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Plusieurs articles font une recension des résultats de recherche concernant les
problématiques liées a la gestion de classe par les enseignants (par exemple :
Egebergetal, 2016 ; Dibapile, 2012 ; Martineau et al., 1999 ; Postholm, 2013).
De facon générique, cette activité enseignante est définie comme « I'ensemble
des pratiques éducatives auxquelles les enseignants ont recours afin d’établir,
de maintenir et de restaurer les conditions propices au développement des
compétences des éleves en classe » (Archambault, Chouinard, 2003, p. 15). Elle
sous-tend d’autres activités interpénétrées comme par exemple : gérer les res-
sources (matérielles, spatiales ou temporelles) ; établir des attentes claires envers
les éleves (par délivrance de consignes, de regles de conduite, etc.) ; maintenir
I'attention et I'engagement de ceux-ci dans les situations proposées ; développer
et entretenir des relations positives et enfin, gérer les comportements difficiles
(O’Neill, Stephenson, 2011). Si la gestion de classe est une des préoccupations les
plus communes des enseignants débutants (Buyuktaskapu Soydan et al.,, 2018 ;
Ganser, 1996 ; Jacques, 2000 ; Ladd, 2000 ; Blaya, Baudrit, 2006), les formations
initiales des enseignants y consacrent pourtant peu de temps (Blaya, Beaumont,
2007). Les apports relatifs a la construction d’une professionnalité permettant la
gestion des comportements perturbateurs dans les classes notamment y sont
sous-représentés (par exemple : Emmer, Stough, 2001 ; Evertson, Weinstein, 2006).
C’est un reproche fait par les enseignants novices (EN) eux-mémes (Ladd, 2000 ;
Monroe et al., 2010). Finalement, confrontés a la multiplicité de ces comporte-
ments, voire de conduites agressives et de violences verbales de leurs éléves, les
EN sont de plus en plus stressés (Mc Cornick, Barnett, 2011) et insatisfaits de leur
entrée dans le métier (Amathieu et al,, 2013 ; Landers et al., 2008) et mettent
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en place des stratégies de « survie » peu cohérentes (Lessard, 2011) qui peuvent
alimenter les difficultés déja ressenties. Pour certains d’entre eux, cet état de fait
aboutira a des situations de « burnout » et au final d’abandon du métier (Brouwer,
Tomic, 2000; Friedman, 2006 ; Gervais, 2011 ; Nault, Lacourse, 2008 ; Martineau et
al., 1999). Paradoxalement, tres peu d’études ont été menées sur la formation pro-
fessionnelle en contexte concernant la gestion de classe (Gaudreau, 2014) mais
elles ont montré I'efficacité de dispositifs d’assistance professionnelle sur la per-
ception et la compréhension qu’ont les enseignants des problemes de comporte-
ments de leurs éléves (Massé et al.,, 2013) et la qualité des interventions visant a
gérer la classe et les comportements difficiles (Mac Suga, Simonsen, 2011 ; Reinke
etal., 2008).S’il faut dépasser le mythe des techniques efficaces dans ce domaine
(Lee, Choi, 2008), sur quels éléments fonder un dispositif de formation a la gestion
de classe pour des EN ? Le défi semble se situer au niveau de la difficile articu-
lation entre les contenus proposés en formation et la nécessaire singularité des
contextes et des acteurs dans une profession ou I'interaction enseignant / éleves
crée une incertitude importante dans l'agir en classe.

Notre note de synthese se donne pour objectif d’identifier, dans la littérature
scientifique, les éléments significatifs en matiere de formation a la gestion de
classe et de les exploiter pour tracer de nouvelles pistes de formation.

METHODE

La méthode de construction de cette revue de littérature se compose de trois
étapes successives : la stratégie de recherche des publications scientifiques a
partir de moteurs de recherche électroniques, la définition des criteres d’in-
clusion/exclusion pour sélectionner les publications scientifiques les plus perti-
nentes et, enfin, I'analyse de ces publications.

La stratégie de recherche des publications scientifiques

La stratégie de recherche des publications scientifiques a consisté a interroger
les moteurs de recherche nationaux et internationaux en sciences de I'éducation
(ERIC, FRANCIS, Science Direct, Academic Search Premier et Cairn info). Cette
étape nécessitait de clarifier les mots-clefs et de les traduire. De nombreuses
terminologies sont exploitées au sein de la littérature scientifique pour qualifier
ce que nous avons initialement nommeé « la gestion de classe et des comporte-
ments perturbateurs en classe ». Les auteurs du champ exploitent par exemple
les concepts de « gestion de classe » (Archambault, Chouinard, 2003), « classroom
management » (Kounin, 1970; Doyle, 1986 ; Brophy, 1988), « misbehavior » (Martin
et al, 1999), « indiscipline » (Cothran, Kulinna, 2007 ; Fernandez-Balboa, 1990),
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« perturbations » (Martin, Morcillo, Blin, 2004), « comportements perturbateurs »
(Desbiens et al., 2005). Dans la mesure ou les premiers articles ciblés avec ces
dernieres déclinaisons intégraient tous les termes « gestion de classe » ou « class-
room management », nous avons réduit le nombre de déclinaisons pour mettre
en place notre recherche (Voir tableau 1). A partir de ces mots-clés, 17800 publica-
tions ont alors été repérées, réduites a 2024 en couplant la recherche avec les mots
« comportements perturbateurs » ou « perturbations ». Le méme procédé a été
mené en anglais avec les mots « classroom management » AND « misbehavior ».
Nous avons ensuite croisé ces publications avec un second groupe de mots-clés
relatifs aux contenus et dispositifs de formation proposés aux enseignants pour
construire leur compétence a gérer les perturbations en classe. Nous avons choisi
dans un premier temps de ne pas exclure les recherches concernant la formation
continue dans la mesure ou elles pouvaient contenir des analyses comparatives
intéressantes et des propositions d’orientation pour les EN. Les mots-clés exploités
étaient alors « formation des enseignants », « dispositif de formation », « ensei-
gnant novice », « preservice teacher », « inservice teachers » et « teacher training ».
Au final, grace a la mise en tension de ces deux groupes de mots-clefs, 1229 publi-
cations scientifiques publiées apres 1999 ont été identifiées (tableau 1).

Tableau 1: résultats de recherche des publications portant sur la gestion
de classe et la formation des enseignants a la gestion de classe

Recherches initiales
(bases de données)

« Classroom
management » AND
« misbehavior » OU
« gestion de classe »

« Classroom management » AND
« misbehavior » OU « gestion
de classe » ET « perturbations » OU
« comportements perturbateurs » ET

ET « perturbations » « teach* traning » OU « formation
OU « comportements des enseignants »
perturbateurs » Aprés 1999
Apres 1999
ERIC 61 6
FRANCIS 4 1
Acadgmm Search 1206 774
Premier
Sciences Direct 644 447
Cairn Info 109 1
Total 2024 1229

Les criteres d’inclusion / exclusion

Lors d’une deuxieme étape, nous avons effectué une lecture dite « de sélec-
tion » des publications identifiées. Elle portait sur les mots-clés et le résumé
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de chacune d’elles. Elle nous a permis de conserver ou d’écarter ces dernieres a
partir de I'application de critéres d’inclusion et d’exclusion (Tableau 2).

Tableau 2 : Critéres d’inclusion et d’exclusion des publications

Criteres d’inclusion Criteres d’exclusion
a. Doit avoir comme objet principal les activités | a. Etudes qui traitent du management
de formation dont I'objet est la gestion et de la gestion hors situation
de classe, la gestion des perturbations d’enseignement
scolaires b. Etudes qui traitent des incidents
ou des comportements perturbateurs. « didactiques » ou de perturbations
b. Peut avoir comme objet principal la gestion liées a I'apprentissage

de classe, les perturbations scolqlres, ou !es ¢. Recherches portant sur I’enseignement
comportements perturbateurs si elle integre spécialisé ou sur des pathologies

des perspectives sur la formation spécifiques

¢. Peut examiner l'activité des enseignants
dans la classe concernant leur
management, leur gestion, leur contrdle des
comportements

d. Peut proposer des modélisations normatives

e. Doit étre un ouvrage, un article de revue,
un périodique ou chapitre d’ouvrage

f. Doit étre publié apres 1999

Au final une centaine de publications scientifiques ont été conservées et analy-
sées dans leur exhaustivité.

Lanalyse des publications scientifiques sélectionnées

Suite a la lecture des résumés des publications, nous avons opté pour une
démarche qui permette de se centrer sur les résultats des recherches en ques-
tion. Nous nous sommes donc concentrés sur les parties « conclusion » et « dis-
cussion » et avons procédé a une analyse qualitative des publications de facon
descriptive et non interprétative (Strauss, Corbin, 1990). Les catégories consti-
tuées a cette occasion I'ont été au fil des lectures et chaque nouvelle catégorie
a été créée quand les éléments rencontrés ne pouvaient étre classés au sein
d’une catégorie déja constituée. Elles étaient au nombre de quatre : (i) résultats
concernant les pratiques favorables a la gestion de classe ; (ii) caractéristiques
et pratiques de gestion de classe des enseignants novices ; (iii) préconisations
d’éléments a prendre en compte pour organiser des dispositifs de formation
pertinents ; (iiii) limites et améliorations possibles de dispositifs de formation
expérimentés. Compte tenu de I'objectif que nous nous étions fixé et du fait que
plusieurs revues de littératures recensaient déja un certain nombre de résul-
tats des catégories (i) et (ii) (Dibapile, 2012 ; Martineau et al., 1999 ; Postholm,
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2013), nous nous sommes plus particulierement intéressés aux deux dernieres
catégories.

Pour éviter une juxtaposition de propositions et de préconisations, nous avons
organisé notre propos pour mettre en évidence les deux conditions essentielles
qui pouvaient étre retenues de I'ensemble des résultats : enrichir le répertoire
de réponses possibles des enseignants novices et prendre en compte leur singu-
larité. Outre ces conditions, des propositions de mises en ceuvre de dispositifs
ont émergé, nous avons retenu et classifié celles qui pouvaient constituer des
pistes intéressantes pour intégrer ces conditions. Au final, ce travail structure les
différentes sections de cette revue de littérature.

RESULTATS

Lanalyse des publications scientifiques étudiées permet de circonscrire deux
principales conditions a 'aménagement des dispositifs de formation des EN a la
gestion de classe et des perturbations dans la classe : (i) proposer des contenus
visant a élargir leur répertoire de réponses potentielles en classe et, (ii) prendre
en compte la singularité des EN au sein des dispositifs de formation proposés.
Ces deux conditions sont finalement assez paradoxales puisqu’on propose dans
le premier cas de former a un contenu générique et dans le second de s'inté-
resser a l'aspect singulier de l'acte et des acteurs. Notre discussion portera sur
la maniere de faire cohabiter ces deux préoccupations dans une optique de
formation.

Premiére condition : Elargir le répertoire de réponses possibles
des enseignants novices

Au-dela des connaissances nécessaires aux EN pour comprendre les compor-
tements perturbateurs (ou perturbations) des éleves et améliorer la gestion
de classe, toutes les études mettent en avant la nécessité d’enrichir le réper-
toire de leurs réponses potentielles en situation. C’est en offrant des réponses
potentielles variées a une méme situation critique, c’est-a-dire en permettant
aux EN d’avoir des alternatives possibles en matiere de réponses aux perturba-
tions vécues en classe, que ces derniers pourront en effet étre en capacité de
les surmonter (voir par exemple : Piwowar et al., 2013). Cette orientation en
matiere de formation est généralement justifiée sur la base de trois constats.
Le premier est lié au manque de connaissances procédurales chez les EN lors
de leurs premiers pas en classe pour intervenir face a des situations difficiles
(Buyutaskatapu Soydan et al., 2018 ; Chouinard, 1999 ; Lamarre, 2004). Le deu-
xieme constat est que les EN ne planifient pas leurs modalités d’intervention
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en classe (Dufour, Chouinard, 2013) et se voient donc amenés a improviser lors-
qu’il s’agit de répondre in situ a des perturbations d’éléves. Leurs réponses ne
tiennent pas compte de I'explication du comportement et sont souvent stéréo-
typées : ils « ignorent » ou « dictent sans discussion un comportement » pour
mettre fin au plus vite a la situation (Desbiens et al., 2008). Le troisieme constat
est associé a une conséquence des deux premiers : en difficulté réguliere dans
leur classe, les EN attendent des réponses pratiques et fonctionnelles a court
terme au sein de leur contexte d’enseignement (Rayou, Ria, 2009). La profusion
de travaux cherchant a modéliser les compétences liées a la gestion de classe ou
a proposer des réponses pragmatiques montre a quel point le besoin est la (voir
par exemple: Blin, 2001 ; Bluestein, 2014 ; Marzano et al., 2005; Simonsen et al.,
2008). Tous ont vocation a fournir aux enseignants, novices ou expérimentés,
des explications et des procédures pour faire face a leurs difficultés. Ces modeles,
quoique tres instructifs, sont difficilement mobilisables pour des EN parce que
la complexité des situations vécues en classe peut rendre difficile la mobilisa-
tion éclairée de ces savoirs (Gaudreau, Frenette, 2014) mais aussi parce qu’ils ne
percoivent pas toujours la cause des comportements (Chouinard, 1999). Nous
avons donc choisi de nous pencher plus spécifiquement sur les écrits scienti-
fiques qui rendent compte de dispositifs de formation expérimentés et visant a
augmenter le répertoire de réponses des EN.

Ainsi, parmi les propositions que nous avons pu trouver, les situations de for-
mation menées sous la forme de discussions entre pairs a partir de la mise
en mots de cas concrets (Rayou, Ria, 2009 ; Gaudreau, Frenette, 2014 ; Hétu,
1999) ou fictionnels par le biais de plateformes d’échanges numériques (Lee,
Choi, 2008) apparaissent comme le plus souvent mobilisées. L'expérience de
Lee et Choi (2008) relate par exemple I'utilisation d’une plateforme appelée
« web-based case instruction » facilitant les €changes entre pairs sur la base
d’un support numérique constitué de témoignages relatifs a des situations de
gestion de classe. Lexpérience menée par Rayou et Ria (2009) met en lumiere
les avantages de créer un dispositif organisé et mené par les EN eux-mémes afin
de centrer les échanges sur leurs préoccupations. Quels que soient les formats
proposés, le postulat qui justifie leurs usages est identique. Les EN accedent en
effet, par I’examen critique de leurs propres expériences de classe et de celles
de pairs, a de nouveaux niveaux de compréhension susceptibles de guider
leurs actions futures (Chouinard, 1999). En outre, confrontés ou confrontant
les autres a la nécessité d’expliciter leur activité de classe, voire de la justifier,
les EN construisent progressivement dautres réponses professionnelles pour
faire face in situ aux perturbations des éleves (Rayou, Ria, 2009 ; Gaudreau,
Frenette, 2014). Pourtant, ces résultats sont a mesurer car les EN pourraient



PEGGY CADIERE, SEBASTIEN CHALIES

avoir tendance a se saisir des pratiques de classe présentées comme efficaces
pour gérer les perturbations sans trop les discuter dans la mesure ou celles-Ci
trouveraient des similitudes avec leurs situations. Le processus d’imitation de
pratiques considérées comme exemplaires, sans adaptation aux singularités de
chaque contexte d’enseignement, risquerait alors d’accentuer les difficultés au
lieu de les résoudre. Lefficacité de ce type de dispositifs de formation tient
aussi pour certains auteurs de la nature des interactions engagées lors de la for-
mation. Eviter I'uniformisation des pratiques ou une vision « applicationniste »
de la formation (Martineau et al., 1999) peut tenir a la capacité du formateur
accompagnant a poser les limites a ces propositions. Les retombées les plus
saillantes sont en effet relevées lorsque le formateur est capable de créer une
situation de confiance et de partage professionnel entre EN (Le Fevre, 2014 ;
Reeves, 2010).

La construction d’un répertoire de réponses potentielles par les EN en classe
lorsqu’ils sont confrontés a des perturbations d’éleves peut aussi se faire dans
d’autres types de situations de formation. C’est le cas, par exemple, des dis-
positifs dits de « mentorat » ou « tutorat » au sein desquels des enseignants
expérimentés accompagnent les EN tant lors de leur pratique de classe que
lors de temps précédant ou succédant celle-ci (Blaya, Baudrit, 2006 ; Malet,
2000 ; MacSuga, Simonsen, 2011). Ce type de formation de type « accompa-
gnement » au sein méme du contexte professionnel tend a renforcer I'effi-
cacité des interventions en classe par les EN lorsqu’ils sont confrontés a des
perturbations (Reink et al, 2012 ; Jackson et al., 2013). Laccompagnement
des tuteurs permettrait en effet aux EN tout a la fois d’accéder a de nouvelles
facons de faire efficaces, au sein méme de la classe de leur tuteur, mais aussi
d’avoir un soutien effectif lors de leurs tentatives d’exploitation. Autrement
dit, la présence du tuteur leur permet d’étre a la fois mieux outillés par des
pratiques accessibles et facilement transférables au sein de leur classe mais
aussi rassurés dans leurs usages (Lefevre, 2014 ; Reeves, 2010). La récente
enquéte menée par Christofferson et Sullivan (2015) souligne I'importance
de cet accompagnement professionnel dans le domaine de la formation a la
gestion des perturbations des éleves en classe puisque c’est le mode d’inter-
vention qui a été percu par les EN comme le plus efficace dans ce domaine
aux Etats-Unis. Il est a souligner que pour certains auteurs, cet accompagne-
ment par des enseignants expérimentés permet, en outre, de les « préparer
a I'improvisation » (Martineau et al.,, 1999), c’est-a-dire d’enrichir leur capa-
cité de résolution de nouveaux problémes rencontrés en classe (Gaudreau et
al.,, 2012 ; Marzano et al., 2005). Les pratiques de mentorat ou tutorat néces-
sitent certaines conditions pour étre efficaces. La premiere réside dans I'aspect
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volontaire de la démarche de I'expert (Blaya, Baudrit, 2006) ; de sa capacité a
verbaliser les procédures qui pourraient étre plus efficaces, de sa connaissance
du terrain d’exercice mais aussi de sa capacité a confronter sa vision a celle de
I’'EN afin de créer des échanges permettant une réelle réflexivité (Chouinard,
1999 ; Rayou, Ria, 2009). Pourtant, les connaissances des experts ont souvent
peu de sens pour les débutants dans la mesure ou elles ne correspondent pas
a leur perception de la situation (Rayou, Ria, 2009) et il est donc nécessaire
pour le mentor et pour la conception de dispositifs de formation de sappuyer
sur les « mondes typiques » des EN, leurs « émotions typiques » (Ria et al.,
2003), leurs « préoccupations et dilemmes typiques » (Ria et al., 2001), leurs
« expériences typiques » (Ria et al., 2004) recoupant seulement partiellement
les mondes des enseignants chevronnés. Si cette vision de la formation ne
renvoie pas aux pratiques de gestion de classe experte, elle reste une vision
générique des besoins des EN qui va impliquer une prise en compte spéci-
fique de leur singularité en tant que personne en formation.

Seconde condition : parvenir a prendre en compte La singularité
des enseignants novices impliqués en formation

Bon nombre de travaux de la littérature, sans forcément remettre en question
la nécessité de proposer aux EN un répertoire de réponses envisageables lors
de perturbations en classe, mettent en avant son caractere insuffisant. Ils sou-
lignent par exemple I'intérét de répondre aux besoins toujours spécifiques des
formés (Bissonnette, Richard, 2010), de satisfaire leurs attentes propres (Fritz
et al., 1995) ou encore de sadapter a leur rapport toujours individualisé a la
formation (Flietz, 2004). Autrement dit, ils pointent la nécessité d'aménager les
dispositifs de formation de sorte qu’ils puissent prendre en compte la singula-
rité de chaque EN (Dufour, Chouinard, 2013 ; Martineau et al., 1999) au travers
(i) leur sentiment d’efficacité personnelle (SEP) (ii) leur cursus et vécu scolaire
et par voie de conséquence (iii) leurs croyances et représentations sur les éléves
et le métier.

Développé par Bandura (2007), le sentiment d’auto-efficacité ou d’efficacité
personnelle (SEP) peut se définir comme la croyance qu’a la personne en sa
capacité a réussir au sein d’une tache. Le SEP a une influence majeure sur
les attitudes et pratiques pédagogiques des enseignants (Bandura, 2007 ;
Poulou, Norwich, 2002 ; Skaalvick, Skaalvick, 2007). Ce sentiment est plus
fragile chez les novices (Dufour, Chouinard, 2013) et le développement de
leur identité professionnelle se construit de facon concomitante avec le SEP
(Lacourse, Moldoveau, 2011). Ainsi, quelques études récentes tendent a prendre
en considération cette dimension chez les EN notamment pour réinterroger
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les dispositifs de formation a la gestion de classe (Dufour, Chouinard, 2013 ;
Gaudreau, Frenette, 2014 ; Ozder, 2011). Ainsi, selon certains travaux (voir par
exemple : Dufour, Chouinard, 2013) plus les EN présentent un SEP élevé plus ils
sont ensuite en facilité lorsqu’ils sont confrontés a des difficultés de gestion de
classe. lls s’exposent beaucoup moins aux risques d’épuisement professionnel
en acceptant de demander de l'aide a leurs formateurs de terrain ou d’univer-
sité ; ils acceptent plus facilement de se lancer dans des pratiques de classe
innovantes a partir des recommandations qui leur sont faites en formation ;
ils créent moins les conditions des perturbations en classe car ils sont plus
ouverts aux éleves présentant des difficultés (Gaudreau et al., 2012 ; Ozder,
2011) et s’engagent plus précocement dans leur soutien (Gaudreau, Frenette,
2014). Par ailleurs, I'évaluation du SEP des EN concernant la gestion de classe
pourrait permettre de prévenir I'’épuisement professionnel (Dicke et al., 2015).
Apprécier et alimenter ce SEP apparalt donc comme un enjeu de taille au sein
des dispositifs consacrés a la formation a la gestion des perturbations en classe
chez les EN (Dufour, Chouinard, 2013).

Les cursus de formation, I’age ou le genre sont aussi des facteurs d’influence sin-
guliers examinés dans les recherches. Les liens ne sont pas toujours significatifs
et les influences directes réciproques sont traitées de manieres contradictoires
(Hicks, 2012). Mais certaines recherches ciblent plus précisément le vécu sco-
laire comme facteur important de la construction de croyances et représenta-
tions du métier. « Ces représentations, héritées de leurs expériences antérieures
en tant qu’éléves, se sont formées la plupart du temps au contact d’un ou deux
enseignants marquants qui font alors office de modeles de role » (Chouinard,
1999 p. 499). Par voie de conséquence, ce vécu pourrait donc expliquer certaines
pratiques de classe en matiere de gestion des perturbations (Balli, 2011 ; Yariy,
Mastik, 2013). « Il est logique de penser que I'éventail des croyances que les
étudiants se sont forgées au fil de leurs expériences en tant qu’éléves est soli-
dement ancré au moment ou ils entrent en formation initiale d’enseignants »
(Crahay et al., 2010).

Chaque individu posséde des croyances et représentations singulieres. Qu’elles
s’expliquent par le vécu scolaire ou tout autre forme d’expérience passée, les
croyances et représentations ont un impact sur la pratique notamment concer-
nant la gestion de classe (Tertemiz, Okud, 2014) et doivent a ce titre étre prises
en compte (Crahay et al., 2010). Mais cet impact n’est pas toujours une relation
de cause a effet. 'étude de Cothran et Kulinna (2008) a montré que les causes
attribuées aux comportements perturbateurs des éleves en EPS n’entrainaient
pas forcément I'utilisation de stratégies de gestion de classe cohérentes avec
celles-ci. Par ailleurs, une étude portant sur les différences interculturelles entre
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les Etats-Unis et la Corée montre des pratiques de gestion de classe différentes
malgré des croyances similaires (Kho, Shin, 2014). Elles peuvent porter a la fois
sur I'explication de comportements perturbateurs d’éleves, sur les techniques
de gestion de classe ou I'efficacité de certains modeles, sur I'implication du
contexte scolaire et de son influence (Cothran, Kulinna, 2009) mais aussi sur les
formations les plus susceptibles de préparer a la gestion de classe (Martin, 2004).
On pourrait donc penser que la modification de certaines croyances lors de la
formation permettrait de transformer les pratiques de gestion de classe. Mais
Richardson et Placier (2001), en résumant les études antérieures aux années
2000, montrent des résultats trés variables sur ce point : les croyances ne se
modifieraient pas de facon significative avec la formation telle qu’elle était
organisée a cette époque. Pourtant, certaines études plus récentes valident des
modifications de ces systemes de pensée quand on integre a la formation une
confrontation a la pratique professionnelle (Crahay et al., 2010). Ces éléments
pourraient nous faire penser les croyances comme des systemes de pensées
trop complexes pour en faire un outil prédictif des pratiques. Comment alors,
justifier leur prise en compte pour fonder des dispositifs de formation ? La
réponse ne se trouve pas dans l'aspect prédictif des pratiques mais bien dans
une identification des croyances qui pourraient devenir des obstacles a la for-
mation. Autrement dit, la formation pour étre plus efficace devrait prendre en
compte ces éléments pour lever les obstacles et faire évoluer les formés par la
confrontation a la pratique de classe. Le ciblage de certaines situations de classe
pourrait se faire dans le but explicite d’impacter sur certaines croyances identi-
fiées comme responsables de pratiques peu efficaces.

Lensemble des éléments issus des recherches considérées semble attester de
la nécessité de mettre en ceuvre des pratiques de formations qui prennent
en compte la singularité des formés dans leur complexité. Il s'agit donc de
limiter les résistances des EN lors des formations, de les aider a développer des
compétences a expliquer la source des difficultés ressenties pour éventuelle-
ment y remédier mais aussi, par la pratique de classe, de les aider a s’engager
dans un processus de transformation de pratiques inopérantes ou de renforce-
ment de pratiques efficaces. Les dispositifs de formation ne peuvent donc se
limiter a construire un répertoire d’actions envisageables pour répondre aux
besoins de formation a la gestion de classe. lls doivent donner I'occasion a
chaque EN d’explorer et d’analyser ses croyances et représentations singulieres
(Balli, 2011) pour progressivement les amener a les transformer par la mise en
ceuvre singuliere d’éléments appris.
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Perspectives envisageables en matiére de formation
a la gestion de classe et des perturbations en classe

La formation des EN a la gestion de classe et des perturbations en classe ne
semble pas pouvoir se faire au sein de dispositifs usuels de formation. Deux
raisons a cela. Tout d’abord, face a I'urgence des besoins que les perturbations
occasionnent, les EN sont en attente de formations qui fixent des facons de
faire. lls sont a cet égard trés critiques a I'encontre des dispositifs réflexifs usuels.
D’autre part, la nature du besoin (moment critique dans le travail nécessitant un
engagement personnel de I'enseignant) renforce la nécessité de prendre aussi
en considération la possibilité pour chaque EN de mettre a sa main des facons
de faire sélectionnées comme efficaces mais aussi génériques. Il y a donc la une
problématique de 'accompagnement des usages des propositions de formation,
par nature au départ, communes a tous. Nous avons exploré différentes pistes
pour trouver des exemples de situations ou des outils de formation susceptibles
de dépasser le paradoxe pointé et d’ouvrir de nouvelles voies pour former a la
gestion de classe. Notre recherche nous a amenés a identifier deux types de
pistes: (i) celles issues de la création d’un univers fictionnel, (ii) celles issues d’un
aménagement, voire d’'un accompagnement en temps réel dans une situation
de classe.

L'univers fictionnel, en suscitant de nouvelles interprétations et significations
a partir d’'une exploration, constitue un vecteur de développement de I'expé-
rience en permettant la réorganisation d’expériences passées et I'ouverture vers
de nouvelles facons d’agir (Leblanc, Seve, 2012). Cet univers peut étre créé a
I'occasion de situations de formation utilisant la vidéo par exemple. Parmi les
intéréts significatifs de cet outil (voir pour une synthese : Gaudin, Chalies, 2012),
la possibilité d’avoir acces aux composantes non verbales (mais observables) de
I'acte d’enseigner lors de la gestion des perturbations en classe (Nichol, Watson,
2000) est tout particulierement intéressante pour les EN. La formation a la
communication dite non-verbale au méme titre qu’a la communication verbale
(Forest, 2006 ; Boizmault, Cogérino, 2012 ; Moulin, 2004) apparait comme néces-
saire pour permettre aux EN d’apprendre a intégrer au sein de leur répertoire
d’actions envisageables face aux perturbations de leurs éleves, un ensemble de
communications non verbales génériques et constitutives de la professionnalité
enseignante et leurs usages potentiels compte tenu de ce gu’ils sont comme
individus. La vidéo est aussi un moyen de se voir soi-méme ou entre pairs
(Rayou, Ria, 2009), expérimenter ces éléments et pourrait donc enrichir la for-
mation par un travail sur le corps et son utilisation (Boizmault, Cogérino, 2012
Dhaem, 2012). LEN est a la fois spectateur d’un répertoire de situations ainsi
que de réponses et procédures préalablement pensées et expérimentées. Le fait
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d’exprimer un jugement de valeur sur la maniére d’agir d’autrui par des phéno-
meénes d’empathie et une « résonance émotionnelle et intentionnelle », crée
une interrogation sur sa propre maniéere d’agir dans des situations similaires
et la recherche de points de vue complémentaires (Leblanc, Seve, 2012 § 24).
L'utilisation de la vidéo en formation comporte pourtant des limites : elle peut
nuire au développement professionnel si I'émotion provoquée par le visionnage
submerge le sujet (Leblanc, Veyrunes, 2011) ; elle peut complexifier les objectifs
de formation et provoquer des mésinterprétations (Gaudin, Chalies, 2012) et
nécessite donc une préparation et un accompagnement important (Leblanc,
Veyrunes, 2011).

De maniere moins commune, les outils technologiques permettent aussi de
recréer des situations professionnelles fictionnelles pour alimenter les for-
mations, notamment par le biais de simulations sur des plateformes comme
« Second Life » dans lesquelles des formateurs créent des classes virtuelles pour
permettre aux EN d’exercer des pratiques sans « impact réel » sur des éleves
(Muir etal., 2013).

En dehors de I'utilisation d’outils technologiques, I'univers fictionnel peut aussi
étre créé grace a des situations de type « jeux de rbles ». Régulierement exploi-
tées en formation, elles ne font que rarement 'objet d’études approfondies
(Archieri, 2013 ; Archieri, Guérin, 2012 ; Rudolph, 2008 ; Visioli, 2009). Dans ces
situations, les EN sont invités a jouer de maniére improvisée ou non des situa-
tions de classes présélectionnées accompagnés par des formateurs. Les résultats
montrent que les expériences construites a ces occasions pourraient étre amé-
liorées grace a un accompagnement fort et a un ciblage précis des objectifs de
formation en complément d’apprentissages plus génériques (Rudolph, 2008).

Le second type de pistes inclut des dispositifs de formation qui mettent en situa-
tion les EN dans des contextes aménagés ou accompagnés, mais réels. Quand
on parle de créer des situations de formation de plus en plus proches du travail
effectif, on peut s’intéresser au microteaching ou encore au co-teaching. Ces
deux méthodes permettent de recréer des conditions proches de la situation de
travail réel en diminuant les facteurs de difficulté. Le microteaching implique
de recréer une classe en diminuant le temps d’intervention, le nombre d’éléves
et de cibler certains objectifs de formation. Les expérimentations menées
montrent une efficacité de cette situation de formation notamment pour amé-
liorer la planification de la gestion de classe (Cetin, 2013 ; Saban, Coklar, 2013).
Le co-teaching implique I'intervention de deux personnes face a une classe. Les
expériences menées jusqu’a présent montrent que c’est une proposition pro-
metteuse qui permet aux enseignants de se développer professionnellement et
d’entrer dans une démarche réflexive (King-McKenzie et al., 2013).
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Sous une autre forme, le conseil en direct ou coaching par oreillette est une
voie surprenante mais qui commence a faire son chemin dans la formation
des enseignants. Elle permet a I'EN d’étre accompagné en cours de travail et en
toute discrétion. Testée dans diverses études concernant I'enseignement spé-
cialisé (Goodman et al., 2008), cette technique semble apporter des réponses
au paradoxe soulevé en Amont. La mise en ceuvre peut s'inspirer de ce qui
existe dans d’autres domaines, notamment celui du coaching sportif. La diffi-
culté réside dans la formation spécifique que doivent avoir les coachs pour étre
en capacité de conseiller efficacement dans des situations émotionnellement
complexes (Rock et al., 2009 ; Rock et al., 2009).

Ces deux orientations ne sont évidemment pas incompatibles et apportent dif-
férentes formes d’expériences langagieres, émotionnelles, sensorielles aux EN.
Il ne s'agit donc pas de les proposer de maniére exclusive ou de les juxtaposer
mais bien d’opérer un choix, un agencement de ces différentes expériences
pour amener I’'EN a évoluer vers une professionnalité qui favorise la gestion de
sa classe.

CONCLUSION

La spécificité de I'objet « gestion de classe » implique une réflexion singuliére sur
les modalités, conditions et outils utilisés pour la formation des EN. Nous avons
évoqué ici le paradoxe d’une formation qui nécessiterait a la fois un contenu
générique mais aussi la prise en compte singuliere des EN et les moyens de le
dépasser pour générer plus d’efficacité dans les pratiques. Les travaux menés
soulignent I'importance de préparer les formés a vivre des situations difficiles,
porteuses d’émotions fortes en les confrontant a des situations de travail fic-
tionnelles ou aménagées présentant des similitudes en matiere de gestion des
perturbations des éléves avec le travail réellement mené en classe. Les dispo-
sitifs de formation doivent donc permettre aux EN, en étant accompagnés, de
mettre a leur main, autrement dit en fonction de ce qu’ils sont individuellement,
les actions génériques préalablement proposées a tous comme constitutives
de leur répertoire. Des dispositifs de formation composés de situations pen-
sées et agencées spécifiquement pour étre de plus en plus proches du contexte
réel de I'activité professionnelle pourraient faciliter la mise en place effective
de réponses proposées par les experts en matiere de gestion de classe. Cette
réflexion nous amene a considérer une formation efficace dans le domaine,
comme le passage d’une épistémologie de la connaissance a une épistémologie
de I'expérience. Un dispositif de formation efficace pourrait donc étre concu
comme la constitution, a partir du contexte de travail et des réponses proposées
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par les experts, d'une « trajectoire expérientielle » composée de diverses situa-
tions qui permette aux EN d’expérimenter progressivement les émotions et
dilemmes inhérents a la gestion d’une classe.

Peggy Cadieére, Sébastien Chalies
UMR (éducation formation travail savoirs (EFTS — MA 122))
Université Toulouse Jean Jaures (UT2))
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