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INTRODUCTION

Au cours des mois précédents ma premiére rentrée scolaire en tant que
professeur, je ne me suis jamais posee de question sur la nature de
I”enseignement que j'allai donner, ni sur les modalités de ce don. Jéais
préoccupée par un jeu bien plus amusant : chague fois que je croisais un
adolescent dans la rue, je me demandais si ce serait celui-la que j’aurai en face
de moi et quel serait notre comportement. De toute facon, |’ avais en téte le
souvenir de deux de mes professeurs de lycée, qui avaient su conforter mon
golt d’apprendre, comme celui d’ une grande partie de mes petits camarades.
Nous attendions tous, avec impatience, nos retrouvailles hebdomadaires avec
eux. Et je sortais chaque samedi aprés deux heures d’économie, surexcitée a
I’idée d'expliquer ce que je venais d apprendre & ma meére, auditoire trés
respectueux ... Pourquoi aurais-je donc appréhendé cette rentrée dans la peur de
ne pas étre entendue et écoutée ?

Pourtant lorsque j’ allais chercher mes éleves de cinquieme 7 dans la cour, le jour
de notre premiére rencontre, j'ai rapidement senti que rien n’était gagné
d’ avance. Ma jeunesse les a étonnés et je pensais au fond de moi-méme que
j’alais devoir faire doublement mes preuves. Preuve de quoi ? De mon savoir,
mais aussi de mes qualités a le leur transmettre, fondement de |’ autorité du
professeur. Jusque-1a, je n’ étais pas encore effrayée. Mon état d’ esprit était bien
différent lorsgue je suis sortie de cette premiere rencontre... Je me demandais
dé§ja pourquoi j’avais choisi de me jeter dans la “fosse aux lions’, avec pour
seules armes un caractere timide et plut6t solitaire!

Un “événement” m’avait conduite si rapidement a ce doute. A la fin de cette
heure de prise de contact, j'avais vu I’un de mes éléves se levait tranquillement,
se dirigeait vers|’un de ses camarades assis prés de lui, récupérer quelque chose
et lui asséner un grand coup de pied dans les fesses (a travers la chaise, ce qui
n'a pas éteé trés pratique !). Puis |’agresseur est retourné s asseoir aors que
I’ agressé s empressait de le poursuivre pour lui rendre la pareille. Pendant ce
temps, je restais abasourdie derriére mon bureau, a me demander quelle mouche
les avait piqués, car durant ma carriere d’' éleve je n'avais jamais assisté a une
telle scene. Les heures suivantes confirmerent, ma premiere impression : j’avals
en face de moi une classe que je trouvais difficile.

Conduire ce groupe-classe éait malaisé pour moi. Beaucoup n’amenaient pas
leurs affaires. Lorsqu’ils les avaient, certains refusaient de les sortir. La classe
étaient bruyante, agitée. Personne ne semblait ravi d’ étre au collége, mis a part
moi, et je n’avais en face de moi gu’un ensemble d’ éléves récacitrants a suivre
le cours du professeur camement, au travail, au college en généra. Ains
Y ohann, arbore fierement, depuis le début de I’année, une pochette rapidement
détériorée, puis remplacée sur laguelle il inscrit le slogan suivant : “ECOLE
GALERE’. Jestimais qu'ils étaient sans cesse en train de mettre & mal mon
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autorite,

Je me trouvais tout a fait démunie face a ces comportements inconnus pour moi,
éleve sans probleme d'un collége sans difficultés particulieres, n’ayant jamais
travaillé avec des groupes d’'enfants ou d adolescents. Avec la cinquieme 7,
I”’enseignement de I’ histoire-géographie dans des conditions normales me
semblaient particulierement difficile aréaliser : retards, absentéisme, éléves sans
matériel régulierement (Rabiaha ne juge pas nécessaire d amener son sac le
samedi matin, prémices du week-end tant attendu ..) Je ressentais une
contestation sourde de I’ école en géenéral et de moi en particulier, en tant que
représentante de cette institution dont découle une partie de mon autorité.
D’emblée, le probleme m’'a semblé se développer sur deux axes : j’étais loin
d’ é&tre la uniquement pour lesinstruire comme je le concevais d’ abord.

Notre ministére ne se dénomme plus Instruction Publique, mais Education
nationale, cette modification prend tout son sens avec une classe comme les
cinquieme 7. Avant de pouvoir les instruire en histoire et géographie, ¢’ est adire
leur donner les moyens de s approprier de nouvelles connaissances dans ces
matiéres, il alait faloir les éduquer : assurer leur dével oppement d’ ére humain,
au-dela du champ de I'instruction, qui favorise le développement intellectud.
Pour moi, cette éducation était essentiellement I’ apprentissage de moaurs, en
I’ occurrence, les habitudes de vie a respecter, nécessaire au bon fonctionnement
de la classe : savoir maitriser les exces de sa langue pour les bavards, de son
COrps pour ceux qui ne peuvent tenir en place sur leur chaise plus de quelques
minutes... Or, en aucun cas cette éducation ne peut ére un préaable : ele
s éabore au fur et a mesure que I’ instruction se fait, tributaire du programme qui
doit étre impérativement achevé a la fin de I’année scolaire, quelque soit la
classe que nous avons face a nous, docile ou difficile.

La difficulté avec ce type de classe ou le besoin important d’ éducation se fait
sentir est donc de trouver des formes de travail qui permettent de satisfaire les
deux exigences du professeur : INSTRUCTION et EDUCATION de maniére
simultanée. Il faut donc mettre en place, avec ces classes des dispositifs
pédagogiques et didactiques, qui tout en permettant |’ éducation des adolescents
favorisent leur instruction.

C'est ce que nous avons cherché au cours de ce premier semestre . quelles
formes de travail favorisent |'apprentissage simultané de regles de vie en
collectivité (éducation) et de connaissances “ scientifiques’.

Afin de pouvoir trouver des solutions, il nous falait d abord comprendre ce
gu'est une classe difficile et quelles sont les difficultés spécifiques de ces
classes, alafois dans le domaine de I'instruction ( retard scolaire, difficulté de
compréhension, de raisonnement, aucune motivation d apprendre ...) que dans
celui de I’éducation (comportement en classe, mais aussi plus largement au
college). [I]

Une fois ces problémes constatés, nous avons envisagé deux types de solutions,
I”une liée strictement al’ autorité, car nous pensions que les comportements



déviants (par rapport a ce que nous estimions la normale, depuis notre vécu
d éleves) laremettaient en cause. [I1] Mais|’ autorité pure et dure face aune
classe difficile ne peut étre une bonne solution si elle ne s accompagne pas
d’ une profonde réflexion didactique et pédagogique. [111]

) Qu’ est-ce gu’une classe difficile ?

Actuellement, on entend énormément parler de la difficulté d’ enseigner et du
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malaise qui en résulte pour bon nombre de professeurs. Cette difficulté est liée
au “public’ que I'enseignant trouve en face de lui et qu'on qudlifie le plus
souvent d' ééves difficiles voire de classes difficiles. Mais que veut-on signifier
par éleves ou classes difficiles ?

1) Profil delaclasse de cinquieme 7.

Laclasse de cinquieme quej’al en charge a plusieurs particularités.

1.1) Arrivees, départs : un mouvement per manent.

Elle compte actuellement vingt éléves, mais son nombre a fluctué au cours de
|’ année, au gré des arriveées, échelonnée jusqu’ au mois de Janvier et des départs.
Ceux-ci, eux, ont commenceé a se précipiter dans le courant du second trimestre.
Ce sont des éleves appartenant a la téte de la classe (bons ou moyens) qui ont
quitté |’ établissement soit pour cause de déménagement, soit parce qu'ils ne
supportaient plus |I'ambiance de cette classe, qu’ils jugeaient donc eux-mémes
difficile. Les arrivées relevent d une plus large palette de niveau : du bon éleve
au dossier irréprochable a un ancien éleve de S.E.G.P.A., jugé compétent pour
réintéegrer le cursus classique, malgré son comportement particulierement
turbulent. Au total, trois arrivées et trois départs, qui sont dga peut-étre
révélateur d’ un dysfonctionnement de cette classe. En effet, i je compare avec
ma seconde classe en responsabilité, des troisiemes bilingues depuis la sixieme,
aucun mouvement tel n"aeu lieu, ce qui assure une stabilité du groupe-classe de
laquelle découle une sérénité certaine, sirement due également a la constitution
plus ancienne de leur groupe qui fonctionne depuis leur premiere année de
college. Mes éleves de troisieme se connaissent bien et apprécient de travailler
ensemble.

Quelle image ces éléves de cinquieme peuvent-ils avoir de leur classe ? On y
arrive, on en part ... Un peu comme une Maison des Jeunes et de la Culture que
I’on quitte aprés avoir mal chois I'activité de loisir de I’'année et que I'on
retrouve au semestre suivant aprés un nouveau choix.

Pour le professeur aussi, ces va-et-vient constants sont un obstacle. En effet,
I’arrivée ou le départ d'un éleve peut rompre des équilibres obtenus parfois
difficilement : I'introduction ou le départ d' une personne modifie “I’é&tre’ du
groupe. Comment, alors, apprivoiser ce groupe-classe a géométrie variable ? I
faut sans cesse s’ adapter, régjuster.

1.2) Age moyen de la classe : de nombreux redoublants.

L’ &ge des éleves est également révé ateur. Un seul redouble sa cinquiéme,
mais plus de la moitié ont redoublé une ou deux classes. Certains sont issus de
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cursus de consolidation (sixieme) qui leur a donné la chance d’ arrivée dans les
filieres classiques du college avec un meilleur niveau. Pour I'instant, nous ne
pouvons dire qu'il s'agit d’ ééves difficiles, mais plutot d’ ééves en difficultés,
voire en grande difficulté. Je me suis rendue compte au cours de I’année que
certains avaient de graves difficultés de lecture, ce qui, on le comprendra, géne
voire empéche la pratique de multiples exercices.

1.3) Origines sociales des ééves de cinquieme 7.

Ils sont issus pour la majorité de familles modestes ou en difficulté. Dans
les“fiches de |’ éleve’ distribuées en début d’ année, nous avons pu constater que
ces jeunes éléves notent sans sourciller : “ profession du pere : chémeur” . Et
certains précisent parfois timidement, entre parentheses : “R.M.Istes’. Maisils
le revendiquent aussi. En voici pour preuve un incident arrivé en tout début
d année entre eux et moi.

Le principal nous avait assigné pour la totalité de nos cours la salle trente.
J appris rapidement par mon tuteur que cette salle se trouve dans ce que I’ équipe
enseignante appelle “le bloc”. Il s'agit d’un bétiment massif (d'ou son nom),
plus récent que le reste du college et donc légérement al’ écart. La salle trente en
guestion était tres détériorée : mobilier et mur, aucune affiche pour en faire une
sdlle d' histoire-géographie agréable, bien gu’ elle soit assignée a cette discipline.
La seule belle chose de cette sdle sont les fenétres, apparemment neuves,
affublées de rideaux noirs en lambeaux, que nous ne pouvions ouvrir malgre la
chaleur car elles donnent sur une gare routiere. Et bien sir, aucun matériel pour
faire de |” histoire-géographie : ni rétroprojecteur, ni appareil pour visionner des
diapositives et encore moins une télévision ou un magnétoscope. Comme il était
impossible de transporter e matériel nécessaire régulierement dans cet endroit,
encouragée par mon tuteur, je demandai une autre sale pour travailler. Jen
obtins deux, dans les batiments centraux, repeintes a neuf et totalement équipées
toutes les deux. Et j’ arrivais fierement devant mes éeves pour leur annoncer la
bonne nouvelle. Je fis noter le changement de salle sur le carnet de
correspondance, assez |aborieusement. Un éleve (un de ceux dont le pere touche
le Revenu Minimum d’Insertion) me demanda alors pourquoi nous devions
changer de salle. Je lui expliquais donc que cette salle trente était en mauvais
état et que nous ne pourrions pas y travailler dans de bonnes conditions. Sa
réponse m’'a sidérée et je crois que je ne I'a toujours pas régllement comprise.
Voici ce qu'il me dit : “Nous sommes des gens pauvres, il nous faut une salle
pauvre ! 7, comme si |I’école n’ &ait capable que de reproduire les inégalités de
notre société . Je n’'ai su lui répéter que ce que je venais de dire, alors que j aurai
da lui montrer que I’ école peut et doit offrir a chacun, quelgue soit sa condition
sociale, des conditions favorables pour travailler et que leur dituation
quotidienne difficile, ne les astreignaient pas a accepter de passer une grande
partie de leur temps, dans des locaux vétustes. Rétrospectivement, je pense que
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cet incident aurait di étre pour moi une sonnette d’alarme. Sans le voir, |’ avais
en face de moi des éléves tout a fait conscients de I’ensemble de leurs
difficultés, qui les revendiquaient et qui montraient d§a ainsi une opposition a
ce que le collége et les professeurs pouvaient leur apporter. Nous pourrions
presque penser que ces éleves existaient par leurs difficultés et que les leur
enlever aurait é&é comme leur enlever un objet tres précieux. Et jen'a pasvu a
ce moment-la que ma mission consistait d' abord a les persuader, que chacun
peut exister en se réalisant dans le travail, et pour commencer al’ école, méme si
leurs parents n’ avaient pas toujours eu I’ opportunité de le leur montrer.

Nous pouvons donc dire que les cinquieme 7 auraient dd rapidement nous
apparaitre comme une classe difficile, parce qu'il fallait les convaincre de
I’utilité de I’école, comme moyen de réussite socide a long terme, avant
d’ entreprendre un travail approfondi en histoire-géographie avec eux. Ceci S est
d ailleurs confirmé plus tard. Plusieurs fois m’ont été faites les réflexions hélas
devenues classiques :” De toute fagon, je connais quelgu’un qui abac + x et qui
est chdmeur” et méme plus tard dans |’ année : “ vous ne pouvez pas comprendre,
vous étes tranquilles vous !”, référence claire a ma situation privilégiée de
fonctionnaire !

1.4 Origines cultureles des é eves de cinquieme 7.

Elles sont tres variées. Parmi |e groupe-classe, je remarquai d’ emblée que
pres de la moitié des éleves éaent d origine érangere. Au début de |I’année, je
me suis contentée de tous les assimiler dans le méme groupe : le groupe des
maghrebins. Je trouvais celaintéressant pour deux raisons essentielles.

D’une part, le programme de cinquiéme, en histoire accorde une place non
négligeable a la civilisation arabo-musulmane médiévale, a un moment ou elle
fascine par toutes ses richesses (économiques, intellectuelles, artistiques). De
méme en géographie, lors de I’ é&ude du continent africain, le Maghreb est I’ objet
d’un traitement a part, approfondi. Je comptais a ces occasions mettre ces é éves
a contribution : faire profiter le reste de la classe de leur expérience et de leur
pratique, pour certains d’ entre eux, de la religion musulmane lorsgue nous
étudierions le Coran et les grands principes qu’il énonce. De méme, | avais
pense que leurs voyages réguliers dans leur pays d'origine pourrait étre utile
pour rendre réelle et concrete notre étude géographique du Maghreb.

D’ autre part, en favorisant ces echanges entre les sous-groupe culturels de ma
classe, je voulais leur permettre de mieux se connaitre, ne plus avoir la peur de
|’autre, de I'étranger qui leur est parfois transmise chez eux , et permettre
“I’intégration” de tous dans ce groupe constitué pour une année scolaire, et peut-
étre plus, si le principa décide de maintenir leur classe I’ année prochaine et les
suivantes. Cette “intégration”, il me semblait nécessaire de I’encourager, non
pas pour le sous-groupe d’ origine maghrébine lui-méme (faut-il rappeler gu’ils
sont tous nés en France, sont francais et y sont parfaitement “intégrés’), mais
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pour I’image que les autres éleves peuvent avoir de ce sous-groupe, afin qu’elle
soit définitivement positive. Ains pourrait-il vivre ensemble sereinement, or
c'est aujourd’ hui une des nouvelles missions de I’ école que d’ apprendre aux
éleves avivre en collectivité, ensemble.

Pourquoi alors envisager que la diversité culturelle peut-étre un facteur de
difficulté dans une classe, aors gu’ elle me semblait de prime abord un

atout ? Et bien justement parce que I’'intégration ne se faisait pas et qu’il m'a
semblé que personne, mis a par moi, n'avait envie gqu’ elle se fasse dans cette
classe. Le groupe que j avais identifié comme maghrébin étaient assis tous
ensemble d’un coté de la classe dors que le reste de la classe faisait bloc de
|’autre coté. Puis j'a constaté gqu'il existait des dissensions a I’intérieur du
premier groupe quand j’ai compris que deux de mes éleves n'éaent pas
d’ origine maghrébine mais turque.

Je décidai au second trimestre d’ assigner a chacun une place dans la classe et fis
en sorte de mélanger les éleves en fonctions de leur origine culturelle. Apres
trois mois passes ainsi, je leur proposai de choisir librement leur place et
automatiquement, les sous-groupes culturels se sont reformés.

Finalement, la diversité culturelle d’ une classe m’ apparait comme un facteur de
difficultés car, comme je devrais les convaincre chague jour de I'utilité de
I”école comme facteur de réussite socide, je devrais auss, tout au long de
I”année, leur démontrer que vivre ensemble, ce n’ est pas simplement vivre a coté
les uns des autres et que les echanges interculturels sont une richesse. Vaste
programme ; laisse-t-il un peu de place al’ histoire-geographie ?

1.5) L’arbre qui cachelaforét ...

Je me suis d embl ée focalisée, en début d’ année scolaire, sur ce probleme
relationnel entre éleves de culture diverse et je n"ai pas sais rapidement qu'il
s agissait d’un probleme beaucoup plus général. Comme je I’ avais ressenti avec
la question des arrivées et des départs, qui génait la constitution sereine du
groupe-classe, je me suis rendue compte, dans le courant du mois de Février
gu’en cinquieme 7, le groupe classe n’ existe pas.

Il 'y a pas d’ esprit de groupe, mais une multitude de petites entités réduites
parfois a |’ extréme, qui ne se supportent pas les unes les autres et refusent de
faire|’ effort de passer six asept heures quotidiennes ensemble.

Voici, pour le démontrer un incident qui S est justement produit au mois de
Février, une semaine avant les vacances d hiver. Chaque quinzaine, je donne
deux heures de cours aux éléves de cinquieme 7. Ces deux heures se suivent,
mais elles sont entrecoupées par la récréation de dix heures, qui dure une
quinzaine de minutes. La deuxieme heure est souvent difficile, dure, car les
éleves mettent du temps a se calmer apres cette pause, et ils supportent mal de
faire deux heures d affilée la méme matiere, en particulier lorsqu’il s agit
d’ histoire-géographie, qu’ils ont | habitude de recevoir par tranche de une heure.
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( Ce serait différent pour le sport, par exemple, car ils sont habitués a pratiquer
deux heures durant.) A lafin de cette deuxiéme heure, aors que chacun rangeait
ses affaires, j’a vu une trousse traverser la classe, passée la porte d entrée de
notre salle, survolée la passerelle qui donne acces au premier étage ou Nous NOUS
trouvions, pour atterrir au rez-de-chaussée du college, dans la cour de récréation
I La trousse appartenait a Sanae, la meilleure éléve de cinquiéme 7, douce,
disciplinée, travailleuse. Je n’al pas pu savoir exactement qui était al’ origine de
ce méfait, dans |’ agitation de la sortie de classe. Mais |’ a ordonné que la trousse
se retrouve immeédiatement sur mon bureau, sous peine d'importantes sanctions.
Revenue tres rapidement, comme je I’avais demandé, j'ai chargé un éeve,
Abderrazak, de rendre sa trousse a Sanae. Il sest acquitté de sa téche en
“balancant” négligemment |’ objet sur elle, ce qui m'a mise hors de moi. Je lui ai
fait reprendre la trousse et rendre de la main a la main, normalement. Sanae ne
m’'a pas paru spécialement touchée par I'affaire. Pourtant, ce n’était pas la
premiere fois qu’ elle était visée : au cours des deux premiers trimestres, lui avait
été volés son cahier de mathématiques et son cahier de texte. Le professeur de
francais avait également trouvé, sur la porte de sa salle de classe, une insulte
dirigée contre ele. L’ensemble de |'équipe n'a pas vraiment accordé
d’ importance a cette succession d’incidents. Pourtant, le lendemain de “ I’ affaire
de latrousse’, samedi de dix a onze heures, Sanae a éclaté en sanglots durant le
cours d’ histoire. Elle n’a cessé de pleurer pendant pres d’ une demi-heure. Je lui
a demande de venir me voir a la fin du cours apres avoir insisté pour qu’elle
aille se détendre dehors un moment sans succes. Je comprends aujourd hui
pourquoi elle n'a pas voulu sortir, et a préféré pleuré devant la classe : elle
refusait de marquer physiquement son exclusion, qu’ une partie du groupe avait
décidé et concrétise en en faisant un bouc-émissaire. Nous pouvons noter
égaement que, la plupart des méfaits qu’ elle a subi, étaient dirigés contre €lle,
parce qu’ elle véhicule dans la classe une certaine image de |’ léve que certains
refusent. En effet, nous |’ avons signalé, Sanae est la meilleure éléve de la classe,
elle accepte ce que certains refusent : le travail, les efforts qu'il faut consentir
pour réussir a I’école et plus tard dans sa vie professionnelle. Elle place sa
confiance dans les études pour se réaliser socialement.

Cet incident prouve donc bien, pour moi, que nous pouvons considérer la
cinquieme 7 comme une classe difficile. L’ exemple de Sanae montre encore une
fois que non seulement, ils refusent de vivre ensemble, en collectivité, et qu'ils
refusent I’ école comme moyen de réussir et s' épanouir socialement.

Pour en revenir a Sanae, aprés avoir discuté avec elle, j’ai informé le professeur
principal qui a fait le nécessaire. Il lui a éé proposé de changer de classe.
Finalement, elle a refusé, comme elle avait refusé de sortir du cours d’ histoire
pour se calmer. Cependant depuis cet incident, elle semble peu a peu retrouver
sa place dans le groupe-classe, certainement parce que le principal lui-méme
leur afait lamorale. La classe ne S est pas non plus reporté sur un autre éleve,
pour en faire son bouc-émissaire.



1.6) Pour conclure : cinquieme 7, quel profil ?

L’ éude rapide des éléves de cette classe : nombre, &ge moyen, origine
sociale et culturelle est riche d’enseignement. Non pas qu’il y aurait un
déterminisme, mais la convergence de certains facteurs peuvent nous permettre,
avant méme d avoir vu nos éeves, de se préparer. En effet, ces enfants qui n’ ont
pas confiance en |’ école comme moyen de réussite sociale, et qui n’ont donc
aucune envie de subir ensemble |’ enseignement que nous leur proposons, le
manifestent. Ils sont turbulents, ne se concentrent pas, peu attentifs. Ils passent
le plus clair de leur temps a perturber le cours. Alors que le professeur passe, lui,
le plus clair de son temps a essayer les calmer, de capter le moindre intérét de
leur part. Finalement personne N’ est satisfait : les ééves de la classe qui désirent
travailler ont le sentiment de perdre du temps, ils ressentent peu a peu une
injustice a étre dans cette classe alors que dautres classes du collége
fonctionnent parfaitement. Les éléves qui refusent |'école préfereraient étre
dehors ... a profiter du beau temps. Quant au professeur, il se souvent mal a
|”aise car il ale sentiment de ne pas faire son travail correctement.

Préparé, on peut déceler plus rapidement les dysfonctionnements du groupe-
classe et réagir rapidement, avant que le malaise ne s'installe et perturbe tout le
monde. Peut-étre faudrait-il pour cela plus de travail an commun, au moment
des journées de préparation de la rentrée entre les équipes educatives.
Notamment, le principal devrait prévenir les professeurs principaux des classes
gu’il pressent susceptible de poser des problemes. Ceux-ci préviendraient le
reste de |’ équipe, et tenteraient de mettre au point quelques régles que chacun
respecterait, afin que les ééves ne soient pas, en plus de leur difficultés
personnelles, amenés a sadapter a différentes exigences de la part des
enseignants. Mais, nous reviendrons ensuite sur les solutions que nous pouvons
mettre en place face a ce type de classe.

Donc pour nous la cinquieme 7 s est révélée peu a peu une classe difficile pour
deux raisons principales:

- d’abord parce qu’une partie de la classe ne reconnait pas a |’ école la
capacité de leur donner des armes pour réussir leur vie professionnelle,
ce qui me semble étre a long terme la premiére exigence que nous devons
attendre de I’ école.

- ensuite, et cela découle de notre premiére constatation, parce que ces

éleves refusent ce que leur impose le college, en particulier vivre ensemble six a
sept heures quotidiennes, ce qui génerent de graves difficultés en cours.
La premiére mission du professeur n'est pas alors celle d enseigner mais
éduquer : al’effort et a la valeur “ travail” comme moyen d’ épanouissement,
pour |’enfant et surtout |’adulte qu’il deviendra ; a la vie en collectivité, parce
gue nous y sommes confrontés tout au long de notre vie (lieu detravail ...)
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Cependant, la notion d’éleves difficiles ou de classes difficiles est ambigué,
subjective. Surtout, en tant que professeur-stagiaire, je me suis demandée s cette
classe était réellement difficile ou s moi, je la trouvais difficile parce que je ne
malitrise pas encore toutes les “ficelles’ du métier. Voyons ce que d’ autres en
pensent.

2) Vécu de classe difficile : qu’ en pensent |es autres enseignants ?

Je me suis donc renseignée pour connaitre ce que des enseignants confirmés
pensaient de ce sujet.

2.1) Dela pratigue a la théorie de |’ éleve ou
dela classe difficile.

2.1.1) Les éleves difficiles.

Chacun s accorde désormais facilement pour dire ce gu'est un ééve
difficile: “c’est un éleve qui nejoue paslejeu delafinaité scolaire de laclasse
. apprendre’*. Une série de comportements découl e de cette attitude, et nous les
retrouvons chez la majorité des éleves dits difficiles.

D’abord, ils disent ce qui leur passe par la téte a tout moment de I’ heure de
cours, ce qui signifient non seulement qu’ils ne sont absolument pas concentrés
sur I’activité en cours, mais aussi qu’ils ne voient pas la nécessité de ne pas
interrompre, a tout bout de champs, celui qui parle, gu'il s agisse d’un éleve ou
du professeur. Or, s nous nous plagons du point de vue de I’ éleve difficile, tout
ceci est parfaitement logique puisqu’il n'est pas pris dans le processus
d’ apprendre. A ce stade, certains ne voient donc méme pas vraiment quel mal il
y a a faire profiter réguliérement ses petits camarades et son professeur de ses
états d’ame'!

Ce comportement découle d’une autre caractéristique des éleves difficiles : ils
n’ont plus aucune idée du projet d’ apprendre et encore moins de la motivation
de ce projet : la réussite sociale. D’ apres eux |'école reproduit les inégalités
gu’ils percoivent trés bien al’ extérieur du cadre scolaire.

Enfin, pour eux, findement, la seule facon dexister dans la classe est
d’ enfreindre, de la fagon la plus spectaculaire possible, les lois de |’ école, étant
donné qu’'ils sont en situation permanente d’échec scolaire, depuis plusieurs
années, en général. Bien sr, ils trouvent normalement face a eux, le professeur
qui s efforce de faire régner des conditions propices a I’ action “d apprendre”’,
tant pour lui qui donne le cours, que pour ceux qui le recoivent. Or & ce moment,
confronter a n'importe quel membre de I’ équipe éducative, ces éleves difficiles
recherchent a la fois une opposition frontale, et I’ escalade dans cette relation,

M. TOZZI, “ Eléves difficiles, adultes en difficulté”, Les dossiers du C.1.0O., Béziers, Mars
1997.
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jusqu’'au bout (la fin par “K. O.” d'un des deux partenaires), parce que bien
souvent, ¢’ est la seule fagon de fonctionner qu’ils connaissent.

Ce sont donc des ééeves qui viennent a |’école contraints et forcés et qui
développent des stratégies diverses afin de ne pas sy ennuyer. Aujourd’ hui,
nous parlons beaucoup de ces éeves, semble-t-il, parce qu'ils sont plus
nombreux au “college pour tous’ et qu'ils y génent considérablement le bon
déroulement de lavie scolaire ...

Mais nous avons parlé égaement de classes difficiles. Comment sont -elles
définies théoriquement ?

2.1.2) Lesclasses difficiles.

Trois idées principal es sont | e plus souvent invoquées.

D’abord, ce sont des classes ou nous trouvons des enfants, nombreux, en échec
scolaire. Tous développent les stratégies énoncées ci-dessus, d’ou une
multiplication des dysfonctionnements dans ce type de classe. La caractéristique
de ces classes, qui peut permettre de se rendre rapidement compte du public que
nous alons avoir face a nous, est |’accumulation des redoublements. La
majorité des éléves d’ une classe difficile a redoublé, et méme souvent, chacun a
redoubl é plusieurs niveaux.

Ensuite, ce sont des classes qui se sentent mal al’ aise dansle cadre scolaire. Des
enquétes ont montré que dans ces classes difficiles |’école est frequemment
associee ad autres lieux de vie collectives, mais qui sont des lieux de coercition
. casernes, asiles, prisons ou dans le meilleur des cas : hopitaux. Aucune surprise
au vu des résultats de ce type d’ enquéte dans ces classes difficiles, puisque y
sont concentrés des éléves qui, nous |’avons signalé ci-dessus, se sentent
contraints et forcés de venir a |’école et n'y trouvent aucun plaisir, a cause de
leur situation permanente d’ échec.

Enfin, ce sont des classes, influencées par notre époque tres individualiste, ou le
groupe-classe lui-méme est dga percu comme une contrainte dure a supporter,
chaque jour, six a sept heures d' affilée. Pourquoi cette réaction ?

D’abord par ce que la classe est un groupe qu’ils n"ont pas chois? (a la
différence de leur groupe d’ amis ou d’ autres groupes avec lesquelsils pratiquent
toute sortes d’ activités, ensuite parce que la vie collective implique un certains
nombre de régles qu’ils ne sont pas préts a accepter car ils n’en voient pas
" utilité.

Finalement, avec ce type d’' éleve ou de classe, tout est a construire : le projet
d apprendre, comme les qualités nécessaires a la vie d'un groupe dont nous
faisons partie, mais que nous n'avons pas choisi. Nous ne pouvons faire
I”impasse sur ce travail, au risgue de perdre une année a vouloir enseigner a des
classes des programmes a des lieues de leurs préoccupations premiéres.

“B. Defrance, Sanctions et discipline a I’ école, Paris, 1993, réédition de 1999.
*Pour ce développement, nous nous sommes appuyés sur une publication : “ Classes difficiles,
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Nous parlons depuis le début d’ éleves difficiles ou de classe difficiles, mais ne
devrions-nous pas plutot parler d ééves ou de classe en difficulté . De quel
point de vue se place-t-on ? Pour qui ces classes sont-elles difficiles, si ce n’est
pour les enseignants ?

2.2) Pourqguoi les enseignants parlent-ils d’ ééves
ou de classes difficiles ?

Tout simplement, ces éleves ou ces classes rendent la vie dure a leur professeur,
et celapour plusieurs raisons.

2.2.1) Desrelations humaines difficiles.

Le vocabulaire utilisé par les enseignants pour qualifier leur relation avec ces
éléeves ou ces classes est tout afait frappant, pour un professeur-débutant, en tout
cas. En effet, la métaphore la plus souvent employée est celle du combat, ce qui
démontre la violence sous-jacente a ces relations. Dans ces classes, tout le
monde rentre armé, le professeur, de courage, pour tenter une fois de plus
d atteindre les objectifs qu'il s est fixé pour |’ heure de travail ; les ééves pour
exister malgré leur échec scolaire, en enfreignant les regles de la vie de groupe.
Ce combat ne va pas sans humiliations, d’'un c6té comme de |’autre, qui
S goutent aux difficultés, a la ranccaur de chacun, et ne fait qu’ envenimer les
choses.

Nous pouvons donc dire que ces classes sont jugees difficiles par les professeurs
parce gu’il y regne une atmosphere souvent tendue, due aux incompréhensions
réciproques. Une partie de cette incompréhension provient, a mon sens, de la
différence entre le cursus scolaire de la majorité des enseignants et celui de leurs
éleves en difficulté. En effet, je ne connais, pour I’ instant aucun professeur ayant
rencontré de réelles difficultés dans le cadre de ses études. Et il n’est pas évident
de comprendre I’ampleur de difficultés, que nous N’ avons jamais ressenties.

2.2.2) Desremises en cause dures.

Ces ééves et ces classe difficiles sont dans la recherche, a tout prix, de la
déstabilisation de la situation éducative, qu'ils réalisent par le bruit I’ignorance a
I”égard du professeur et de son discours, |’ absence de travail. Bref, ils font de
I” obstruction au déroulement normal du cours. Nous avons souvent entendu de
la part d’ enseignants de classes reconnues difficiles cette sorte de remarque : “ Je
N’ avance pas avec eux”. Autrement dit, ces classes sont jugées difficiles parce
gu'elles nous font remettre en cause nos pratiques qui, bien souvent, ne

classesimpossibles 7', Les cahiers pédagogiques, n° 306, Septembre 1992.

13



fonctionnent pas avec elles. Elles atteignent directement le corps enseignant
dans ce qu'il a de plus précieux : ses compétences professionnelles. En effet,
bien des enseignants se sont demandés, un jour, en face de tels éléves ou de
telles classes, au vu des nombreux échecs auxquels ils ont eu a faire face, s'il
étaient réellement compétent dans leur métier. Ces classes sont déstabilisantes
pour les enseignants, et donc difficiles, parce gu’ elles entrainent une remise en
cause permanente de leurs pratiques, voire de leur professionnalisme.,

2.3) Retour théorique sur les cinquiéme 7.

Notre classe de cinquieme semble donc bien étre ce gue nous qualifions de
classe difficile. En effet, nous en retrouvons toutes les caractéristiques :
accumulation de redoublements, difficultés a se sentir a |I'aise dans le cadre
scolaire et dans le groupe-classe, vécus comme des contraintes, pas de projets,
mais un certain fatalisme. Par ailleurs, beaucoup de nos éleves prennent la
parole a tout bout de champs, pour dire ce qui leur passe par la téte, cherchent la
confrontation directe. Nous rajouterons également a cette série de criteres
|’ absentéisme. L’ effectif de la classe de cinquieme 7 est trés rarement au
complet le samedi matin et certain éleves “ choisissent” les cours ou ils vont au
gres de leur humeur, ce qui prouve une fois de plus qu'ils subissent
complétement I’ école et N’ en sont pas du tout |es acteurs.

Il s'agit maintenant de montrer quels moyens nous avons mis en oeuvre pour

remédier aux difficultés que posent aux professeurs ces classes, ce qui a été un
échec et ce qui au contraire aréuss.
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1) L autorité comme moyen de “tenir” une classe difficile.

Face a une classe difficile, nous |I’avons vu, I’ enseignant, qu’il soit débutant ou
non, se trouve souvent désargconné. La premiere tentative pour remédier a cette
situation est souvent une utilisation tres stricte de |’ autorité, et c'est celle que
nous avons utilisé d’emblée. Voyons donc ce qui S est produit. Mais précisons
d abord quelles ont é&é concrétement les difficultés rencontrées avec cette
classe.

1) Mes difficultés avec la classe de cinquiéme 7.

Ces difficultés me semblent étre de plusieurs ordres.

1.1) Lesdifficultés liées au comportement des é éves.

Nous avons dgja évoqué brievement cette question dans notre premiere partie
mais revenons en a ces difficultés pour approfondir leur éude.

1.1.1) Des éleves sans matériel.

D’abord, je remarquais gque les éleves “oubliaient” fréqguemment leurs
affaires d’ histoire-geographie, cahier ou (parfois et) livre, sous prétexte que le
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C.D.l. ne leur avait pas encore distribué leur livre (et pour cause, certains ne
S éaient pas acquittés des amendes qu’ils devaient pour ne pas avoir pris soin de
leurs livres |’ année précédente), ou bien que leurs parents ne leur avaient pas
encore acheté tout leur matériel, car ils échelonnaient leurs dépenses. Je
comprenais ces motifs, en particulier le second, vu le profil socia des éleves de
cette classe. Mais la situation S est prolongee, faute de réaction énergique de ma
part. Ja méme di accompagner, a la rentrée de Janvier, deux de mes éeves,
dont |I’un avait était absent sans motif valable de la Toussaint a Noél, au C.D.I.,
afin qu'ils y récupérent leur livre, chose dont ils ne s éaient pas préoccupés, ce
gui montre leur désintérét et leur démotivation. Or, suivre un cours sans livre,
avec une feuille volante, rapidement perdue ne favorise ni I’ attention en cours,
ni ensuite, le suivi du travail en histoire-géographie.

1.1.2) Des éleves inattentifs et bruyants.

Ensuite, j’ai constaté que, non seulement ceux qui N'avaient pas leur
matériel n’ étaient pas attentifs, mais aussi une grande partie du reste de la classe.
lls se dissipaient rapidement, se préoccupaient de détails qui me semblaient
futiles : de quelle facon coller les feuilles distribuées, dans quel sens, sur quelle
page du cahier, fallait-il les découper par exercices, falait-il souligner ou
encadrer letitre etc. ... Tout ceci générait, en fin de compte, un brouhaha pénible
et difficilement controlable. Il s'intensifiait rapidement au cours de I’ heure, en
généra. Or, quand ces “ dérapages’ commencaient, je devais redoubler d effort
pour ramener la situation a ce que j’ estimais la normale, le silence et I’ attention
de chacun. De fait, je n'atteignais jamais mon principal objectif : terminer mon
cours en une heure.

Finalement, ces premiers cours m apparaissent, rétrospectivement, peu
productifs et décevants pour tous. Mais N’ était-ce pas égaement di a mon
propre comportement ?

1.2) Les difficultés liées a mon comportement.

Nous en avons repéré deux qui meritent d’ étre soulignées.
1.2.1) Une passivité certaine.

Face a cette situation a laguelle nous ne nous attendions pas (voir
I”introduction), nous avons eu une premiere réaction, loin d étre la bonne.
Régulierement des sanctions étaient promises aux ééves sans matérie,
Inattentifs ou bruyants. Mais ces sanctions restaient virtuelles! Nous n’arrivions
pas a passer al’ acte, d’ une part parce que Nnous ne NoUS proj etions pas encore, en
ce début dannée scolaire, comme professeur, et ensuite parce que nous
comprenions peu a peu que nous ne pouvions exiger des ééves quelque chose
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qui n’'avait pas été expliqué, a savoir, comment doit-on se comporter en classe
pour réussir. Or ceci est absolument nécessaire avec une classe difficile.

1.2.2) Le mauvais objectif au mauvais moment.

Notre premier objectif d’ alors était de terminer, quoi qu’il arrive, le cours
en une heure, comme nous le conseille vivement I’ .U.F.M. Or, couplé avec des
exigences trop éevees pour cette classe, en début d année, cela conduisait le
plus souvent préciseément a la situation que je voulais éviter : le délitement de
|’ attention de la classe. En effet, pour parvenir a cet objectif, je passais outre sur
bon nombre de comportements qui me génaient et génaient auss ceux qui
désiraient travailler, imaginant que ce serait du temps perdu. Ceci explique aussi
pourquoi |’ al tant tardé a appliquer les sanctions annoncées.

Cependant, au lieu de courir apres le temps, accompagnée de quelques ééves
seulement, |’ aurais dd favoriser des situations de mise au travail de tous, afin de
faire naitre des “automatismes positifs’. Peu a peu, les éléves se seraient
habitués a travailler en histoire-géographie, a pratiquer divers exercices avec
plus ou moins de succes. Au lieu de cela, ils ont pris peu a peu I” habitude d’ une
atmosphére peu propice au travail. Et plus le temps passait, plus il devenait
difficile de faire disparaitre cette mauvaise habitude.

Quelles ont été les solutions apportées, une fois ce constat réalisé ?

2) Le contrat de classe.

Le contrat de classe est tres préconisé actuellement alafois al’ école primaire et
dans le secondaire au collége. Or il est vrai que bien pratiquer, il peut avoir de
nombreuses vertus.

2.1) Elaboration du contrat_de classe.

Sur les consells du formateur de mon groupe de Formation Générale et
Commune, conseiller d orientation-psychologue, je décidai d organiser une
seance ou les éleves réadiseraient un contrat de classe qui devrait régir le
fonctionnement de la classe d’ histoire-géographie, jusqu’a la fin de |I’année. Je
leur proposai donc de rechercher cing droits et cing devoirs qui Seraient pour
eux fondamentaux, pour la bonne marche de notre classe et pour que notre
travail soit efficace. Je leur proposai de réaliser ce travail par petits groupes de
quatre afin de s entr’ aider.
De mon c6té, |’ avais préparé les cing droits suivants :

- étre correctement install € (table, chaise, allure générale de la

sdlle, matérie commun),

- avoir un temps de repos entre deux cours consécutifs pour se

défouler et étre plus attentif durant le second cours,
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- avoir tous les éléments nécessaires pour bien comprendre le

cours (tableau du professeur bien écrit et clairement présente,

photocopies ...),

- demander une nouvelle explication (sous une nouvelle

forme),

- avoir le droit de se tromper pour apprendre ane plusrefaire

d erreur ;
et les cing devoirs suivants :

- amener son matériel pour travailler et ne pas géner ses

camarades en leur empruntant le leur,

- étre attentif, donc silencieux,

- demander la parole en levant |e doigt pour participer,

- rester assis a son bureau pour se concentrer et ne pas

déranger les autres,

- effectuer correctement les différentes consignes du

professeur.
Je fus tres étonnée des réponses qu’ils me donnérent : elles correspondaient
exactement a ce que j’ attendais d’ eux. Nous avons méme ajouté quelques unes
de leurs propres idées auxquelles je n’avais pas pense. Elle n’ éaent pas toutes
liées directement aux attitudes neécessaires au bon fonctionnement de la classe et
au bon déroulement du cours, mais plus généralement au bon fonctionnement du
collége. Ainsi, beaucoup tenaient a ce que figure sur notre contrat le devoir de
laisser sa place propre et en état, autant pour |’ ééve suivant, que pour les agents
de service qui auraient anettoyer lasdle.
Cette séance m' éonna beaucoup finalement. Je pensais que la majorité des
éleves allait me proposer des droits extravagants, pour eux, en classe et une série
de devoirs tout a fait limités. Je m'imaginais donc devoir, pendant une heure,
leur expliquer I'impossibilité de |’ application de leurs propositions et leur faire
comprendre que la bonne marche de la classe résidait dans des propositions de
droits et devoirs plus raisonnables. Or, il n’en fit rien puisqu’ils avaient donné
entiére satisfaction a mes attentes. J étais ravie. Aujourd hui, je crois que
Jaurais dO étre décue. Cela signifiait, en effet, qu'ils avaient conscience des
regles qu’ implique le bon fonctionnement de la classe mais qu’ils ne voyaient
pas la nécessité de les appliquer. Ils avaient bien intégré un certains nombre de
regles mais ne les appliquaient mécaniquement que face a une forte contrainte
de la part des équipes enseignantes. Une seconde séance aurait donc été
nécessaire, afin de les amener a trouver les raisons de |’ application de ces dix
droits et devoirs, de leur faire sentir qu’ elles ne sont pas qu’ une contrainte mais
gu’au delg, elles garantissent le bien-étre et |a liberté de chacun dans le groupe.
Ellen’ apaseu lieu, car ace moment-la, je croyais mes objectifs atteints.
Les éleves ont ensuite recopier sur leur cahier le tableau que nous avions
construit. Je n'a pas pensé de leur faire signer un engagement de le respecter,
gue j’aurais cosigne, ni de leur faire envisager une série de punitions, en cas de
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transgression du contrat. Ce qui eut des conséquences néfastes, me semble-t-il,
nous le verrons ensuite. Mais expliquons-nous d' abord sur les raisons de notre
choix de tenter cette premiere solution, comme remede a nos problemes de
délitement de la concentration du groupe-classe et nos difficultés a faire preuve
d’ autorité pour y faire face.

2.2) Les vertus du contrat de classe.

Pour beaucoup de pédagogues ayant réflechi sur la question de I’ autorité en
classe, ele est sous-tendue par deux principes, car elle ne peut-étre accepter
gratuitement par quiconque, et encore moins un éleve adolescent, pour qui elle
peut devenir alors rapidement insupportable.

Le premier de ces principes, est I'assentiment géenéral de I’autorité. Pour
Bertrand et Guillemet*: “I’autorité dépend essentiellement du consensus des
membres organisationnels, de leur niveau d acceptation des directives du
supérieur. L'autorité est donc limitée par leur niveau d acceptation.” Or,
pour Jean Houssaye’, dans le cadre de I'ingtitution scolaire, “la Iégitimité de
|” autorité ne peut reposer a priori sur une nécessité de I'institution et de son
fonctionnement qui serait a penser en dehors d’'une démarche d’ assentiment
partant des personnes ellesmémes.” Pour ces trois auteurs, il est donc
primordial de ne pas imposer brutalement et arbitrairement son autorité, en
particulier face a de jeunes adolescents mais de la leur faire accepter, donc leur
faire comprendre ce qui la sous-tend, a savoir le bon fonctionnement du groupe-
classe, le bien-étre et laliberté de chacun en son sein.

Le deuxiéme de ces principes vient couronner le premier. En effet, le groupe-
classe a été congtitué dans un but bien défini : I’ apprentissage. Or, toujours
d apres Jean Houssaye, |'autorité ne peut pas exister par elleméme, elle
sexerce de la part du professeur sur le groupe-classe uniquement dans la
“ perspective de la réalité de I’ apprentissage’ . D’ apres lui, “ parler de I’ autorité,
¢’ est montrer comment |’ équilibre est difficile a trouver entre |’ apprentissage et
larelation que le professeur peut entretenir avec ses éléves.”

Les vertus du contrat de classe s'inscrivent tout a fait dans I’ application de ces
deux grands principes. En effet, lorsque celui-ci est construit correctement au
sein d’'une classe difficile, le professeur permet a ses éleves, tout en les guidant,
d’ élaborer la“loi de laclasse’ avec celui qui la représente. Non seulement, les
éleves doivent réfléchir sur leurs droits et leurs devoirs mais aussi, a quoi ils
servent. Le principa élément auquel doit aboutir cette recherche est que ces
droits et devoirs sont nécessaires au bon fonctionnement du groupe-classe, ¢ est
a dire nécessaire a la mise en place d’'une situation réelle d’ apprentissage pour
chacun des membres du groupe.

* BERTRAND et GUILLEMET, Les organisations, une approche systémique, Télé-
université, Québec, 1989, in HOUSSAY J., Autorité ou éducation, Paris, 1996, page 18.
®*HOUSSAYE J., Autorité ou éducation, Paris, 1996, page 20.
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Finalement, I’ autorité du professeur s en trouve renforcée. Il ne représente plus
pour ces éleves |’ autorité arbitraire et gratuite maisil devient le garant de regles
de conduite, construites en commun, afin que chacun puisse tenir correctement
son role : le professeur enseigner, les éleves apprendre . Dans une classe
difficile, ce travail parait d’ autant plus important que |’ école, en bloc, est a leur
yeux une contrainte sans objet, plus pénible chaque jour.

Enfin, Jean Houssay€e® remarque également que “lorsque nous permettons aux
adolescents de satisfaire leur désir de contréler leur violence et de la gérer : ils
se lancent dans la force aveugle d’'un réglement intérieur” ou dans I’ éaboration
d’un contrat de classe rgjouterons-nous. C'est pourquoi, NoUS pPensons qu’en
méme temps que le contrat de classe, devrait étre élaborées, avec les éleves
toujours, une série de punitions selon les transgressions du contrat de classe et
cela dans deux buts principaux. D’une part pour faire le paralléle avec la“vie
civilg’ ou chacun connait les principaux interdits, est responsable de ses fautes
et doit réparer le dommage causé ; d autre part pour que les éléeves deviennent
acteurs, réellement, de la vie de ce groupe-classe que nous leur imposons en
début d’année, en devenant eux auss “ garants’ de |’ autorité dans la classe, dans
la mesure ou ils sauraient quelles sanctions ils encourent ou quelles sanctions
appliquées (selon leur position) en cas de non-respect du contrat.

2.3) Leslimites du contrat de classe.

Cependant, tout ce que nous avons énonce ci-dessus releve de la théorie. La
pratique du contrat de classe, en particulier dans des classes difficiles, peut ére
un échec, et n’aboutir a aucune amélioration, en particulier s sa mise en oeuvre
est mal préparée.

D’autre part, il est certain que le propre du jeune adolescent est de chercher,
systématiquement pour certains, a transgresser la loi, souvent pour des raisons
defacilités d ailleurs, et celay compris quand ils sont conscients que laloi n’est
pas une contrainte gratuite mais qu’elle a été éaborée pour le bien de tous au
sein du groupe. En effet, I’ adolescence est souvent une période d’ opposition, de
rejet systématique de ce que proposent les adultes, parents et enseignants, ou le
jeune est a la recherche de sa personnalite, qu’il désire libérer de toute emprise
extérieure, comme le sont les adultes eux-mémes mémes, pense-t-il.

De fait, le contrat instaurer avec les éleves de cinquiéme 7 a eu tres peu de
résultats, pour plusieurs raisons. D’abord les éleves, bien qu'ils aient assmilé
les principales regles de vie dans un groupe scolaire, n’en voyaient pas la
nécessité. Le travail avec cette classe résidait donc moins dans la recherche des
critéres de conduite en classe que dans celle des fondements de ces criteres, a
savoir le bien-étre de chacun dans le groupe et la possibilité de 'y épanouir en
travaillant bien et dans de bonnes conditions et en ayant donc de bons résultats.

® |dem, page 21.
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Il aurait donc mieux valu travailler davantage sur ce deuxieme aspect avec eux,
sous une forme ou une autre. Nous pourrions imaginer par exemple de leur faire
écrire en face de chacun de leur devoir, une phrase succincte, qui expliquerait
les raisons de ce devoir : lafinalité d’ apprentissage dans un groupe-classe. Par
exemple, “Je dois amener mon matériel parce que emprunter, sans arrét, celui
des autres les gene dans leur travail et leur concentration.” ou bien “ Je dois étre
silencieux en classe pour fixer mon attention et ne pas géner celle de mes
camarades.” Ceci leur permettrait de comprendre que cet ensemble de regle
N’ est pas impose gratuitement mais qu’il permet le respect de I’ autre, condition
du bon fonctionnement du groupe-classe.

Enfin, le contrat ne doit pas étre un simple exercice de style de début d’ année.
Un des écueils, dans lequel nous sommes tombeés, est de considérer qu’ une fois
le contrat élaboré, et plutbt avec succes, semblait-il, chacun le colle dans son
cahier et passe a la lecon suivante. Le contrat mérite une place a part dans le
cours des activités avec les ééeves, un temps particulier, désigné comme tel,
rendu solennel par |’éaboration, peut-étre d'un grand panneau, affiché en
permanence dans la salle de cours, comme |’ on voit souvent affiché les Droit de
I”"Homme et du Citoyen ou les Droits de I’Enfant. Ce panneau, au vu de tous,
aurait été préalablement signé, par tous egalement, marquant |’ engagement de la
classe. Il nous semble en effet nécessaire de faire de ce panneau une sorte de
garde-fou, visible en permanence, et ou tout le monde devient ainsi témoin de
son engagement personnel et de celui des autres. Le contrat de classe ne doit pas
devenir au cours de I’année une simple feuille collée sur une page du cahier au
méme titre que |’ éude d un texte historique, d'une carte ou d’un graphique en
géographie. Par ailleurs le panneau du contrat de classe devient ains un outil
pedagogique, le professeur se devant de le montrer lorsqu’il rappelle le droit,
approuvé par tous, en cas de rupture du contrat. Il rappelle ainsi et démontre
I”’engagement du fautif a respecter quelques regles élémentaires de conduites,
celui-ci n'est donc pas pris au piege et peut réparer sa faute sereinement.
Finalement, le contrat doit devenir une référence constante du professeur dans sa
classe, qui n"admet aucune concession. Le professeur tient alors pleinement le
rble de garant de I'autorité du contrat, sans pour autant qu'il abandonne
|”autorité qu’'il détient en tant que possesseur du savoir. Simplement, dans une
classe difficile, ce contrat matérialisé peut devenir une sorte de mediateur qui
pacifierait des relations souvent tendues.

Ainsi, par manque de rappel fréquent au contrat, peu a peu les ééves de
cinquieme 7 ont totalement oublié les regles qu'ils avaient si facilement mise en
place. Je me suis aors tournée vers d autres méthodes pour faire fonctionner
cette classe correctement, toujours avec cette finalité de leur apprentissage en
histoire-géographie, bien entendu.

3) Différentes utilisations de |” autorité du professeur.
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Nous abordons ici, une phase ou j’a durci mon attitude face aux éléves de la
cinquieme 7. Vu |’ échec du contrat de classe, ou j’ avais tenté de leur donner un
petit role dans la construction de mon autorité, je décidai d appliquer une série
de décisions prises aprés mares réflexions afin de trouver de nouvelles solutions.

3.1) Leplan de classe.

Peu apres les vacances de Noél, je décidai donc d éaborer un plan de classe. Je
fis en sorte d'éclater tous les groupes qui avaient pu se former, autant les
“groupes culturels’ que les “groupes par affinit€’, car chacun générait les
mémes ennuis : bavardages, inattention, aboutissant toujours a ce brouhaha et
surtout a I’ excitation des éleves. Les moments de calme et de concentration de
I”ensemble de la classe étaient, en effet, toujours auss rares et courts. J essayai
égaement dans ce plan de classe d'intercaler un gargon et une fille, sur les
conseils d’un formateur de I'l.U.F.M., car en cinquiéme, les deux sexes tentent
de ne pas se mélanger et ne s apprecient guere, au début de I’ année en tout cas'!
Je tental aussi de “trier” les éléves tres difficiles que je répartis aux coins de la
classe, devant pour les plus génants, et je placai a coté de chacun d entre eux un
éleve came. Pour les autres éleves, moins difficiles et pénibles, | essayai
d’ eéviter les paires explosives, toujours en intercalant une fille et un garcon.

Lors du cours suivant, j’annongai ma décision a la classe dans le couloir,
apres avoir obtenu un calme relatif, puis, je leur demandai d’ entrer un par un a
I’ appel de leur nom, et de se placer a I’endroit que je leur indiquai. Toute la
classe obtempéra, sans |a moindre remarque et lorsgue tout le monde ft install €,
j’obtins enfin un silence religieux ! Je leur indiquai alors qu'ils devraient
conserver ces places jusqu’a nouvel ordre et que toute tentative indépendante de
changement serait punie. Les semaines suivantes, les cours se passaient
beaucoup mieux. Par ce changement, les éléves se sont sentis totalement
déstabilisés et énergiquement repris en main. J avais enfin agit en professeur et
fait preuve de I’ autorité stricte qu’ils attendaient de ma part.
Cependant, assez rapidement, de nouveaux problémes se sont poses, de deux
sortes. Soit mon choix avait permis la naissance de nouvelles affinités qui
entrainaient les mémes difficultés que précédemment ; soit, et c’ était pire, les
éleves que |’ avais placé cote a cote se vouaient au bout de quelques semaines
une haine sans nom, au point, comme Marjorie et Jodl, d’ en arriver aux mains,
assez réguliérement, malgre les mots sur leur carnet de correspondance et autres
avertissements. Finalement, beaucoup dentre eux venaient me voir
régulierement au mieux alafin de I’ heure, au pire au début, pour me demander
de changer de place. Le motif invogué était a chaque fois le méme :
incompatibilité d" humeur. Je refusal toute modification du plan de classe, mais
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cette contrainte du placement devenait de plus en plus pénible a supporter pour
eux et pour moi, également, car elle générait de nouvelles difficultés croissantes.
Je dépensais encore plus d énergie qu’ avant a maintenir cette mesure, pour
maintenir le calme. Apres les vacances de Février, je les laisser reprendre la
place de leur choix. Beaucoup ont alors décidé de se mettre seul et un nouvel
équilibre s est installé mais toujours aussi précaire que le precédent. Toutefois,
j'a laisse planer sur eux |’ éventualité d’ un nouveau plan de classe si le besoin
S en faisait sentir.

Si cette mesure a eu |I’avantage de faire la preuve de fagon “ spectaculaire’ de
mon autorité, je reste perplexe sur son efficacité a long terme, en tout cas dans
une classe difficile. En effet, nous I’avons d§ja évoqué dans la premiere partie,
ces classes difficiles rejettent la vie collective imposee par I’ école. Le plan de
classe a conforté les éléves de cinquieme 7 dans cette attitude, déstabilisés par
I"installation a cété d’ une personne gu'’ ils connaissaient mal et avec qui ils n’ont
pas pu ou pas su créer des relations normales.

3.2)La gestion de la prise de parole par |es pensum

Venons-en a présent a une autre particularité des ééves difficiles que nous
avons dgja brievement évoquée dans notre premiere partie. Ils sont incapables de
controler leur parole et disent atout moment ce qui leur passe par latéte. Un des
devoirs que nous avions fait figurer dans le contrat était de lever la main pour
prendre la parole et participer. Mais |’ effet fut presque nul. Je tentai alors de leur
inculquer ce principe a I'aide du pensum. Javais beaucoup hésité entre
I’ utilisation de ce moyen ou bien donner des exercices supplémentaires. Mais
apres en avoir discuté avec différentes personnes autour de moi (notamment des
amis professeurs des écoles) je choisis la premiere solution. En effet, j'avais
peur, en donnant des exercices supplémentaires dans cette classe démotivée par
I’ école, de les conforter dans I’idée que le travail scolaire est une contrainte, de
facon générale.

Je leur annongai donc, avant les vacances de Noél, que ceux qui parleraient a
tort et a travers, y compris de la lecon serait sanctionnés. Chacun copieraient
autant de fois que je lui aurait fait la remarque dix fois la phrase suivante : “je
dois lever la main pour prendre la parole et attendre que le professeur
m’interroge’ . J appliquais la sanction régulierement en tenant mes comptes sur
un petit carnet a cet effet, afin de ne pas oublier les intéressés d’ une semaine sur
|’ autre. Mais rapidement, je constatai que les éléves concernés étaient toujours
lessmémes. Autrement dit, cette nouvelle régle était bien appliquée par la
majorité de la classe, sous la menace de cette sanction, alors gu’une poignée
d’irréductibles la refusaient obstinément et préféraient faire leurs lignes plutét
que de se plier a laregle. Je décidai donc, lorsgu’ un certain nombre de lignes
avaient étaient faites, de mettre un avertissement sur le carnet de ces éeves.
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Malheureusement, ils les accumulaient et cette mesure ne les impressionnaient
guere. Jétais dans I'impasse. En fait, |’ expérimentai ce que beaucoup ont
constaté avant moi : “I'inefficacité a peu prés compléte des punitions sur le
comportement des ééves qui les subissent, aussi bien en ce qui concerne les
attitudes proprement dites que les résultats scolaires’.” En effet, d’une maniere
générae, toutes formes de punitions a peu de prise sur eux, bien que souvent,
avec leurs parents ils se fassent les ardents défenseurs d’un regain de séverite.
Avant les vacances de Février, je me suis apercue qu’ un des jeux en vogue alors
dans la classe était de “ décrocher” le maximum d’ heure de colle de la semaine,
ce qui montre le crédit qu’ils accordent a ce genre de mesure.

4) En guise de conclusion : autorité, contrat de classe,
punitions : que faire ?

Dés apres les vacances de Noél, je pouvais faire un premier bilan, j’avais
identifié les principales difficultés que me posait |a classe. J avais chois de les
résoudre par la voie de I’ autorité. D’ abord une autorité élaborée en m’ appuyant
sur mes éleves al’aide du contrat, mais elle n’ a pas fonctionné et nous avons vu
pourquoi. Puis, une autorité plus “radicale’ pourrait-on dire, mais qui n'a
fonctionné que sur de courte période a cause du profil delaclasse. Il nous fallait
donc trouver d'autre solution. Or a la lecture de J. Houssaye, nous avons
compris que “la question de I’autorité dans la classe est indissociable des
méthodes d’ enseignement et d’ apprentissage.”®

Examinons donc quelles formes de travail nous avons mis en place pour
remédier al’inattention et |’ excitation de cette classe difficile.

"B. DEFRANCE, Sanctions et discipline a I’ école, Paris, 1993, réed 1999, page 50.
8J. HOUSSAYE, Autorité ou éducation, Paris, 1996, page 31.
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I11) Lesformes detravail avec une classe difficile.

1) Autorité, didactique et pédagogie : lathéorie.

Si, comme I’ affirme J. Houssaye “la question de I’ autorité dans la classe est
indissociable des méthodes d’ enseignement et d apprentissage’, cela signifiait
gue nos recherches afin de mieux “tenir” cette classe partaient dans la mauvaise
direction, lorsque nous nous contentions de tenter de régler un probléme que
nous jugions uniquement basé sur la mise en place de notre autorité. En effet,
pour cet auteur, le collége unique, college pour tous, a mis face a face des
individus d horizons héérogénes sans leur fournir de contraintes suffisantes
pour définir leur comportement en situation. Tous les individus qui y vivent
(professeurs et éleves) sont donc d’ apres lui, toujours plongés dans une angoisse
caractéristique des situations floues, mal définies. Ainsi, chez les éléves, la
consequence est grave : ils mangquent totalement de reperes pour vivre une
tension permanente et inéluctable entre deux positions : entrer pleinement dans
la situation conduite par |’enseignant, c’est a dire participer et se soumettre a
celui-ci, ou bien refuser I’ordre du maitre, I'ignorer, le rejeter ou méme le
combattre. Et, d' apres Jean Houssaye, “ les techniques du cours dial ogué mettent
anu et avivent ce choix dramatique’®, engendrant des situations pénibles telles
celles que nous avons décrites chez les éleves de cinquieme 7 : inattention,
brouhaha, excitation. Or, c’est cette technique la que nous avons la plus utilisée
avec cette classe difficile durant e premier trimestre.

En effet le cours dialogué implique une image de I’ @éve qui ne correspond pas
du tout & ce qu’'est un éleve d'une classe difficile. Dans la technique du cours
dialogué, “on attend de I’ @déeve un maximum, et il doit en fait, a lafois posseder
toutes les qualités. Les enseignants semblent penser a un éeéve idéal, qui
cumulerait les possibilités d attention, de disponibilité, d obéssance, qui font
référence a un ensemble assez traditionnel ou il s agit d’ écouter et de reproduire
et aussi d'avoir des qualités d’ autogestion, de débrouillardise, d’ organisation
c'est a dire, une maturité suffisante pour ce passer du maitre.”** Finalement, il
nN'y a rien d éonnant a ce qu avec des ééves de classes difficiles, qui ne
correspondent en rien a cette image de I’ éeve idéal, nous en arrivions avec cette
pratique didactique a une accumulation déchecs qui conduisent a la
multiplication de punitions, toutes auss inefficaces les unes que les autres. Elles
n’ont aucune chance d aboutir dans la mesure ou elles ne sont qu’un moyen de
faire pression sur I’enfant bien réel que nous avons face a nous, pour le rendre

°Cette analyse reprend une grande partie des réflexions que nous avons trouvé dans le premier
chapitre de J. HOUSSAY E, Autorité ou éducation, Paris, 1996.

' DOUET, Discipline et punition a |’ école, P.U.F, Paris, 1987, page 200, cité dans J.
HOUSSAYE, Autorité ou éducation, Paris, 1996.
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conforme au modéle idéal, sans se donner les moyens d'y parvenir. Ce n'est
donc pas le but (obtenir des éléves qu'ils fassent leurs les qualités de I'éleve
idéal) que nous devons remettre en cause, mais la fagon d'y parvenir
(I’ utilisation du cours dialogué et le flot de punitions qu’ils entraine) . L’image
de I’éleve idéal doit rester ancrée dans les objectifs du professeur pour chacun
de ses éléves, mais avec des éeves difficiles une réflexion profonde doit étre
menée sur les moyens didactiques que nous allons nous donner pour y parvenir,
car pour J. Houssaye : “ la relation pédagogique est un rapport de force, une
relation contrainte mais justifiée, morale et sereine si elle Sarticule sur le
développement individuel et collectif, tant que le fantasme personnel peut
postuler une sortie sociale.” ** Le professeur ne doit donc pas punir atout bout de
champs des éleves difficiles parce qu’ils ne sont pas conformes a I’ ééve idéal
mais les conduire vers ce modéle que nous jugeons garant de sa réussite sociale
future.

De fait, au méme moment, apres le constat de mes difficultés et la recherche de
solutions, avec mon tuteur, nous avons conclu gue le cours dialogué ne pouvait
en aucune maniére convenir a une classe difficile. D’abord, il fait effectivement
appel aun trop grand nombre de “ qualités’ gque ces éleves sont loin de posseder,
ensuite, il leurs laisse une trop grande liberté qu’ils ne sont pas encore capables
d’ utiliser seuls abon escient.

Voyons donc quelles nouvel les sol utions nous avons tenté de mettre en place.

2) Quelles formes de travail pratiquer avec une classe difficile ?

Nous nous sommes attachés a trois problemes, que nous avons jugé
fondamentaux dans la classe de cinquiéme 7, mais qui sont finalement les
difficultés classiques que rencontrent les professeurs avec ce profil d’ éléeves ou
de classes.

Nous avons cherché comment leur redonner le projet d’ apprendre, et reprendre
confiance en eux, al’ école, a partir d’ un travail de fond sur les contrdles, la note
et lanotation. Il fallait également approfondir avec eux la nécessité d’ apprendre
a vivre avec des personnes avec qui ils n'avaient peu ou pas d affinite. Nous
avons tenté, pour cela, le travail en groupe. Et surtout, nous avons éaboré des
cours tout a fait différents, sous forme de fiches d’ exercices pour a la fois les
guider et les encadrer correctement et les faire progresser vers le modele de
I’ éléveidéal, que nous nous sommes donné comme critére de réussite.

2.1) Contrdles, notes et notation.

1 J. HOUSSAYE, Autorité ou éducation, Paris, 1996, page 34.
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2.1.1) Quels buts se donner ?

L’ éleve difficile est celui qui ne joue pas le jeu de la findlité scolaire de la
classe, c'est a dire apprendre.’? Nous serions tenter de dire plutét qu’'il ne joue
plus ce jeu, souvent parce que ¢ est un éeve depuis longtemps en échec scolaire.
Pas plus que n’importe quel adulte, nos éléves ne sont masochistes, et il est
impossible pour eux de trouver, dans cette situation, un quelconque intérét dans
une école qui leur renvoie en permanence une image négative d eux-mémes ;
dans une société ou I’ un des principaux critéres de reconnaissance est justement
laréussite et tout particulierement la réussite professionnelle, dont découlerait la
réussite sociale, familiale, la réussite d’ une vie, plus généralement. De fait, ces
éleves ont perdu tout projet d apprendre et se sont persuadés que I’ école ne peut
plus rien leur apporter mis a part une série de contraintes qu'ils refusent de
subir, d’ou leur comportements difficiles. C est pourguoi, la motivation de ces
éleves est un enjeu fondamental. C' est en partie par elle que passe I’ élimination
des comportements difficiles (excitation, refus de travailler, désobéissance
généralisee), puisgu’elle suppose qu'il est un projet, la volonté ferme de le
réaliser et laconviction quel’ école peut lesy aider.

Or, comment s'y prendre dans un systeme ou toute production de |’ éleve est
estimée par une note, une évaluation, s ce n'est en jouant sur cette évaluation
elleeméme ? La note est bien a I’école au coaur de la notion de réussite ou
d’ échec. C est pourquoi nous avons choisi d accorder une attention particuliere
al’ élaboration des contréles destinés al’ évaluation des éléves de cinquieme 7 et
la notation employée. Plus qu’ailleurs, dans une classe difficile, il faut bannir
définitivement I’ évaluation sommative, qui ne fait que démontrer sans cesse a
I”éeéve en échec son incapacité a produire ce que nous lui demandons, au profit
d’ une évaluation formative plus val orisante et donc motivante.

2.1.2) Quels moyens utiliser ?

Nous nous sommes d’ abord interrogé sur le contenu des contréles. En effet, la
majorité des éleves de cinquieme 7, éant tout a fait démotivés, ne jugent pas
nécessaire d apprendre leurs lecons. Les controles ne comportant que des
exercices de simple redtitution du cours sous diverses formes (donner une
définition, redonner une explication) ont conduit trés rapidement a des
moyennes catastrophiques qui touchaient moins les éleves concernés gue moi-
méme. De fait, ils sont d§a complétement blasés par leurs résultats. Je varia
donc ensuite le plus possible les exercices des devoirs afin que chacun puissent,
peut-étre, se découvrir au moins un point fort. Dans le méme devoir, nous
juxtaposions quelques questions de cours avec plusieurs petits exercices : éude

2Voir lapremiére partie, page 10.
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de textes historiques sur les sujets vus en classe, étude de photographies, de
dessins en histoire comme en géographie, reconstruction de cartes de synthese
en géographie a partir de deux ou trois cartes de themes différents. Les résultats
ne se sont pas fait attendre, les moyennes de la classe sont rapidement
remontees, bien que les questions de cours soient toujours aussi mauvaises.

J essayais également d assortir régulierement les devoirs de barémes valorisant
ce que I'éleve sait faire et reussir, plutdét que de leur montrer que des points
étaient perdus en cas d’ erreur. D’ autre part, je leur donnais également une fiche
de préparation de contrble afin de les renforcer dans |’idée que celui-ci n’ est pas
un moment ou le professeur tente de piéger ses éleves mais ssimplement de
vé&rifier que ce qui a été vu, a ée compris et assimilé (et donc, si c'est le cas que
la méthode d’ apprentissage choisie est la bonne). Cette petite série d'initiatives
devait peu a peu les convaincre qu’ils avaient en mains tous les moyens pour
réussir leurs devoirs. Lors de la correction, je m’ efforcais également, malgré une
note moyenne voire mauvaise de mettre une bonne appréciation a I’ éleve,
détaillant les quelques points mieux réussis que le reste du devoir, ou en progres
par rapport aux devoirs précédents.

Suite a cela, au bout de quelques semaines, quelques deves, parmi les plus
récalcitrants, sont venus me voir tout etonnés, me disant tous, a peu de choses
pres, qu'ils navaient jamais eu, dans leurs souvenirs de résultats auss
satisfaisants en histoire-géographie.

Pourtant, je n'éais pas encore satisfaite, car les questions de cours étaient
toujours auss catastrophiques et méme s je ressentais de la part de certains
éleves un peu plus d engouement, je crois que |'origine en éait la méthode
utilisée qui les a confortés dans I’idée que I’ histoire-géographie est une matiére
ou I'on peut réussir facilement, sans apprendre ses lecons, a avoir de bonnes
notes. Je modifiais donc un peu ma fagon de faire afin de leur faire comprendre
gue I’ histoire-géographie est “facile’ s I’on se donne la peine de réussir, donc
gue I'on fournit un minimum de travail, gratifiant parce qu'il est assorti de
résultats positifs. Par 13, je souhaitais tenter leur oter de la téte cette volonté de
rechercher en permanence la facilit, comme moteur de tout ce qu'ils
entreprennent.

Jarrétais d’ abord de toujours assortir leur devoir d appréciations positives, ce
qui peut les égarer et les empécher de savoir si leur devoir est réuss ou non.
C'est aussi, pour certains d’ entre eux, une preuve de mépris de la part du
professeur. Ces éleves considerent qu’il concede aux mauvais éleves une bonne
appréciation pour ne pas les peiner. Comme ces éléeves difficiles sont souvent
tres durs, non seulement avec leur entourage mais aussi avec eux-mémes, il vaut
mieux ne pas utiliser ce genre de pratique qui peut les blesser profondément et
aggraver leurs comportements difficiles.*

Ensuite, apres en avoir discuté avec une professeur de mathématiques du

BVoair : “Classes difficiles, classesimpossibles’, Les cahiers pédagogiques, numéro 306,
Septembre 1992.
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college, je dissociai totalement les questions de cours des exercices. Les ééves
avaient ains deux notes distinctes, chacune sur vingt. Leur réaction fat une
preuve de ce dont je me doutais. Bien que je les ai prévenus de cette nouvelle
forme que prendrait désormais les devoirs, une demi-douzaine s exclamerent,au
moment ou je distribuais les feuilles : “Madame, mon pére va me tuer : je vais
avoir z&o, jen’'al pas appris malecon !” et autres exclamations du méme acabit.
Depuis, ils ont compris qu’il est nécessaire d’ apprendre leurs legons, pour avoir
une bonne note, mais je ne suis pas slre qu’ils en voient I’ utilité bien que je me
sois efforcée, plusieurs fois au détour d une lecon d’ histoire ou de géographie*
de leur démontrer |’ utilité de tous les jours de ces matieres.

Par ailleurs, en paralléle, a éé mis en place “ une fiche personnalisée de suivi de
contréles’ ou chacun doit repérer dans ces deux devoirs ses points forts, ses
points faibles, expliquer leurs causes (par exemple : mon point faible est le
devoir des questions de cours, parce que je n' apprends jamais mes lecons et que
je nerévise pas) et proposer un objectif avec si possible les moyens de le réaliser
pour les devoirs suivants. Nous avons tenté de mettre en place cette méthode,
aprés I'intervention en Formation Générale et Commune d’un professeur de
francais nous ayant expliqué ses méthodes pour faire progresser les éléves selon
leur capacités, al’ aide de la pédagogie différenciée. Pour I’instant ce dispositif a
donné peu de resultats. Peut-étre est-il trop compliqué pour des éléves de
cinquieme en difficulté. D’autre part, beaucoup ont du mal a comprendre
pourquoi ils font des erreurs et rejettent la faute sur leur professeur. Ainsi dans
les solutions proposees, peu encore pensent pouvoir agir par eux-mémes sur
leurs résultats et la plupart me laisse toutes les initiatives en me demandant de
mieux formuler les questions ou de revenir a I’ancienne formule : le devoir
unique. Enfin certains refusant totalement ce systeme, arguant que ¢’ est mon
travail de voir leurs erreurs et de les faire progresser (mais pas de cette maniere),
montant par lal’ attitude de consommateur qu’ils ont totalement assimilé, malgré
leur insolvabilité, et qu'ilsimportent au college.

La note est donc bien un levier de la motivation chez les éléves, méme les plus
difficile ; elle peut devenir un instrument permettant de les re-motiver, en ne
les renvoyant pas systématiquement a leur échec. Cependant, a |’ heure actuelle,
je ne suis pas parvenue a leur donner, par son intermeédiaire le golt du “travail
gratifi€’, mais peut-étre est-ce encore pour |’ instant trop leur demander.

“ Lors de notre lecon d histoire sur I’ art roman et |’ art gothique, les éleves se sont montrés
particulierement intéresses, aprés avoir pris conscience qu’ils pourraient désormais
reconnaitre le style des églises qu’ils voient, et méme |’ expliquer aleurs parents. De méme
lors de notre lecon de géographie sur la civilisation du riz, que nous avons présenté comme un
moyen de savoir d’ ou vient et comment est cultivée cette plante, dont ils consomment
régulierement les grains, ils se sont montrés tres intéressés, peut-étre grace au discours
ambiant sur la“ mal-bouffe’, qu’ils ont brieévement évoqué.
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2.2) Letravail en groupe.

2.2.1) Quels buts se donner ?

Les éleves de cinquieme de 7 ont d importantes difficultés a se constituer en
groupe-classe. Nous |’avons vu de maniere flagrante lorsque nous leur avons
imposé un plan de classe. Or, dapres Bernard Defrance, professeur de
philosophie dans un lycée de Seine-Saint-Denis, et ancien formateur
d’ enseignants : “tout le travail de la pédagogie proprement dite consiste a
permettre aux éleves de franchir |’ écart entre une situation de juxtaposition de
personnes, indifférentes au départ les unes aux autres, et une situation de
connexion, en réseaux de réciprocité, des énergies de chacun. Ce travail
suppose, de la part de I’éducateur®, d’'accepter d’ entrer dans une “histoire’
imprévisible et complexe, parce que la cohérence du groupe s obtient par
| articulation des différences et non par leur négation (...). Alors seulement, une
véritable instruction devient possible.”

Or, pour en revenir au cas de la classe de cinquieme 7, il est vrai que |’ absence
d’ esprit de groupe géne énormément la progression de la classe dans le
programme. Le groupe-classe est constitué de petites entités a géométrie
variable, d'une semaine a l'autre. Celles-ci Saverent incapables de vivre
ensemble normalement. Comment pourraient-elles donc aors, au fil des
journeées, travailler et progresser ensemble ? Sans arrét, le professeur est ains
obligé de gérer les conflits entre différents membres de la classe. Dans le pire
des cas, deux éeves, comme Marjorie et Sébastien, peu apres Noél, ne cessent
de s'insulter a voix basse ou par échanges de petits mots, qui perturbent toute la
classe, qui elle, se charge de faire transiter les papiers entre les deux intéresses.
Le conflit semblait tellement envenimé ce jour-1a, que mes avertissements et
|’ observation faite sur le cahier de la classe” n'ont pas suffi a les stopper.
Evidemment, I’ensemble de la classe et moi-méme n’avons pas du tout était
efficace ce jour-1a, tous obnubilés par ce conflit. Je ne me souviens méme pas
guelle legon nous traitions ce jour-1a, alors que je revois clairement ou étaient
assis Marjorie et Sébastien ce jour-1a, et j’ entends encore quelques-uns de leurs
échanges les plus envenimes

Donc, particulierement dans une classe difficile, il est fondamental de travailler
a la constitution du groupe-classe, étant donné que ces éeves vivent la
collectivité comme une contrainte supplémentaire, ce qu’ils ne manquent jamais
de nous rappeler réguliérement par de tels incidents.

5L e professeur serait-il, a présent, avant tout un éducateur ?

*B. DEFRANCE, Sanctions et discipline a I’ école, Paris, 1993, réédition : 1999, page 76

7 Dans cette classe, face ala multiplication des difficultés, le professeur principal ademandé
al’ensemble de I’ équipe pédagogique de noter dans la colonne “ observations’ tous les
incidents se produisant en cours. Or, nous avons remarqueé que les violences entre é éves n’ ont
fait que s accroitre depuis le début de |’ année : insultes, vols, coups, menaces.
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2.2.2) Quels moyens se donner ?

Pour y parvenir, nous avons tenté de les faire travailler en groupe afin qu'ils
constatent, par eux-mémes, que nous avons tous beaucoup a apprendre des
autres ; et que dans le cadre de la classe, |’ entre-aide permet de progresser plus
vite.

Ce travail de groupe sest fait a |I’occasion d’ une séance de cartographie sur
I’ Asie. Apres |’ étude des traits genéraux de la région, les éleves devaient, par
groupe de quatre, définir les sous-ensembles régionaux de I’ Asie, selon leur
niveau de développement. Pour cela, ils avaient trois cartes a leur disposition :
une carte du taux de population agricole, une carte de I’ espérance de vie et une
carte du produit intérieur brut par pays. Aprés avoir délimité les principaux
sous-ensembles sur chacune des cartes, a I’aide de seuils que je leur avait
indiqués, chague groupe devait construire sa propre carte du développement en
Asie, tout en découvrant que cette notion n’est pas seulement une question de
richesse, mais aussi de satisfaction des besoins de I’homme et donc, de qualité
devie.

Le résultat fut edifiant. Bien que je leur a laissé I'initiative de faire les
groupes®, trés peu ont réellement travaillé ensemble. Certains, comme Christine,
refusait de se tourner ou de changer de place pour travailler avec leur groupe.
D’ autres, comme Alexis ne cessaient de me demander : “ Madame, quand est-ce
gu'on arréte le travail de groupe ?’. A lafin des deux séances consacrées a ce
travail, la premiére pour travailler sur les trois cartes, la seconde pour les
synthétiser, j’avais demandé que chague groupe me rende sa carte de synthése,
or dans certains groupes, des éléves ont rendu leur propre feuille et se sont
désolidarisés des autres membres de leur groupe. Par ailleurs, beaucoup
“protégeaient” leur travail de la main, pour empécher les autres membres du
groupe de copier.

L’ expérience a été tres peu concluante pour la majorité, mais un groupe sur les
cing, qui a réellement éaboré son travail en commun, a rendu une carte de
synthese qui répondait bien aux objectifs que nous nous étions fixés en début de
séance. Je pense donc renouveler |’expérience plus régulierement avec cette
classe, afin de créer des habitudes et des automatismes, et constater si, peu a
peu, le travail en commun se fait réellement pour tous, car pour cette premiere
fois, beaucoup ont été déstabilisés par cette nouvelle maniére de travailler.

2.3) Des cours bases sur des fiches de travail.

2.3.1) Quels buts se donner ?

8 Ce qui aentrainé une perte quasi totale du contrdle quej’ avais sur |le groupe-classe pendant
quelques minutes.
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Les éléves de la classe de cinquieme 7 sont indisciplinés et posent de nombreux
problemes a la majorité de leurs enseignants. Lors des cours, ils sont bruyants,
parfois provocateurs. Ils ne parviennent pas a se concentrer et sont difficiles a
“tenir’ et a intéresser quand nous utilisons avec eux la pratique du cours
dialogué, ce qui nous avait fait croire que notre probleme était avant tout un
probleme d autorité. Or, nous |’avons dga remarqué egalement, |’ autorité ne
peut se dissocier de la didactique, sur laquelle il faut tout particulierement
S appuyer pour réussir avec des classes difficiles.

D’aprés J. Houssaye, le cours dialogué n'est pas une technique didactique
appropriée car il met anu les choix en face desquels se trouve les éleves, c'est a
dire soit se soumettre au maitre, soit lui désobéir.* Ceci est d autant plus vrai
dans une classe difficile, que tous les choix y sont exacerbés, vu les difficultés
personnelles des ééves qui la constituent. Or ces ééves en difficulté, lorsgu’ils
sont face au choix de se soumettre ou de se révolter, prennent rapidement leur
décision. Logiguement, la majeure partie choisit de sopposer, en tant
gu'adolescent en train de se construire, refusant d'accepter le jeu d'une
institution qui leur renvoie en permanence une image négative d’ eux-mémes .
Toujours d’ aprés cet auteur, il faudrait en rechercher la cause dans la création du
collége pour tous. En effet, celui-ci a crég, au sein de I’ institution scolaire, une
hétérogénéité qui a réduit a néant la connivence qui existait auparavant entre le
professeur et ses éleves et entre les éleves eux-mémes, pour laisser place a une
agitation multipolaire. Les éleves, aujourd hui, se défoulent, en particulier ceux
en dtuation prolongée d échec scolaire, contre une obligation, un lieu, un
discours, lergjet I’emporterait sur lamalveillance. Or ce conflit balaie désormais
|’ enseignant, surtout au college, car il est de plus en plusidentifié a un rouage du
systéme.?

L’enseignant, qui construit ses cours sur la forme du dialogue, se voit donc
confronté immeédiatement a une série de comportements, qui découlent de cette
opposition latente des ééves difficiles, comme le bruit, le refus de respecter les
regles communes (lever la main, arrivée al’heure) ou bien plus grave, le refus
pur et simple de fournir le moindre travail, comme Morad qui refuse
réguliérement de sortir ses affaires si on ne lui a pas fait la remarque un certain
nombre de fois (refus de sortir ses affaires, de prendre lalegon sur son cahier ...).
Il faut donc trouver une méthode pour le travail de la classe qui diminue les
possibilités pour les éleves de mettre a exécution leur opposition.

2.3.2) Quels moyens se donner ?

 Voir “ Eléves difficiles, adultes en difficult¢’, Les dossiers du C.1.0., Béziers, Mars 1997,
(compte-rendu des journées d’ é&udes organisées par le C.1.O. de Béziersles 18 et 19
Novembre 1996).

2 \/oir lapartie 1) du I11), page 24.

21 J. HOUSSAYE, Autorité ou éducation, Paris, 1996, page 25.
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Apres plusieurs discussions avec monsieur Gominet, mon tuteur, qui vient
m'’ observer trés régulierement avec cette classe pour m'aider a trouver des
solutions, nous avons conclu qu'il fallait trouver une forme de cours qui mette
en oeuvre des moyens efficaces d’encadrement des éleves tout au long d’ une
seance. Nous avons d’ abord recherché quels moments éaient les plus critiques
danslamaitrise delaclasse. I s'agit en fait du tout début du cours, ou les éléeves
doivent se sentir rapidement pris en main et mis au travail, une fois cames.
Mais les moments ou la classe passe d une activité a une autre : par exemple
d’ un exercice ala mise en commun pour correction, de |’ @aboration de la trace
€crite a son copiage etc. ... sont auss des moments importants ou |’ enseignant
doit prendre garde de maintenir énergiquement I’ attention de ses éleves, qui
peuvent “zapper” facilement durant ces temps d articulations d’ une séance. Or
pour maitriser ces temps forts d’ une legon, nous avons penseé que la meilleure
solution était |I” éaboration de fiche cours.

Jai donc préparé tous les cours des cinquiemes 7 sous forme de fiche réaliser
par écrits par tous les éléves, chacun étant susceptible de voir sa fiche ramassee
en fin d heure et notée? Maisil afalu beaucoup tétonner pour réaliser une fiche
gui réponde atous les objectifs autres que la maitrise de la classe.

En effet, les premiéres fiches éaient en fait des cours dialogués réalises par
ecrit. Elles comprenait en général trois ou quatre documents avec chacun une
serie de questions qui devaient conduire I’ éleve a élabore une ou deux phrase de
trace écrite pour chaque paragraphe, intitulée “ce que je dois absolument
retenir”.

Les résultats ont été spectaculaires sur le plan de la prise en main de la classe.
En effet, la gestion des moments a risque m’'est apparue plus simple et plus
claire, et je maitrise beaucoup mieux la classe avec ce type de dispositif. Il met,
effectivement, tout |le monde au travail car les régles semblent clarifier pour tous
. le travail afaire est la fiche, par écrit, les éleves sont plus facilement repérés
lorsgu’ils ne font pas leur travail et ils ne peuvent contester le fait que leur fiche
N’ a pas éte reéalisée. Les éeves sont moins difficiles & mettre au travail et une
fois lancés ils parviennent a se concentrer sur de longs moments, ce qui éonne
de leur part.

Mais d autres problemes n'ont pas été réglés, en particulier ma gestion du
temps. J avais toujours comme objectif de terminer mes legons en une heure.
Lorsgue je pratiquais le cours dialogué, |’y parvenais rarement car je passais
beaucoup de temps a faire de la discipline pure. Avec les fiches, je n'y arrivais
pas mieux car mes fiches, construites sur le modéle du cours dialogué éait
beaucoup trop longues. Je les modifiais donc pour faire en sorte que les réponses
aux questions des différents exercices soient la trace écrite de la legon. Cela
impliquait que les éleves aient de la place pour noter leurs réponses et celles,
définitives, de I’ élaboration commune, apres I’ interrogation orale d’un ou deux

2 Je me suis attachée a noter ces fiches alafois sur la pertinence des réponses de I’ éléve, sur
le sérieux de la prise de latrace écrite, ainsi que sur la propreté de la fiche.
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éléves. Pour clarifier cela dans latéte des ééves, nous nous sommes efforcés de
leur faire souligner ce gqu'ils devaient apprendre, car cette forme de cours les
déstabilisait au moment de leurs révisions. De plus, dans cette forme de cours
encore plus que dans le cours dialogué le trop grand nombre de documents
devenaient un véritable piege. La fiche optimale devait contenir trois documents
maximum, et deux bien exploités, garantissaient de terminer en une heure. Par
ailleurs, toujours pour essayer de trouver une solution a ce probleme de
“timing”, nous avons tenté de ne faire qu’'une fiche “exercices’, sur laguelle
S appuierait un cours plus traditionnel, mai's nous N’ avons pas poursuivi sur cette
voie car les résultats ont été peu concluants. D’autre part, elle oblige le
professeur a se mettre réellement aux niveau de ses @éves S'il veut terminer sa
fiche-lecon en une heure. Or, cela est fondamental avec une classe difficile ou il
est inutile de partir d'un niveau trop élevé qui ne ferait gu accentuer la
démotivation de ces éleves en échec, avec les conséquences que nous
connaissons.

Enfin, la fiche pose une autre difficulté gue nous ne sommes pas parvenus a
résoudre et qui a également eu son incidence sur la gestion du temps. Ces fiches
sont pour les éleves une masse de documents que la plupart d entre eux ne
parviennent pas a gerer. Au départ, il était interdit de coller la fiche sur les
cahiers pour ne pas perdre de temps en découpage et autres bricolages dans
lesquels mes éléves sont passés maitres. Mais lorsgue je relevais les cahiers au
second trimestre pour vérifier leur tenue, je me suis rendue compte que nombre
d’ éleves qui n'avaient perdu aucune fiche, pouvait se compter sur les doigts
d’ une main ... Je demandais donc aux éleves, ensuite de coller immédiatement
leur fiche sur leur cahier avant méme de laremplir. Cependant, je créais ains un
nouveau moment critique, car, celui ci était toujours I’ occasion d’ échanger un
tube de colle, une paire de ciseaux, ou de se lever, malgré mon interdiction
formelle pour aller jeter les papiers découpés.

Finalement, I’ utilisation de fiches de travail a eu un effet tres positif sur la
conduite du groupe-classe, méme s'il subsiste quelques problemes purement
techniques. D’ailleurs, plus nous utilisons ce systeme, plus les éleves
réclamaient d’ en changer, par monotonie, sans doute, mais surtout parce qu’ avec
lafiche detravail, ils ont peu d’ échappatoire au travail demandé.
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CONCLUSION

Peu apres la rentrée scolaire, apres quelques semaines d enseignement, je
demandais a Monsieur Gominet mon tuteur : “ N’ est-ce pas un métier ennuyeux
? Chague année, je vais devoir faire les mémes cours, selon la méme
progression.” Javais peur de tomber dans la routine. Sa réponse a éé un
démenti vigoureux : “Non, nous ne faisons pas chague année la méme chose,
nous gustons notre pratique, nous réflichissons pour obtenir de mellleurs
résultats et étre plus efficace. Un cours peut étre traité de mille fagons. L’ ennui
n'apas lieu d ére chez |I’enseignant ! Ma pratique avec les éléves de cinquiéme
7 me |’ arapidement démontrée.

Les classes difficiles représentent un véritable challenge pour I’ enseignant, bien
gue beaucoup se trouvent pessimistes face a de telles classes. Pourtant, se sont
des classes ou tout est a recongtruire : le sens de I'école pour I'éleve, leurs
projets, leur motivation, |’ éveil de I’'intérét. Ces classes en grande difficulté sont
difficiles pour I'’enseignant car les “recettes habituelles’ ne fonctionnent que
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rarement avec eux. Il doit donc s efforcer de déployer une panoplie de pratiques
pédagogiques et didactiques et faire preuve dinventivité pour répondre aux
besoins spécifiques de ces classes.

Ma pratique avec les cinquieme 7 m’ a souvent beaucoup déstabilisée, mais ¢’ est
dans cette destabilisation que I'enseignant doit trouver les ressources pour
renouveller ces méthodes, se donner les moyens d' atteindre ses objectifs. Cela
passe par une recherche des dysfonctionnements, de leurs causes et demande
une importante capacité d adaption et de compréhension de ces ééves * hors du
commun”.

Les classes difficiles sont donc bien pour |’ enseignant un “ chantier permanent” :
la réflexion sur sa pratique professionnelle devient inévitable. Aing, je me suis
d’ abord imaginée avoir un probléme d’ autorité. Je prétextais que je ne suis pas
de nature autoritaire, que j'aurai inévitablement des difficultés avec cette
catégorie d’ éleves, car il faudrait que j’aille contre ma nature. Aujourd’ hui, je
comprends bien que le probléme n’ était pas la, mais plutét dans une conduite de
classe inadéquate, qui générait bruit, excitation chez les éléves ; et cela parce
que j’ utilisais des méthodes inappropriées. On ne peut dissocier I’autorité de
dispositifs didactiques et pédagogiques solides avec ces classes. Or, ces
dispositifs élaborés pour répondre aux difficultés d'une classe difficile
permettent beaucoup plus facilement la conduite de classe, méme pour
gquelgu’un qui n'arien d autoritaire. Les interventions autoritaires du professeur
sont moins nombreuses et donc moins discréditées. Elles sont auss
“rationnalisées’ par des objectifs de comportement, de savoirs et de savoir-faire
clairs pour tous.

Bien sir, certaines initiatives sont des échecs. Ils ne doivent pas décourager
mais servir la réflexion permanente de I’enseignant et I’amener a de nouvelles
solutions qui seront elles couronnées de succés. L’ enseignement n’est pas une
science exacte mais s élabore au quotidien al’ aide de nombreux tatonnements.
Et les classes difficiles, en nous confrontant durement avec nos difficultés et nos
échecs nous accompagnent sur cette voie.
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ANNEXES:
exemples de dispositifs didactiques et
pédagogiques favorisant une meilleure
conduite de classe.
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