais autre chose ou tu les fais se lever et des fois ¢a permet juste de se
105 recentrer sur ce qu’il y a d’important.
106 Est-ce que tu arrives a me donner une explication, a la maniere d’une définition, de
107 ce que c’est qu’un comportement qui dérange, que tu qualifies d’échappatoire ?
108 Dans la littérature, on parle aussi de comportement perturbateur
109 Alors... petit moment non scolaire qui permet soit de se dégourdir les fesses ou les jambes
110 si tu te leves ou si tu bouges, de t’échapper de ta tache pendant quelques secondes, au
111 détriment de quelque chose de plus agréable on va dire (rires).
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Comportements genrés

112 Est-ce que, en général, tu percois une différence en termes de comportements
113 dérangeants ou perturbateurs, c’est les termes qu’on a décidé de garder pour notre
114 travail, entre les filles et les garcons ?

115 Non

116 Aucune ?

117 Alors il y a des différences de comportements entre les filles et les garcons, par exemple a
118 la récré ou dans la manicre de régler les conflits. Mais dans ce genre de petites choses
119 comme ca, tu peux aussi bien avoir une fille qui te perturbe complétement ta classe qu'un
120 gargon. Je crois que sur ¢a il n’y a pas de différences.

121 Alors tout d’un coup tu as trois garcons dans une classe et tu n’as pas de filles, alors tu te
122 dis « bon c’est les garcons qui perturbent », mais je crois qu’a long-terme, sur les 25 ans
123 d’enseignement, je pense que tu peux aussi bien avoir une fille qu'un gargon qui perturbe
124 ta classe.

125 J’ai I’'impression que c’est des stéréotypes qu’on a de penser comme ¢a.

126 Et moi en étant jeune maitresse, j’avais plus de peine a gronder les filles que les garcons,
127 bizarrement, donc tu vois le stéréotype il était tres fort dans ma téte et je grondais les
128 gargons et je n’arrivais pas a gronder les filles. Et maintenant, je ne fais plus de
129 différences. Et c’est pour ca que je te dis que je pense qu’il y a autant de filles que de
130 gargons, mais avant je passais plus facilement ce genre de choses aux filles qu’aux
131 gargons et je le sais parce que voila, je m’en suis rendue compte.

132 Donc tu n’as pas I'impression de réagir différemment face a une fille ou face a un
133 garcon ?

134 Alors maintenant plus, mais je sais qu’avant oui. Avant j’étais beaucoup plus permissive.
135 Justement, parce que je me suis fais avoir par des filles, ou j’ai eu beaucoup plus de peine
136 tout d’un coup a redresser la barre, et a remettre ma discipline en place, parce que je
137 m’étais faite avoir par des filles que j’avais laissées passer, tu sais un peu copines, elles
138 rigolent et tout, tu rigoles avec elles, et d’un seul coup tu n’arrives plus a remettre la
139 discipline, et apres m’étre faite avoir une ou deux fois, j’ai dis « non non, je dois réagir
140 comme pour un garcon, il n’y aucune raison de réagir différemment ».

141 Donc c’est I’expérience qui a fait que tu t’en es rendue compte ?

142 Oui, moi il m’a fallu ¢a. Apreés pourquoi, je ne sais pas pourquoi je faisais ca, c’était
143 comme ¢a ancré en moi, mais voila. Mes stéréotypes je pense.

144 Une enseignante qui arrive dans la salle des maitres et qui dit « cet/cette éleve ne fait
145 que de bavarder ». Ca ne te viendrait pas a D’esprit de penser a une fille
146 directement ?

147 Non, plus maintenant, enfin non, non.

148 Et est-ce que tu as I’'impression que les enfants réagissent différemment lorsque tu
149 les réprimandes, quand tu réagis a leur comportement ?

150 Alors pas par rapport au sexe. Il y a des enfants qui ont un aplomb incroyable, tu peux les
151 gronder, tu peux crier, et tu peux taper sur la table, des fois je me mets dans des coleres
152 noires, et tu as des enfants qui se liquéfient face a toi, et il y a les autres qui soutiennent
153 ton regard. Moi j’en ai eu certains avec qui vraiment ¢a a été rude. Donc oui ca dépend je
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154 dirais de la sensibilité de 1’éleve. Il y a des éleves a qui tu vas parler a peine fort et ils vont
155 avoir une peur folle parce que chez eux on parle tout doucement.

156 Mais vraiment je trouve que c’est aussi fort chez les filles que chez les garcons, tu peux
157 avoir une fille qui vraiment te tient téte.
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Entretien A — Eléve garcon

Gestion de classe
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Pour toi, la maitresse elle aimerait faire quoi avec vous a I’école, en classe, avec tous
les éleves ?

Apprendre pour qu’ils deviennent plus intelligents les enfants. Pour ne pas que, par
exemple dans les panneaux de circulation, ils ne savent pas ce que ¢a veut dire.

C’est un exemple oui, tu as raison. Elle fait d’autres choses avec eux ?
Elle doit leur apprendre les maths, le francais, la géo.

Donc toutes les branches scolaires ?
Oui (rires).

Elle fait autre chose encore ? Elle a encore un autre but ?
C’est son seul travail, son but.

D’accord, tres bien. Comme tu me dis que ’objectif c’est d’apprendre des choses,
une classe idéale ou on pourrait apprendre des choses, elle serait comment pour toi ?
Une classe plus silencieuse.

Pourquoi ?
Parce que le bruit ca dérange tout le monde

Tu penses que le bruit dérange tous les enfants ?
Oui.

Est-ce qu’il y a encore autre chose de nécessaire pour avoir une classe « idéale » ?
Qu’on se respecte.

Se respecter comment, par exemple ?
Pour pas se taper.

Pourquoi c’est embétant des éléves qui se tapent ?
Parce que ¢a fait mal.

D’accord, donc ¢a dérange qui quand des éléves se tapent ?
Moi, si on me tape.

D’accord, tres bien. Tu m’as dis que le but dans une classe, c’est d’apprendre des

choses. T’es d’accord ?
Oui.
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Comportement perturbateurs — exemples

Alors quels seraient tous les comportements qui ne permettraient pas de travailler ?
Faire du bruit, son voisin qui tape, qui nous dérange.

Si je te vole tes affaires, c’est embétant ?
Oui, parce qu’on ne vole pas, c’est a moi.

Et ca t’embéte juste pour ca ?
Bah aussi parce que j’en ai besoin pour écrire.

Il y en a d’autres de comportements qui pourraient t’embéter et t’empécher de
travailler ?

Des croche-pattes aussi, ou des coups de poing. Et aussi ca me dérange quand on me
déconcentre. Par exemple, souvent, il y a Axel qui m’appelle toujours quand je fais un
exercice.

Tous ces comportements qu’on a cités, ils nous dérangent parce qu’ils nous font mal
ou parce qu’ils nous empéchent de travailler.

C’est lequel qui te dérange le plus, celui qui te fait mal ou celui qui t’empéche de
travailler ?

Celui qui nous fait mal.

Comportement perturbateur — définition

Est-ce que ces comportements ils sons plutot positifs ou négatifs ?
Euh négatifs.

Tu sais ce que ca veut dire, positif et négatif ?
Négatif c’est quand ca ne te plait pas, et positif c’est quand ca te plait. La ca ne me plait
pas.

Pourquoi ?
C’est les comportements embétants.

Ils dérangent qui ces comportements ?
Nous.

C’est qui « nous » ?
Moi par exemple.

Est-ce qu’ils dérangent encore quelqu’un ?
Tout le monde, les autres enfants

La maitresse, tu penses que ca la dérange aussi ?
Oui.
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C’est lesquels de comportements qui la dérangent elle ?
Quand on fait du bruit, qu’on ne travaille pas et qu’on s’embéte.

D’accord. Et tu penses que ce qui la dérange le plus, c’est quand nous on se tape, si je
suis ton camarade, ou c’est quand on ne travaille pas ?
Quand on ne travaille pas

Pourquoi ?
Bah on ne peut pas apprendre apres

D’accord

Est-ce que tu arrives a donner un autre nom a ces comportements qu’on avait
appelés négatifs ?

Agressifs.

Est-ce que tu arrives a m’expliquer ce que c’est qu’un comportement agressif alors ?
C’est difficile, c¢’est quand on est un peu brusque, on pousse, c’est é&tre comme des tigres...
les tigres sont agressifs. C’est €tre sauvage.

Comportements perturbateurs — hiérarchisation

Est-ce que parmi tous ces comportements, il y en a un qui te géne le plus ?
Les croche-pattes.

Pourquoi ?
Parce que apres on risque de se taper dans un coin.

Mais si je te dis : est-ce que tu préferes que je te fasse un croche-patte ou que je fasse
du bruit pendant toute la période et tu ne pourras pas avancer dans ton travail. Tu
préferes le quel ?

Le bruit.

Tous ces comportements, ils génent qui ?
Les camarades et la maitresse.

Et est-ce que tu penses que la maitresse devrait tous les sanctionner de la méme
facon ?

Euh non...

Alors c’est lesquels qu’elle devrait le plus sanctionner ?
Les plus excités.

Donc les quels ?
Les éleves qui font le plus de croche-pattes et qui font du bruit
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91 Mais alors on gronde plutot en premier ceux qui tapent et font des croches-pattes ou
92 ceux qui font du bruit et personne n’arrive a faire la fiche de maths ?
93 Plutdt ceux qui font des croches-pattes et qui tapent.

Comportements genrés

94 Entre les filles et les garcons, est-ce que tu penses qu’il y a des différences dans ces
95 comportements agressifs ?
96 Hmm... les filles sont plus calmes.
97 T’es siir ?
98 Oui. Et les gargons sont plus excités.
99 Pourquoi ?
100 Les filles elles font toujours bien le travail dans la classe, elles ne perdent pas de temps.
101 Les garcons souvent ils parlent et ils n’ont pas envie de travailler.
102 Est-ce qu’il y a un comportement qu’on ne pourrait attribuer qu’aux filles ? ca veut
103 dire qu’on dirait : « ce comportement, c’est surtout les filles qui I’ont en classe » ?
104 Bah qu’on leur fasse mal.
105 Et est-ce que tu penses que les filles et les garcons font les deux attention a ne pas
106 déranger la maitresse ?
107 Non.
108 Tu penses qu’il y a autant de filles que de garcons qui se battent en classe ?
109 Non c’est plutdt les garcons qui font des croche-pattes et qui tapent et les filles qui font
110 des bruits en parlant.

115



Fehima Muminovic & Florent Bron Juillet 2018

Entretien B — Eleve garcon

Gestion de classe
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Selon toi, la maitresse elle souhaite faire quoi avec vous a I’école, en classe, avec tous
les éleves ?
De réussir ce qu’elle a a faire avec nous.

Et qu’est-ce qu’elle a a faire ?
Bah les exercices, les maths, le francais, la géo aussi

Donc la maitresse tu penses qu’elle est la juste pour les disciplines scolaires ? Les
maths, I’allemand, etc. ?
Non aussi pour nous apprendre.

Vous apprendre quoi ?
Elle nous éduque un petit peu.

Pourquoi tu penses qu’elle vous éduque un peu aussi ?
Elle nous apprend a nous comporter un petit peu mieux.

Oui tu as raison, ca peut étre une tache de la maitresse aussi. Donc la maitresse son
but c’est déja de vous apprendre des choses dans les branches scolaires mais aussi
vous éduquer un peu, faire aussi un peu comme les parents.

Oui

Pour toi, la classe idéale, elle devrait étre comment ? Les camarades, la maitresse,
P’ambiance...

Ce ne serait pas trop sévere. Et les éleves devraient bien se comporter, ne pas tout le
temps parler. Ils devraient aussi bien écouter et aussi ils devraient étre sympas pour qu’on
ait des copains.

Pourquoi est-ce qu’ils devraient bien se comporter et pourquoi est-ce qu’ils
devraient bien écouter ?

Parce qu’ils restent toujours tous seuls sinon si ils n’ont pas de copains. Et sinon aussi
quand on fait quelque chose ils ne savent plus quoi faire.

Comportements perturbateurs — exemples

Quels seraient les comportements qui seraient mauvais ?
Ben par exemple embéter le copain parce que ¢a le dérange déja, on peut lui faire mal. Et
apres la maitresse elle dit quelque chose parce qu’ils n’écoutent pas.

Maintenant : tu m’as dis que ’objectif premier de la maitresse c’est d’apprendre des
choses aux éleves qui viennent a I’école. Qu’est-ce qui peut empécher les éleves de
travailler et d’apprendre des choses ?
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D’embéter les autres, de taper, aussi toucher mes affaires et aussi que les camarades nous
touchent.

Il y en a d’autres tu penses ?
Oui, et aussi si on touche mes affaires et qu’apres je ne peux plus écrire et apres la
maitresse elle doit tout répéter et elle ne s’en sort plus.

Comportement perturbateur — définition

Est-ce que tous ces comportements sont plutéot des comportements positifs ou
négatifs ?
Négatifs.

Ca veut dire quoi négatif ?
Ca veut dire que ce n’est pas bien.

Pourquoi est-ce que ces comportements sont plutot pas bien alors ?

Déja parce que ¢a fait mal quand on fait des croche-pattes ou quand on tape quelqu’un ou
qu’on tombe. Ca embéte aussi les copains, des fois ¢a m’énerve parce que je n’aime pas.
Apres ils n’ont plus envie de jouer et ils ne sont plus trop copains avec lui.

Et tous ces comportements, ils dérangent qui en classe ?

Bah les autres parce que peut-étre qu’ils n’aiment pas ¢a. Je pense qu’ils n’aiment pas
parce que c¢a fait mal. Et aussi ils n’aiment pas parce que apres ils n’écoutent pas et ils ne
font pas juste les exercices.

Est-ce qu’ils dérangent quelqu’un d’autre ?
Non c’est tout.

IIs ne dérangent pas la maitresse ?
Oui aussi la maitresse.

Pourquoi ?
Parce que elle, elle essaie que les autres écoutent bien et eux ils font que les autres ils
n’écoutent pas, donc apres ¢a I’embéte et elle ne peut pas avancer dans son travail.

Est-ce que tu arrives a trouver un mot pour décrire tous ces comportements, si on ne
met qu’un seul mot, au lieu de négatif ?
Embétants.

Maintenant qu’on a donné quelques exemples de comportements embétants, est-ce
que tu arrives a me donner une définition, comme dans le dictionnaire ?

Ben c’est déranger les copains parce qu’ils n’apprécient pas trop. Et aussi c’est empécher
de travailler.
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Comportements perturbateurs — hiérarchisation

Est-ce que tu penses que tous les comportements nous embétent de la méme facon ?
Non parce que ¢a dépend des caracteres.

Est-ce qu’il y a un comportement parmi ceux que tu as cités, qui dérange le plus, qui
embéte le plus ?
Peut-Etre taper.

Pourquoi ?
Parce que ¢a fait mal et je n’aime pas trop quand on me touche.

Est-ce que tu penses que la maitresse elle va punir la méme chose les comportements
embétants ?
Non.

Pourquoi ? C’est lequel qu’elle va sanctionner le plus séverement ?
Le croche-patte.

Pourquoi ?
Parce que ca fait mal, alors que poser une question sans lever la main ce n’est pas tres
embétant.

Mais ce croche-patte, c’est qui qu’il dérange ?
La maitresse ¢a I’énerve un peu parce qu’elle essaie de nous éduquer et eux ils font des
croche-pattes et ce n’est pas trés bien.

Et quel autre comportement pourrait la déranger plutot elle ?
Lui dire des choses qu’elle n’aime pas.

Oui, autre chose encore ?
Euh, non.

Comportements genrés

Est-ce que tu penses maintenant qu’il y a des différences entre les filles et les
garcons dans les comportements ?
Oui.

Pourquoi ? Quelles différences il y aurait ?

Les garcons ils aiment plutdt les trucs qui sont, quand ca fait mal ca les dérange mais pas
aussi beaucoup que les filles, et les filles elles sont un peu plus je ne sais pas comment
dire... elles sont plus sensibles.

Donc qu’est-ce qui les dérangerait plus ?
Bah qu’on leur fasse mal.
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95 Et est-ce que tu penses que les filles et les garcons font les deux attention a ne pas

96 déranger la maitresse ?

97 Non, c’est plus les filles.

98 Pourquoi ?

99 Parce que c’est les filles qui essaient souvent de bien écouter et d’étre bien dans la classe.
100 Mais est-ce que c’est une idée qu’on se fait, comme quand on dit que les filles ne
101 devraient pas jouer au foot alors que on sait bien que le foot ce n’est pas que pour les
102 garcons, ou alors c’est vraiment vrai ?

103 Je pense que c’est vraiment comme ¢a dans une classe, pas toujours mais presque

104 (I’éleve donne des noms de filles de la classe et des noms de garcons).

105 Et finalement, est-ce qu’il y a un comportement typique chez les filles et chez les
106 garcons ?

107 Enerver c’est plutdt pour les garcons, il y a des choses qui les énervent et ils énervent les
108 autres, et pour les filles c’est plus parler, bavarder.
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Entretien A — Eleve fille

Gestion de classe
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Selon toi, la maitresse elle souhaite faire quoi avec vous a I’école, en classe, avec tous
les éleves ?
Je pense nous aider a comprendre.

Ca veut dire quoi ? Comprendre quoi par exemple ?
Si on a des difficultés par exemple en maths, elle va nous aider a mieux comprendre pour
qu’on réussisse.

D’accord. Mais alors, est-ce que la maitresse elle est la juste pour vous aider a
comprendre et pour vous faire apprendre des choses ou est-ce qu’elle fait encore
autre chose ? Qu’est-ce que tu penses toi ?

Oui, je pense qu’elle ne fait rien d’autre. C’est son travail.

Puisque tu me dis que les éléves et la maitresse sont la pour bien travailler, la classe
devrait étre comment selon toi ?

Ben déja la classe elle doit étre belle, parce que c’est mieux quand 1’endroit est joli. Et elle
doit étre grande avec de ’espace pour qu’on se sente mieux.

Comportements perturbateurs — exemples

Et ce que tu arrives a citer des comportements qui ne te permettent pas
d’apprendre ?
Tous les enfants ils devraient écouter.

Pourquoi ?
Parce que si on n’écoute pas, apres on est perdu et on ne sait pas quoi faire.

Qui est-ce que ca dérange si des éleves n’écoutent pas ?
C’est eux qui ne sont pas bien apres a I’école parce qu’ils ne savent pas quoi faire et ils
regardent les autres éleves qui ont par exemple déja commencé leur fiche.

Est-ce que ca peut aussi te déranger toi si d’autres éleves n’écoutent pas ?

Ben par exemple s’ils parlent avec des copains fort, oui parce que je n’arrive pas a me
concentrer et a écouter moi la maitresse.

Mais la maitresse aussi apres elle est fachée parce qu’elle doit recommencer a expliquer et
apres on stoppe tous.

D’accord. Est-ce que tu penses qu’il y a d’autres comportements qui peuvent te
déranger ?

Aussi quand on coupe la parole a la maitresse.

Pourquoi c’est dérangeant ?

C’est mal poli déja.

120



33
34
35
36

37
38
39
40
41
42

43
44
45
46
47

48
49
50
51

52
53
54

55
56
57
58

59
60
61
62

63
64
65
66

67
68
69

Fehima Muminovic & Florent Bron Juillet 2018

D’accord (rires). Il y a encore une autre raison tu penses ou pas forcément ?

Apres les autres, nous, on n’entend pas tout ce qu’elle dit et elle doit toujours répéter et
apres c’est long et des fois on ne finit pas la fiche qu’on devait finir parce que ca prend
beaucoup de temps.

Est-ce qu’il y a encore des choses qui peuvent empécher de travailler dans une
classe ? Te déranger toi ou les autres copains ?

De se parler a voix haute. Par exemple quand des fois on lit des histoires dans la classe, et
tout le monde doit lire dans sa téte et parfois il y a des enfants ils finissent avant les autres
et apres ils parlent. Alors des fois il y a des enfants ils disent a la maitresse que ¢a les
dérange parce qu’ils n’arrivent plus a lire.

D’accord, donc ils n’arrivent plus a faire leur travail. Est-ce que tu penses encore a
autre chose qui peut empécher de travailler ?

Et en maths aussi, si par exemple je compte jusqu’a 10 et que je suis a 8, et que 1’autre il
commence de 1, bah je me perds et aprés je perds du temps, on doit les deux
recommencer. C’était comme ¢a ce matin.

Donc parler a voix haute ¢ca peut nous déranger en classe. Est-ce que tu penses
encore a autre chose qui pourrait te déranger ?

Aussi des fois on n’aime pas quand on nous touche et par exemple quand I’autre il tourne
sur sa chaise.

Pourquoi ?
Parce que apres je regarde ce qu’il fait et apres je ne regarde par exemple plus la maitresse
ou ma fiche et on peut commencer a parler de ca.

Tres bien. Tu penses encore a autre chose ?

Aussi quand on nous tape. Et aussi des fois quand Adele (prénom d’emprunt) elle
gribouille sur mon cahier ou bien souvent elle pique mes affaires, c’est souvent ma
gomme.

Comportement perturbateur — définition

Tous ces comportements que tu viens de citer : voler les affaires, gribouiller, taper,
tourner sur sa chaise ou encore parler a voix haute. Est-ce que c’est des
comportements plutot positifs ou négatifs ?
J’ai pas trés bien compris qu’est-ce que c’est.

Positif c’est les bons comportements, des bonnes choses qu’on aime bien, et négatif
c’est ’'inverse, c’est les comportements qu’on n’aime pas trop pour différentes
raisons.

Alors c’est négatif.

Pourquoi ?

Parce que par exemple nous voler nos affaires ce n’est pas trés gentil parce que 1’autre
s’inquiete ou alors il ne peut plus écrire.
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70 Et est-ce qu’on pourrait donner un nom a ces comportements ?
71 Euh... les sages et les désagréables.
72 Et ces comportements désagréables, ils dérangent qui en classe ?
73 Ca peut déranger la maitresse déja.
74 Pourquoi ?
75 Parce que par exemple quand elle corrige elle peut nous mettre que c’est faux alors que
76 c’est juste parce qu’elle est déconcentrée parce qu’il y a du bruit par exemple.
77 Est-ce que ca dérange la maitresse juste quand elle corrige ?
78 Non je ne pense pas, parce que quand elle donne des consignes et qu’elle veut vite qu’on
79 fasse un exercice, si quelqu’un parle elle doit recommencer et les autres éleves, toujours
80 ceux qui ne parlent pas, ils doivent attendre encore une fois que la maitresse explique
81 bien. Elle doit toujours tout recommencer a expliquer et les autres ils doivent attendre.
82 Et est-ce que ca ne dérange que la maitresse ?
83 Non ca dérange aussi les autres et aussi moi.
84 Et tu penses que ¢a dérange plus la maitresse ou plus les éleves ? Ou la méme chose
85 peut étre aussi ?
86 Plus la maitresse.
87 Pourquoi est-ce que tu penses ¢a ?
88 Le travail de la maitresse c’est de nous apprendre des choses et comme ¢a elle n’y arrive
89 pas. Mais nous aussi ¢a nous dérange, mais plus elle.
90 Est-ce que tu sais ce que c’est qu’une définition ?
91 Oui, c’est expliquer.
92 Alors est-ce que tu peux me donner une définition d’un comportement désagréable,
93 sans me donner des exemples, puisqu’on les a donnés tout a I’heure ?
94 Euh...
95 Si par exemple ton petit frere ou ta petite seeur te demande ce que c’est, comment tu
96 vas faire pour le lui expliquer ?
97 C’est mieux d’étre gentil en classe pour ne pas déranger la maitresse parce que apres elle
98 est fachée.
99 Elle se fache pourquoi la maitresse ?
100 Elle est fachée parce qu’elle ne peut pas nous apprendre.

Comportements perturbateurs — hiérarchisation

101 D’accord. Maintenant, dans les comportements qui te génent, c’est lequel qui te géne
102 le plus de tous ?

103 Quand on parle fort et que la maitresse s’énerve et apres elle est fachée et elle n’explique
104 pas bien.

122



Fehima Muminovic & Florent Bron Juillet 2018

105 Est-ce que tu penses que la maitresse, parmi tous ces comportements qui sont
106 négatifs et désagréables, est-ce que tu penses que pour certains elle se fachera plus ?
107 Ben oui. Lever la main parce que déja elle dit souvent que c’est mal poli.

108 Et pourquoi est-ce qu’elle n’aime pas que vous parliez sans lever la main ?

109 Parce que apres elle doit tout recommencer, et dire plusieurs fois ce n’est pas tres bien.
110 Est-ce qu’il y en a encore des comportements pour lesquels la maitresse peut se
111 facher ?

112 Piquer la trousse, parce que apres on n’a pas les affaires et on ne peut pas faire les fiches
113 et apres on est en retard.

114 Est-ce que tu penses que la maitresse devrait hausser la voix la méme chose pour
115 chaque comportement ?

116 Il y en a qui vont moins nous embéter que d’autres.

117 Lesquels ?

118 Gribouiller sur le cartable c’est dérangeant pour celui qui a son cartable, mais pour la
119 maitresse ce ne sera pas trop dérangeant.

Comportements genrés

120 Quand on parle des comportements désagréables, est-ce que tu penses qu’il y a une
121 différence entre les filles et les garcons ?

122 Ils ont les mémes comportements en classe ?

123 Oui, la voix pour les filles. Et les garcons taper.

124 Tu entends souvent que c’est les filles qui bavardent et les garcons qui se bagarrent ?
125 Oh oui ! (rires). Ce n’est pas forcément comme ¢a dans ma classe mais souvent on dit ¢a.
126 Et c’est comme pour jouer au foot, on dit souvent que ce n’est que pour les garcons et la
127 danse que pour les filles alors qu’a la danse je danse avec des garcons.
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Entretien B — Eleve fille

Gestion de classe
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Selon toi, la maitresse elle souhaite faire quoi avec vous a I’école, en classe, avec tous
les éleves ?

Nous faire apprendre les choses, nous faire avancer a I’école, nous faire avancer dans
notre éducation.

Donc la maitresse elle a deux objectifs : vous apprendre des choses scolaires et vous
éduquer ?
Oui.

Apprendre des choses a I’école, c’est quoi ?
C’est par exemple, j’essaie de faire ’exemple en maths, si par exemple on ne sait pas
comment faire un certain calcul, elle nous apprendre a le faire.

D’accord pour cet exemple en maths. Tu en as d’autres ?
Pour le francais, quand on ne sait pas écrire des mots, c’est pour ¢ca qu’on fait du
vocabulaire et ¢a nous apprend comment on les écrit.

D’accord. Est-ce que tu penses que parmi les deux choses que tu m’as dites, il y en a
une qui est plus importante ? Son travail de vous éduquer ou celui de vous
apprendre des choses scolaires, des apprentissages ?

Surtout 1’apprentissage, pour qu’on puisse avancer justement, qu’on puisse avancer et
qu’on puisse aller au gymnase et qu’on puisse apres avoir un travail.

D’accord, tres bien.

Une classe, vu que tu m’as dis que le but premier, le plus important, c’est
d’apprendre des choses, une classe idéale, elle serait comment ?

Ce serait qu’on puisse bien travailler dedans, qu’on apprenne plusieurs choses.

Par exemple j’aime bien la classe ou on est parce que je peux quand méme bien travailler,
les tables aussi ne sont pas trop petites, on peut mettre notre chaise a notre hauteur pour
qu’on puisse bien écrire, et quand on écrit, suivant quand, surtout quand c’est de
I’écriture, il n’y a pas forcément beaucoup de bruit.

Comportements perturbateurs — exemples

Quand tu me parles de bruit, tu penses a quoi par exemple ?

Ca peut étre les éleves, méme moi je peux faire du bruit quand par exemple on est au
tableau et qu’on a envie de parler parce que la file elle est longue, ¢a fait du bruit et ce
n’est pas super sympa pour les autres.

Pourquoi ?
Parce que eux ils aimeraient avoir du silence aussi pour finir ce qu’ils écrivent.
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Et du coup, les copains se comporteraient comment dans une classe qui te
permettrait de bien travailler ?
On pourrait parler, mais il ne faudrait pas hurler non plus.

D’accord. Donc les bavardages peuvent te déranger et déranger les autres. Il y a
autre chose encore qui pourrait te déranger ? Dis moi tous les comportements qui
pourraient te déranger et t’empécher de travailler.

Quand j’entends plein de voix en méme temps je n’arrive pas a me concentrer. Quand par
exemple si je regarde juste autour et que je vois quelqu’un qui gigote tout le temps, ca me
stress (rires).

Pourquoi ?

Parce que je ne sais pas, quand j’écris, j’aime bien étre tranquille. Moi-méme parfois je
gigote parce que quand ¢a m’énerve je suis toujours en train de bouger les pieds, mais
Jévite, jessaie d’éviter de faire ¢a parce que je sais que parfois ca peut énerver les
personnes qui sont a c6té de moi.

Est-ce que tu penses que ca peut énerver tout le monde ce genre de comportement ?
Euh, non, pas forcément.

Alors quand est-ce que ¢a pourrait énerver des enfants ?

Quand on écrit et aussi par exemple quand on fait une fiche on n’aime pas forcément avoir
un bras qui fait comme ca a coté de nous (elle imite un geste). Parce que ca peut
déconcentrer et on peut oublier ce qu’on faisait.

D’accord, ¢ca peut donc déconcentrer, et on peut par exemple oublier la somme d’un
calcul.

Il y a d’autres comportements qui peuvent déranger ?

Oui, ca aussi, quand on me vole mes affaires, parce que parfois quand on fait ¢a apres on
ne peut pas faire ses devoirs.

D’accord.

Quand ma voisine de table aussi, par exemple Alexandra, elle me fait tout le temps « Léa,
Léa, Léa » en chuchotant pendant que je fais quelque chose. Et apres dés que je tourne la
téte et que je lui réponds « quoi ? », elle fait « non rien rien ».

Et pourquoi ¢a te dérange ca ?

Parce que par exemple si je suis en train de faire un calcul et que j’y suis presque, et que
c’était assez compliqué, apres bah ¢a m’énerve parce que je n’y arrive plus, je dois refaire
tout mon calcul.

Tous ces comportements, ils dérangent qui ?
Ils dérangent la maitresse.

En premier, c’est elle qu’ils dérangent ?
Bah la maitresse, oui je pense.

Pourquoi ?

Parce que nous ¢a nous empéche de travailler et le but a la maitresse c’est qu’on puisse
bien travailler.
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Apres bah ¢a peut énerver, si c’est notre voisine de table qui fait ¢a, ¢ca peut nous énerver.
Et ca peut énerver plusieurs personnes, par exemple si toutes les voisines de table faisaient
ca tout le temps, ¢a pourrait énerver vraiment beaucoup de personnes.

Comportement perturbateur — définition

Tous ces comportements, ils sont plutot positifs ou négatifs ?
Euh quand on fait ¢a c’est plutdt euh... pour eux c¢a peut les faire rire qu’on fasse ca et
pour nous c’est plutot négatif.

Plut6t négatif. Pourquoi ?
Parce que ¢a, quand on perd notre calcul, ¢ca nous énerve parce qu’on doit recommencer.

D’accord. Est-ce que tu arrives maintenant a me donner une définition de ces
comportements négatifs ? Qu’est-ce que c’est qu’un comportement négatif ?

C’est quand quelqu’un... Ah ! C’est quand quelqu’un fait quelque chose de pas forcément
trés bien, enfin pas bien.

Pas bien pourquoi ?
Parce que ca empéche de travailler, ca peut empécher de faire beaucoup de choses en
classe.

Alors moi j’ai utilisé le mot « négatif » pour appeler ces comportements. Est-ce que
tu arrives a donner un autre nom a ces comportements ?
Un énervement. Des comportements énervants.

Pourquoi ?
C’est comme je I’ai dis juste avant, c’est ce que ¢a nous fait, ca nous énerve mais parce
que apres on ne peut plus travailler.

Tu penses que c’est plutét personnel, ca ne nous énerve que nous, ou on peut dire

que ca énerve tout le monde dans la classe ?
Ca peut étre personnel mais aussi pour tout le monde dans le travail.
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Comportements perturbateurs — hiérarchisation

97 Et dans tous les comportements qu’on a cités, est-ce qu’il y en a un qui est plus
98 dérangeant que les autres, qui est plus énervant comme tu as dis ?
99 Quand on parle fort et que la maitresse s’énerve et apres elle est fachée et elle n’explique
100 pas bien.
101 Est-ce que tu penses que la maitresse, parmi tous ces comportements qui sont
102 négatifs et désagréables, est-ce que tu penses que pour certains elle se fachera plus ?
103 Tous ceux a cause desquels je ne peux pas bien travailler... Je ne sais pas, le bruit et aussi
104 les bavardages.
105 D’accord.
106 Est-ce que tu penses que la maitresse elle devrait sanctionner tous ces
107 comportements de la méme maniere ?
108 Non.
109 C’est lesquels qu’elle devrait sanctionner le plus ?
110 Je pense que c’est quand on bavarde en classe et qu’on ne peut plus, qu’on ne travaille pas
111 parce que par exemple quand on ne travaille pas, on ne peut pas avancer, ce qui fait que
112 toute la classe ne peut pas avancer parce qu’on doit attendre sur les autres.
113 Des enfants qui ne lévent pas la main, tu penses que ¢a dérange la maitresse aussi ?
114 Oui, moi je le fais parfois (rires), parce que quand on léve la main, c’est pour qu’elle
115 appelle des gens parce que par exemple Luc, il travaille assez vite, enfin je donne un
116 exemple comme ¢a parce que c’est un des plus avancés, on ’appelle pas souvent quand il
117 leéve la main, parce qu’on essaie d’appeler les moins avancés pour voir ou ils en sont, donc
118 si on donne tout le temps les réponses sans lever la main, on ne pourra jamais savoir ou en
119 sont les autres et si ils ont compris.
120 Donc pourquoi est-ce qu’elle est embétée la maitresse alors ?
121 Parce que apres elle doit recommencer son travail, et elle ne peut pas savoir si les moins
122 avancés ils ont compris ou pas.
123 Est-ce que tu penses que la maitresse elle devrait réagir a tous les comportements
124 dont on a parlé ?
125 Sur certains elle devrait demander d’arréter parce que ¢a la dérange, et sur certains si on
126 demande juste un stylo et que ca ne la dérange pas si elle ne parle pas, ¢a devrait aller
127 non ?
128 Ah je ne sais pas, a toi de me le dire. Tu en penses quoi ?
129 (Rires). Oui ca devrait aller je pense.
130 Donc ¢a ne va pas la déranger ?
131 Non, parce que je demande un stylo pour faire les exercices, et c’est ce qu’elle a envie.

127



Fehima Muminovic & Florent Bron Juillet 2018

Comportements genrés

132 D’accord. Est-ce que tu penses qu’il y a des différences entre les filles et les garcons
133 dans les comportements ?

134 Non pas forcément. Bon appart qu’il y a certaines filles qui peuvent rester super calmes et
135 il y en a aussi qui peuvent étre tres actives. Comme les garcons, il y en a qui restent
136 calmes pour leur travail et d’autres qui sont super actifs.

137 Donc c¢a ne dépend pas d’étre une fille ou d’étre un garcon ?

138 Non. Je pense que ¢a dépend plus des personnes.

139 Est-ce que tu penses que quand on dit « les bavardages c’est plutot pour les filles, les
140 bagarres c’est plutot les garcons », ¢’est faux ?

141 Oui. Non on peut pas dire que les bagarres c’est, par exemple si quelqu’un énerve une
142 fille, elle peut quand méme le frapper si c’est vraiment vraiment trés énervant.

143 Tu dis qu’elle attend que ce soit vraiment vraiment tres énervant pour le frapper. Un
144 garcon, il va aussi attendre que ce soit vraiment vraiment trés énervant avant de
145 taper ?

146 Euh... IIs peuvent aussi... Ca a dépend de la personne. Si elle est trés sensible a un
147 énervement, elle peut directement taper, ou apres ¢’est mieux de discuter.

148 Et puis tu penses que chez les garcons, on pourrait dire «le comportement qui
149 apparait le plus souvent, c’est ... » ?

150 Est-ce qu’on peut trouver un comportement énervant qui apparait aussi tres souvent
151 pour les filles ?

152 Hmm... Non je ne pense pas.
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Résumé

La gestion de classe et le genre sont des objets d’étude fréquemment explorés dans le monde
de la recherche. Nous avons décidé de restreindre notre cadre d’étude en nous focalisant sur le
comportement dit perturbateur. Nous avons étudié le concept de maniere croisée, en étudiant
a la fois les représentations déclarées des enseignants-es mais aussi celles des éleves, car nous
soupconnions des divergences autour de la désignation de ces comportements. Au travers de
la seconde dimension, genrée, notre objectif était d’identifier la présence ou non de
représentations genrées concernant 1’attribution de comportements perturbateurs.

D’une part, nous avions €émis 1I’hypothese que les enseignants-es et les filles ne qualifiaient
des comportements de perturbateurs que s’ils entravaient les apprentissages, alors que les
éleves garcons ne les percevaient ainsi que s’ils les dérangeaient de maniere plus personnelle.
Concernant les réponses des enseignants-es et des éleves filles, nous avons certes pu mettre en
évidence que ces derniers-eres considerent comme perturbateurs les comportements qui
empéchent la progression des apprentissages, mais pas seulement, puisque des éléments plus
personnels entrent en jeu lors de la désignation de ces comportements en classe. Concernant
les éleves garcons, ces derniers attribuent certes majoritairement les comportements
perturbateurs a ceux qui les dérangent de manicre personnelle, cependant ils mettent aussi en
avant, toutefois de maniere moins importante, qu'un comportement perturbateur entrave
également 1’enseignement-apprentissage. Il est donc difficile de valider entierement notre

hypothese.

D’autre part, nous avions imaginé que les enseignants-es et les éleves (filles et garcons)
attribuaient aux filles et aux garcons des comportements perturbateurs de maniere stéréotypée
et nous pensions que tous les sujets auraient également tendance a qualifier les garcons
comme étant plus perturbateurs que les filles. Une nouvelle fois, cette hypothese n’a pas pu
étre entierement affirmée puisque seule une partie des enseignants-es et des éleves nous ont
laissé percevoir la présence de représentations stéréotypées concernant [’attribution de

certaines catégories de comportements perturbateurs.

Mots clés

Gestion de classe, comportement perturbateur, représentation, genre, éléve, enseignant-e
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