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Résumé

Les comportements perturbateurs des éleves sont fortement associés a la dimension du conflit de la relation
enseignant-éléve. En France, il semble que les enseignants soient confrontés a des problématiques importantes
dans ce domaine. Une étude qualitative par questionnaire en ligne a été menée aupres d’enseignants de
primaire frangais pour mieux comprendre leurs vécus, connaissances et attentes en matiére de régulation des
comportements perturbateurs d’éléeves. Vingt personnes ont répondu, uniguement des femmes. Plus de trois
quarts des enseignantes interrogées relatent des situations ou des éleves ont fait preuve de comportements
agressifs, générant chez elles un sentiment d’épuisement émotionnel, d’anxiété, d’'impuissance ainsi qu’une
baisse du sentiment d’efficacité personnelle. Cependant, la moitié des participantes exprime un avis défavorable
a I'idée de suivre une formation dédiée sur ce sujet. En outre, les participantes disposées a suivre une formation
précisent qu’il est nécessaire qu’elle soit en lien avec leurs vécus et apporte des outils pratiques.

Mots clés : relation enseignant-éleve, relation conflictuelle, comportements perturbateurs des éleves,
épuisement émotionnel des enseignants, formation des enseignants.
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1. INTRODUCTION

Les enseignants semblent ne pas établir la méme qualité relationnelle avec tous les éleves. Ainsi, ceux
présentant des comportements perturbateurs de fagon récurrente semblent recevoir moins de soutien, et plus
de rétroactions négatives de la part de leur enseignant (Scott et al., 2011). De fait, les comportements
perturbateurs des éléves sont fortement associés a la dimension du conflit de la relation enseignant-éléve (REE)
(Spilt et al., 2011). Or, une étude longitudinale menée en maternelle indique que lorsque ces enfants vivent une
relation conflictuelle avec leur enseignant, un maintien de leurs comportements perturbateurs tend a étre
constaté dans le temps — en école élémentaire voire au college — notamment chez les gargons (Hamre et Pianta,
2001). Au contraire, lorsque I'enseignant parvient a établir une relation de proximité avec ces éléeves, une
réduction de leurs comportements perturbateurs a pu étre observée (Curby et al., 2011).

En France, il semble que les enseignants rencontrent des difficultés importantes a réguler les

comportements perturbateurs et a apporter du soutien a leurs éléves. L'enquéte menée par le programme
international pour le suivi des acquis des éléves (PISA 2018) indique ainsi que « la France est I'un des trois pays
ou les éléves font état des plus grandes préoccupations liées aux problemes de discipline en classe » (OCDE,
2019, p. 10). Elle précise en outre qu’il s’agit de « I'un des pays ou les éléves ressentent le moins de soutien de
la part de leurs enseignants pour progresser dans les apprentissages » (OCDE, 2019, p. 1).
Soutenir ou former les enseignants a établir des relations de proximité avec les éléves présentant des
comportements perturbateurs nécessite de mieux connaitre la réalité des difficultés auxquelles ils sont
confrontés dans leur quotidien. La présente étude vise a interroger anonymement des enseignants de primaire
francgais pour essayer de saisir et retranscrire la réalité de leurs vécus en la matiere.

2. CADRE CONCEPTUEL ET ETAT DES CONNAISSANCES : REE, COMPORTEMENTS PERTURBATEURS ET
FORMATION DES ENSEIGNANTS

2.1. LA NOTION DE RELATION ENSEIGNANT-ELEVE (REE)

La REE est un objet de recherche récent qui constitue le coeur de notre cadre théorique. Issue de la
théorie de I'attachement de Bowlby, la notion de REE a été opérationnalisée au début des années 1990 a I'aide
de deux dimensions principales, la proximité et le conflit (Wentzel, 1998). Bien que d’autres caractérisations
aient émergé au cours des années 2000, cette opérationnalisation continue a étre mobilisée par de nombreux
chercheurs.

La dimension de proximité fait référence a la présence de nombreux échanges pourvus de chaleur, de
soutien et d’affection (Pianta, 2001). En école primaire, ce type de relation a été associé a I'engagement des
éleves dans les activités d’apprentissage ainsi qu’a I'amélioration de leurs résultats scolaires, notamment dans
les domaines du langage et des mathématiques (Mashburn et al.,, 2008 ; Roorda et al., 2011). Chez les
enseignants, une REE de proximité a été corrélée a des expériences émotionnelles positives, comme la joie ou
I’enthousiasme (Hagenauer et al., 2015). La dimension du conflit renvoie quant a elle a des échanges marqués
par des formes d’hostilité et de colére entre I'enseignant et I'éléve, ou a I'absence d’interactions entre eux,
lorsque ces derniers se produisent de facon répétée et durable (Birch et Ladd, 1997). Une REE conflictuelle a été
associée au désengagement des éléves ainsi qu’a une réduction de leur performance scolaire (Birch et Ladd,
1997). Une importante méta-analyse indique qu’une REE conflictuelle a un effet plus délétere chez les éléves
présentant des comportements perturbateurs que chez les autres (Roorda et al.,, 2011). Pourtant, ce sont
spécifiquement avec ces enfants que les enseignants ont tendance a établir une relation caractérisée par la
dimension du conflit (Hughes, 2011 ; Sutherland et Oswald, 2005).
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2.2.LA REE ETABLIE AVEC LES ELEVES PRESENTANT DES COMPORTEMENTS
PERTURBATEURS

Dans la présente étude sont nommés « comportements perturbateurs» I'ensemble des
comportements d’éléves qui empéchent le bon déroulement du processus d’apprentissage ou de 'organisation
des activités mises en place (Aloe et al., 2014). Cette terminologie recouvre ainsi des comportements de
désobéissance, des comportements provocateurs, des comportements irrespectueux ou des comportements
agressifs (Gaudreau et Nadeau, 2015).

Les éleves qui présentent de fagon récurrente des comportements perturbateurs ont tendance a
échanger moins régulierement que leurs camarades avec |’enseignant. En outre, les interactions établies avec
I’enseignant contiennent plus de rétroactions négatives (réprimandes, punitions) et moins d’éléments relatifs
au soutien a I'apprentissage (Boudreault et al., 2021 ; Sutherland et Oswald, 2005). A titre d’exemple, une
recherche ayant étudié 327 heures d’enregistrement vidéo dédiées aux interactions enseignant-éléve indique
gue les enseignants proposent moins régulierement aux éléves présentant des comportements perturbateurs
de répondre aux activités scolaires menées en classe (Scott et al., 2011). De fait, la fagon dont les enseignants
percoivent les comportements perturbateurs des éléves est corrélée a la dimension du conflit de la REE (Split et
al., 2011). Or, pour ces enfants, vivre une relation conflictuelle avec leur enseignant contribue a maintenir une
occurrence élevée de leurs comportements perturbateurs dans le temps (Hamre et Pianta, 2001). Pourtant,
lorsque I'enseignant fait preuve de chaleur et de sensibilité a I'égard de ces éleves, une évolution positive est
constatée, tant sur I’'engagement scolaire que sur le développement de comportements prosociaux, tels que la
coopération ou I'autorégulation (Curby et al., 2011).

La difficulté des enseignants a établir une relation de proximité avec les éleves présentant
régulierement des comportements perturbateurs peut s’expliquer par les expériences émotionnelles négatives
gue ces derniers génerent chez eux. En effet, ces comportements sont associés aux ressentis de la colere, du
stress et de I'impuissance (Aldrup et al., 2018 ; Gaudreau, 2011 ; Hagenauer et al., 2015). Ils sont également
corrélés a la réduction du sentiment d’efficacité personnelle ainsi qu’a une attitude de désengagement vis-a-vis
du métier (Gaudreau et al., 2012 ; Massé et al., 2018). Par ailleurs, il semble que les comportements
perturbateurs des éleves représentent I'une des principales sources de stress susceptibles de conduire les
enseignants a I’épuisement émotionnel (Aloe et al., 2014). Or, lorsque l'enseignant vit des expériences
émotionnelles négatives, ses capacités a établir des relations soutenantes et chaleureuses avec les éléeves sont
réduites (Jennings et Greenberg, 2009 ; Siekkinen et al., 2013).

Il est par ailleurs possible que le regard que porte I'enseignant sur les enfants présentant des
comportements perturbateurs, puisse constituer une autre source d’explication du caractére conflictuel de la
relation établie avec eux. Il est en effet envisageable que certains enseignants tiennent ces enfants comme
responsables du mal-étre émotionnel ressenti dans |'exercice de leur métier. Ainsi, une recherche indique que
les enseignants ont tendance a considérer la présence récurrente de ces comportements comme des problemes
inhérents aux éléves (Bibou-Nakou et al., 1999). Or, I'étude précise également que les enseignants ayant cette
perception sont plus soumis aux risques de dépersonnalisation et d’épuisement émotionnel que ceux estimant
avoir une co-responsabilité dans la présence de ces comportements, a travers notamment les pratiques qu’ils
emploient pour les réguler. De fait, face aux comportements perturbateurs des éléves, le recours exclusif a des
pratiques punitives a été associé au maintien de ces comportements dans le temps (Boudreault et al., 2021). Au
contraire, I'emploi de stratégies dites préventives, comme celle basée sur la présentation de comportements
pouvant étre adoptés en situation de difficulté émotionnelle —comme la verbalisation de son ressenti ou le
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recours a des techniques d’auto-régulation — a été associé a une réduction des comportements perturbateurs
dans le temps (Stough et Montague, 2015). Néanmoins, il semble que les enseignants soient peu préparés a cela
au cours de leur formation initiale (Gaudreau et Nadeau, 2015).

2.3. LA FORMATION DES ENSEIGNANTS A UNE REE QUI PERMET DE REGULER LES
COMPORTEMENTS PERTURBATEURS DES ELEVES

Les recherches menées sur la préparation des enseignants en matiere de régulation des
comportements perturbateurs des éléves indiquent que ce theme est peu présent en formation initiale
(Gaudreau et Nadeau, 2015). Une étude menée dans onze pays d’Europe et d’Amérique conclue que la plupart
des programmes contiennent, en moyenne, un seul cours relatif a la régulation des comportements
perturbateurs des éléves (Gaudreau et Nadeau, 2015). En lien avec ce constat, une recherche australienne ayant
étudié 30 programmes universitaires, destinés a des enseignants de primaire, constate qu’une moyenne de 2,3
heures est consacrée a la régulation des comportements perturbateurs des éleves, sur une unité
d’enseignement comptabilisant en moyenne 25,5 heures de cours (O’Neill et Stephenson, 2011).

Le faible volume horaire consacré a la régulation des comportements perturbateurs en formation
initiale pourrait expliquer la difficulté des enseignants a établir une relation de proximité avec les éleves
présentant des comportements perturbateurs. Dans cette perspective, la mise en place d’interventions dédiées
pourrait constituer un outil privilégié pour accompagner les enseignants francais a faire évoluer leurs échanges
avec les éléves présentant des comportements perturbateurs. Construire des programmes de formation
adaptés implique de comprendre le vécu des enseignants en matiere de régulation de ces comportements.

La littérature sur notre theme est principalement anglophone. Les recherches en langue frangaise sont
plus rares et relevent surtout d’études menées au Québec (Boudreault et al., 2021 ; Gaudreau et Nadeau, 2015
; Massé et al., 2018). A notre connaissance, les recherches menées sur le territoire francais dans ce domaine
sont encore limitées et relevent principalement d’un champ d’observation plus large au nétre, a savoir celui du
vécu des enseignants confrontés a des situations stressantes a I'école (Alava, 2016 ; Pelletier, 2015). Ces
situations intégrent aussi bien la régulation des comportements perturbateurs d’éléves que d’autres variables,
comme les échanges avec les parents, les collégues, ou la direction (Pelletier, 2015). Néanmoins, nous avons
répertorié deux études ayant spécifiquement interrogé le vécu des enseignants francais confrontés a des
comportements perturbateurs d’éleves. Ces recherches ont toutefois été menées sur des terrains d’observation
différents : des établissements scolaires du second degré (Martin et al., 2004) et des écoles relevant
exclusivement d’un réseau d’éducation prioritaire, c’est-a-dire localisées sur des territoires présentant de
grandes difficultés sociales (Monfroy, 2002). Les comportements de provocation et de refus d’obéir aux regles
de l'institution apparaissent comme les principaux types de comportements cités par ces études. Par ailleurs, la
colere, la fatigue et I'impuissance sont les principales expériences émotionnelles relatées par les enseignants
interrogés (Martin et al., 2004 ; Monfroy, 2002). Selon nos recherches, il n’existe pas d’étude similaire menée
sur le territoire francais dans les classes du premier degré. Néanmoins, nous souhaitons notifier que la diversité
des terminologies utilisées pour caractériser les comportements perturbateurs des éléves dans la recherche,
peut avoir limité notre champ de connaissance en la matiere.

La présente étude propose de documenter les expériences, les ressentis, les pratiques et les besoins
des enseignants de primaire francais face aux comportements perturbateurs des éléves. Elle ambitionne
également de saisir les contextes qui leur ont permis de développer des compétences en termes de régulation
de ces comportements, ainsi que leurs attentes et leur motivation éventuelle pour suivre une formation dédiée.
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3. METHODOLOGIE

3.1. PROCEDURE DE COLLECTE DES DONNEES

Une enquéte exploratoire a été menée par le biais d’un questionnaire en ligne auto-administré
composé de sept questions ouvertes. Celles-ci ont été contextualisées en demandant aux répondants de relater
une situation spécifique vécue avec un éleve ayant présenté un comportement perturbateur, pour favoriser la
mobilisation de souvenirs précis et la rédaction de témoignages explicites et détaillés. Il est a noter que la
situation relatée pouvait étre relative a I’'année scolaire en cours ou a une période antérieure.

Le questionnaire a fait I'objet d’un prétest aupres de quatre enseignantes de primaire volontaires pour
vérifier la compréhension et la durée de passation. Suite a ce prétest, il n’a pas paru nécessaire de modifier le
questionnaire. Afin de trouver des volontaires, le questionnaire a été diffusé par mail et sur des groupes
affinitaires Facebook en mars-avril 2022.

Les questions posées étaient les suivantes :

e Question 1 : Pouvez-vous s'il vous plait décrire une situation spécifique ou vous avez di faire face a un éleve
dont vous avez considéré le comportement comme particulierement difficile : pouvez-vous décrire le
contexte, le comportement de I'éléve et votre réaction face a ce comportement ?

e Question 2: Pouvez-vous également raconter la fagon dont vous avez vécu cette
situation (émotionnellement, mentalement, etc.) ?

e Question 3 : Concernant votre réaction et votre vécu face au comportement "difficile" de I'éléve, qu'est-ce
gue vous étes content.e d'avoir fait et au contraire, a quel niveau avez-vous ressenti le plus de difficulté ?

e Question 4 : Dans la précédente question vous avez expliqué ce que vous étiez content.e d'avoir fait. Pouvez-
vous raconter dans quel.s contexte.s vous avez développé et acquis ces aptitudes ? Nb : par "contexte.s" on
fait par exemple référence a des expériences professionnelles / personnelles / familiales, des formations, des
conseils de collegues, etc.

e Question 5 : Pour en revenir a I'éléve, de fagon générale comment le décririez-vous (tempérament, attitude
en classe, maniere de parler, engagement dans les activités, résultats scolaires, etc.) ?

e Question 6 : Comment qualifieriez-vous la relation entretenue avec cet éleve durant I'année ou il (elle) a été
dans votre classe et pourquoi ?

e Question 7: Si une formation vous était proposée sur la gestion des comportements "difficiles" des
éleves, qu'est-ce que vous souhaiteriez qu'elle vous enseigne ou quelle compétence pensez-vous avoir
besoin de développer (par exemple par rapport a une situation similaire a celle décrite ci-dessus) ?

3.2. PARTICIPANTS

L’échantillon étudié est composé uniquement de femmes enseignantes, aucun homme exercant ce
métier ne s'étant porté volontaire pour participer a la présente enquéte. Plus spécifiquement, I'échantillon est
composé de 20 femmes enseignantes de primaire, agées de 24 a 54 ans, et exercant dans quatorze
départements différents. Elles ont une moyenne d’age de 41,3 (Ecart Type (ET) = 8) et un nombre d’années
moyen d’expérience de 13,6 (ET = 8,4). Plus des trois quarts d’entre elles travaillent en école maternelle. La
majorité des établissements ou elles exercent sont situés en milieux urbain ou péri-urbain (65 %). Enfin, un quart
des enseignantes interrogées travaille dans des écoles relevant d’un réseau d’éducation prioritaire. Ce dispositif
octroie a ces établissements des moyens supplémentaires sur les plans pédagogiques et éducatifs.
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3.3. ANALYSE DES DONNEES

Les témoignages ont été analysés « a la main » aprés avoir été compilés dans un tableur en suivant une
méthode inductive. Cette approche vise a interpréter les données brutes recueillies en présentant les themes
dominants — c’est-a-dire qui se répetent — dans les données collectées (Thomas, 2006). La méthode d’analyse
inductive « s’appuie sur différentes stratégies utilisant prioritairement la lecture détaillée des données brutes
pour faire émerger des catégories a partir des interprétations du chercheur qui s’appuie sur ces données » (Blais
et Martineau, 2006, p. 3). Les étapes recommandées pour mener cette approche ont été respectées (Thomas,
2006) :

e Regroupement des données brutes sous un format commun au sein d’un fichier unique.

e Lecture attentive, approfondie et répétée des données.

e Regroupement des éléments textuels apparentés et identification des premieres catégories en rapport avec
I'objectif de la recherche.

e Révision et affinement des catégories avec possibilité éventuelle de créer des sous-catégories.

Il est a noter que pour une question donnée, des éléments de réponse ont pu étre retrouvés dans les
réponses a d’autres questions. Lorsque cela a été le cas, les éléments textuels concernés ont été repositionnés
au sein des rubriques pertinentes avant de procéder au processus d’identification et d’affinement des
catégories.

Les catégories d’analyse ont été réalisées par I'un des auteurs de I'article dans un premier temps, puis
vérifier individuellement par les deux autres auteurs dans un second temps.

4. RESULTATS: BILAN DES REPONSES ECRITES AU QUESTIONNAIRE
SOUMIS

Ce sont les réponses a la question 1 qui contiennent, en moyenne, le plus grand nombre de mots
(Moyenne (M) =159,8 ; ET = 89,4). Elles explicitent de fagon détaillée les situations vécues par chacune des
participantes. Cette moyenne baisse ensuite significativement pour chacune des autres questions (M =47,7 ; ET
=11,9).

4.1. LES COMPORTEMENTS PERTURBATEURS DECRITS PAR LES ENSEIGNANTES ET LES
STRATEGIES MISES EN PLACE POUR LES REGULER

Certaines participantes ont décrit plusieurs types de comportements perturbateurs pour un méme
éleve, ces derniers ont été classifiés dans des catégories distinctes. Plus de trois quarts des répondantes (85 % ;
n = 17), relatent une situation ou un enfant a fait preuve d’un comportement agressif en classe. Ces derniers
ont été dirigés envers I'enseignante (59 % des comportements agressifs décrits) et/ou envers le matériel de
classe (47 %), et/ou envers les camarades de classe (41 %), et/ou envers I'éléve lui-méme (29 %). A titre
d’exemple : « Elle m'a lancé la boite a la téte |...] Elle a essayé de m’étrangler avec mon écharpe », « Il se léve,
hurle, retourne les tables jette les chaises et tape tous ceux qui sont sur son passage ». D’autres comportements
sont décrits par une minorité des répondantes : fuite (20 % ; n = 4), refus d’exercer de travail demandé (15 % ;
n = 3), comportements provocateurs en classe (15 % ; n=3). Certaines participantes ont décrit plusieurs
stratégies mises en place pour réguler ces comportements, ces derniéres ont été classifiées dans des catégories
distinctes.
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Environ un tiers des enseignantes interrogées (35 % ; n = 7) explique avoir mis en place des actions
tenant compte du besoin spécifique de ces éléves a travers un aménagement de 'espace, du matériel ou du
temps alloué a I'apprentissage. A titre d’exemple : « Il est autorisé a s'isoler lorsque le groupe-classe est
compliqué pour lui (aménagement d'une petite tente pour se mettre a l'abri et pour faire baisser I'état de
tension) ». Par ailleurs, un quart des participantes (25 % ; n = 5) relate étre intervenues physiquement pour
parvenir a arréter le comportement de I'éléve, ces interventions concernant systématiquement des enfants
ayant présenté un comportement agressif : « Je I'attrape par le bras pour le retenir de se sauver », « Pour le
calmer j'ai été ebligé [obligée] de le maintenir de force au sol de tout mon corps. Il avait énormément de force ».
En outre, quelques répondantes (15 % ; n = 3) relatent avoir parlé avec I'éleve doucement pour l'aider a se
calmer. D’autres pratiques sont décrites mais par un nombre tres limité d’enseignantes. Par ailleurs, de
nombreuses participantes (55 % ; n = 11) écrivent avoir sollicité de I'aide aupres de personnes tierces pour
trouver des solutions durables : la hiérarchie, les collegues, la psychologue scolaire ou les parents. Enfin, un
cinquieme des enseignantes interrogées (20 % ; n = 4) fait état d’'une forme de renoncement : « J'attends avec
impatience la fin de I'année et passerai le bébé a ma collégue de CP, sans regret ».

4.2. LES RESSENTIS DES ENSEIGNANTES FACE AUX COMPORTEMENTS PERTURBATEURS DES
ELEVES

Certaines participantes ont exprimé plusieurs ressentis, ces derniers ont été classifiés dans des
catégories distinctes. Prés de trois quarts des répondantes (70 % ; n = 14) utilisent des terminologies relevant
d’un état de trés forte fatigue voire d’épuisement : « Je suis mentalement épuisée », « Situation usante
psychologiquement », « Il me bouffe toute mon énergie ». En outre, trois d’entre elles révélent que cette
situation les a conduites a un état d’usure extréme : « Burnout en octobre |[...] Prise de médicaments inévitable ».
Par ailleurs, les terminologies relatives a I'impression d’étre démunie ou impuissante sont également
fréquemment employées (50 % ; n = 10). En outre, le ressenti d’anxiété est également tres présent (40 % ;
n =8), notamment a travers l'utilisation d’expressions comme « stress », « appréhension » ou « boule au
ventre ». D’autre part, le sentiment d’échec, débouchant parfois sur des remises en question de capacités
personnelles, est décrit par prés d’un tiers des répondantes (30 % ; n = 6).

4.3. LES QUALIFICATIFS ATTRIBUES A L’ELEVE ET A LA RELATION

Seize participantes ont attribué au moins un qualificatif a I'éleve. Certaines d’entre elles ont relaté
plusieurs qualificatifs, ces derniers ont été classifiés dans des catégories distinctes. L'intégralité de ces
répondantes ont fourni au moins un qualificatif relevant d’'une problématique inhérente aux éleves (100 % ;
n = 16). La majorité d’entre elles (56 % ; n = 9) estime que ces enfants ont des problématiques de régulation de
la frustration. En outre, un peu moins du tiers de ces participantes (31 % ; n =5) considére que ces éleves
rencontrent des difficultés a construire des relations avec leurs camarades : « Il n'avait pas beaucoup de
copains », « Un enfant sauvage ». Par ailleurs, un quart de ces répondantes (25 % ; n = 4) décrit des enfants en
recherche d’attention de leur part. Une proportion similaire de répondantes (25 % ; n = 4) emploie par ailleurs
I’adjectif provocateur. Il est par ailleurs a noter que parmi ces seize répondantes, prés d’un tiers (31 % ;n=5) a
également recours a des qualificatifs positifs : « I est vif et trés intelligent », « Une éléve qui est affectueuse,
intéressante ».

Par ailleurs, quinze participantes ont attribué des qualificatifs relatifs a la relation entretenue avec
I’éleve. Parmi elles, pres de la moitié (47 % ; n = 7) I'a décrite a la fois positivement et négativement, parfois lié
a une évolution favorable dans le temps : « La relation était trés spéciale : trés tendue au début, puis plutét
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affective » ; et parfois lié a un changement de teneur selon les moments : « une relation conflictuelle
permanente et pourtant, une « bonne » relation. Il pouvait étre adorable par moment ». Au contraire, de
nombreuses autres répondantes (40%;n=6) ont dépeint la relation de fagon uniquement
négative : « Désastreuse, T. avait décidé qu’on ne s’entendrait pas », « Difficile, épuisante, perturbante,
déstabilisante ». Enfin, deux enseignantes n’emploient que des terminologies positives a I’égard de la relation
entretenue avec I'éléve : « J'ai eu une trés bonne relation avec cet éléve [...] je lui ai donné confiance en lui ».

4.4, LES CONTEXTES DE DEVELOPPEMENT DE COMPETENCES DE REGULATION DE CES
COMPORTEMENTS

Dix-sept participantes ont relaté les contextes leur ayant permis de développer des compétences en
matiere de régulation des comportements perturbateurs. Parmi elles, certaines ont relaté plusieurs contextes,
ces derniers ont été classifiés dans des catégories distinctes. Plus du tiers des enseignantes ayant répondu a
cette question (35%; n=6) précise avoir suivi a leur initiative une formation dédiée : formation en
communication non violente, formation pour accompagner les éléves atteints de troubles du spectre autistique
(TSA), etc. Par ailleurs, quelques répondantes (23 % ; n =4) expliquent avoir développé des habiletés lors
d’expériences professionnelles antérieures. D’autres contextes sont également cités, chacun par une proportion
similaire d’enseignantes (18 % ; n = 3) : les conseils donnés par du personnel spécialisé (RASED), les conseils
prodigués par les collegues, les expériences personnelles antérieures, ou encore les lectures menées sur
Internet. Par ailleurs, deux répondantes expriment n’étre dotées d’aucune compétence en la matiere.

4.5. LES AVIS PORTES A L’EGARD DU SUIVI D’UNE FORMATION DEDIEE A CE SUJET

Toutes les participantes ont donné leur avis concernant le suivi d’'une formation dédiée a la régulation
des comportements perturbateurs des éléves (100 % ; n = 20). La moitié des répondantes (50 % ; n = 10) déclare
étre enclines a I'idée de suivre une formation dédiée. Prés d’un tiers d’entre elles (30 % ; n = 3) explique qu’il
est nécessaire que la formation intégre des outils concrets : « Nous apporter des aides que I'on peut utiliser tout
de suite, sur le terrain », « Besoin de connaitre des trucs, des trucs tout simples qui fonctionnent ». Une
proportion similaire de répondantes (30 % ; n = 3) précise que celle-ci doit étre adaptée aux problématiques
rencontrées dans leur classe. Par ailleurs, sept enseignantes indiquent le contenu qu’elles souhaitent suivre. La
majorité d’entre elles exprime un besoin en termes d’accompagnement a la régulation des émotions des éléves
(57 % ;n=4).

La méme proportion d’enseignantes (50 % ; n = 10) indique ne pas étre intéressées par une formation
dédiée a cette thématique. Parmi elles, quatre enseignantes estiment que les problématiques vécues face aux
comportements perturbateurs des éléves doivent étre résolues en recourant a un effectif plus conséquent
d’encadrants en classe. Trois autres enseignantes expliquent leur position par le caractere inadapté des
programmes proposés par l'institution « Le probléme des formations, c’est qu’elles sont généralistes ». Deux
autres raisons sont mentionnées : inadéquation d’une formation a des cas si complexes (20 % ; n = 2), fatigue
extréme de I'enseignante (10 % ; n = 1).

5. DISCUSSION
5.1. DES COMPORTEMENTS AGRESSIFS QUI GENERENT L’EPUISEMENT DES ENSEIGNANTES

Interrogées sur les comportements perturbateurs des éléves, les 20 enseignantes de primaire ayant
participé a 'enquéte décrivent, dans une tres large majorité, des situations ou elles ont été confrontées a des
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comportements agressifs. Ces derniers ont pu étre exprimés a I'égard de I'enseignante, du matériel de classe,
des camarades, ou de I'enfant lui-méme. Le fait que les comportements agressifs représentent la catégorie de
comportements perturbateurs de loin la plus citée par les enseignantes de cette étude, est cohérent avec les
résultats établis dans de précédentes enquétes. Ces derniers ont été identifiés comme ceux qui générent le plus
de difficultés chez I'enseignant (Boudreault et al., 2021 ; Gaudreau, 2011).

Interrogées sur les stratégies mises en place pour réguler ces comportements, un tiers des
enseignantes explique avoir eu recours a un aménagement spécifique de leur classe pour répondre aux besoins
particuliers de ces enfants (coussin de la colére, aménagement du temps a I'école, etc.). La majorité des
enseignantes interrogées indique également avoir cherché du soutien et de I'aide aupres du personnel de
I’école, de la hiérarchie, ou des parents en vue de trouver des solutions durables. La majorité des répondantes
relate également étre intervenues pour accompagner I'enfant a réguler son comportement : intervention
physique pour I'empécher de frapper, paroles apaisantes pour le calmer, etc. Cependant, parallélement a ces
réponses, un cinquieme des enseignantes interrogées déclare étre dans une forme de renoncement face aux
comportements de ces éléves. Il semble probable que celles-ci puissent étre rapprochées de la perte
d’engagement constatée chez certains enseignants confrontés aux comportements perturbateurs d’éleves
(Jennings et Greenberg, 2009). En France, c’est le terme de décrochage enseignant qui est utilisé (Alava, 2016).
De fagon générale, les participantes n’ont pas décrit avoir eu recours a des stratégies punitives. Il est a noter
que ces résultats different des précédentes recherches menées sur le sujet (Boudreault et al., 2021 ; Massé et
al., 2018). Il est possible que cette différence puisse étre liée a I'échantillon de notre étude, composé
uniquement de femmes. Néanmoins les femmes étaient également tres représentées dans ces recherches,
respectivement 96 % et 92 % des échantillons étudiés (Boudreault et al., 2021 ; Massé et al., 2018). Il est par
ailleurs possible que cette différence puisse étre expliquée, du moins en partie, par une éventuelle
surreprésentation d’enseignantes dotées de connaissances appropriées a la régulation des comportements
perturbateurs. En effet, les répondantes qui témoignent avoir adopté une stratégie tenant compte du besoin
particulier de ces enfants, relatent également avoir eu recours a une démarche volontaire pour développer leur
niveau de connaissances en la matiére : recherche de conseils aupres de la psychologue scolaire ou d’un
professionnel du RASED, suivi d’une formation dédiée a I'accompagnement d’enfants ayant un TSA, etc.

Interrogées sur les ressentis éprouvés, la quasi-totalité des participantes déclarent se sentir épuisées voire
usées psychologiquement. En outre, la moitié des enseignantes interrogées déclare se sentir démunies et
impuissantes pour réguler ce type de comportements et réduire dans le temps leur gravité et leur occurrence.
L'anxiété est également un ressenti tres présent dans les témoignages. De plus, plusieurs répondantes
expriment se sentir en échec et avoir perdu confiance en elles. Ces résultats sont similaires a ceux constatés
dans d’autres enquétes (Aldrup et al., 2018 ; Gaudreau et al., 2012 ; Monfroy, 2002).

5.2.UN REGARD PRINCIPALEMENT NEGATIF SUR CES ELEVES ET AMBIVALENT SUR LA
RELATION

Pour décrire les éléves présentant un comportement perturbateur, toutes les enseignantes ont eu
recours a au moins un qualificatif négatif. Beaucoup d’entre elles relatent des problématiques de régulation de
la frustration. En outre, de nombreuses enseignantes indiquent la présence de difficultés prononcées a
construire des liens sociaux avec leurs camarades de classe. Par ailleurs, plusieurs enseignantes estiment que
ces comportements refletent la présence d’un besoin important, chez ces enfants, de bénéficier d’une attention
appuyée de leur part. Ces éléments semblent ainsi indiquer que la plupart des éléves mentionnés dans I'enquéte
souffrent d’un développement limité de leurs compétences émotionnelles et sociales. Il est toutefois a noter
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gu’un tiers des enseignantes emploie également des qualificatifs positifs a I'égard de ces enfants. Ces résultats
corroborent ainsi ceux d’autres enquétes menées sur le sujet (Bibou-Nakou et al., 1999 ; Monfroy, 2002).

Pour définir la relation avec ces éleves, prés de la moitié des enseignantes la décrit aussi bien comme
une relation de proximité que comme une relation de conflit. Cette double caractérisation s’explique soit parce
que des enseignantes ont constaté une évolution durable de la relation dans le temps (notamment positive),
soit parce que celle-ci a eu tendance a changer de teneur régulierement. Il est a noter que cette double
caractérisation concerne des enseignantes ayant fait preuve de bienveillance dans leurs réactions décrites face
au comportement perturbateur de I'enfant et/ou ayant suivi des formations dédiées. Le fait d’avoir caractérisé
la relation par des qualificatifs divers, dont certains relévent de la dimension de proximité de la REE, rejoint les
résultats d’une enquéte récente indiquant un lien de corrélation entre I'empathie des enseignants envers des
éleves présentant des comportements perturbateurs et la perception de proximité dans la relation entretenue
avec eux (Wink et al., 2021). Néanmoins, il est a noter que plusieurs enseignantes interrogées ont qualifié la
relation uniquement par son caractere conflictuel.

5.3.UNE FORMATION INSTITUTIONNELLE LIMITEE SUR CE SUJET ET ENVISAGEE DE FAGON
MITIGEE

Interrogées sur les contextes de développement de leurs compétences, les enseignantes relatent des
contextes tres divers. Ces derniers concernent aussi bien le suivi de formations dédiées que des expériences
professionnelles antérieures, des lectures sur Internet ou encore des conseils émanant du personnel de
I’établissement scolaire. Par ailleurs, une seule enseignante mentionne la formation institutionnelle comme
contexte de développement de ses compétences, et deux enseignantes déclarent, quant a elles, étre
dépourvues de compétences en la matiere. Ces résultats sont cohérents avec ceux de I’enquéte TALIS 2018 qui
indique que les enseignants francais estiment étre tres peu préparés a la régulation des comportements
perturbateurs au cours de leurs formations initiale et continue (MEN, 2020). Ils sont également cohérents avec
certaines recherches internationales qui mentionnent le volume d’heures trés limité dédié a cette thématique
au cours de la formation initiale des enseignants (O’Neill et Stephenson, 2011).

Interrogées pour donner leurs avis quant a la perspective de suivre une formation dédiée a la régulation
de ces comportements, les retours des enseignantes sont trés partagés. En effet, la moitié des répondantes
relate leur intérét tout en mentionnant leurs attentes de suivre une formation adaptée a leurs vécus et intégrant
des outils pratiques, facilement utilisables en classe. L’'accompagnement a la régulation des émotions des éleves
figure comme la principale attente en termes de contenu. A 'opposé de ces retours, I'autre moitié des
répondantes indiquent, quant a elles, étre défavorables a I'idée de suivre une telle formation. Deux raisons
principales sont mentionnées: le caractére tres théorique et généraliste des formations proposées
habituellement par l'institution et le besoin de trouver des solutions a un autre niveau, en prévoyant
notamment un plus grand nombre de professionnels encadrant en classe. Il est intéressant de noter que la part
des enseignantes déclarant étre intéressées pour suivre une formation dédiée a la régulation des
comportements perturbateurs (50 %) est nettement supérieure a celle enregistrée par 'enquéte TALIS 2018
(13 %) (MEN, 2020). Il est possible que le différentiel constaté trouve son origine dans la composition de
I’échantillon étudié dans la présente recherche. Comme précisé précédemment, celui-ci est constitué
uniquement de femmes dont beaucoup ont investi de leur temps personnel pour développer des compétences
en la matiére.
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5.4. LIMITES

Cette enquéte présente un certain nombre de limites. Tout d’abord le nombre de 20 participantes reste
relativement faible. De plus, cet échantillon présente une limite en termes de représentativité puisqu’aucun
homme enseignant n’a participé a I'enquéte. Par ailleurs, seules des répondantes volontaires ont participé a
I’étude, cela a pu favoriser une surreprésentation d’enseignantes ayant investi de leur temps personnel pour
développer des compétences en matiere de régulation des comportements perturbateurs des éleves. Cela a
également pu favoriser les témoignages de participantes vivant des situations particulierement difficiles. Il est
ainsi possible que les comportements agressifs relatés soit surreprésentés par rapport a la réalité du terrain des
enseignants francais. Enfin, I’analyse inductive réalisée sur les données brutes n’a pas bénéficié d’'un codage en
double aveugle avec mise en commun ultérieure. Une vérification post-codage a été réalisée de la part des deux
autres chercheurs, néanmoins les catégories retenues restent le fruit de I'interprétation de I'un des chercheurs,
un risque de biais est donc possible.

6. CONCLUSION

La mise en place d’une REE de proximité avec les éléves présentant des comportements perturbateurs
représente un enjeu important, tant du point de vue du bien-étre des enseignants que de celui des éleves
(Chu et al., 2010 ; Spilt et al., 2011). Dans cette perspective, le recours a I'outil de formation peut constituer un
levier de développement privilégié, notamment si son contenu et sa pédagogie sont cohérents avec les attentes
et les besoins des enseignants.

La présente étude permet d’apporter des éléments de réponse en la matiére. Elle contribue en effet a
développer les connaissances relatives aux vécus des enseignants de primaire frangais confrontés aux
comportements perturbateurs d’éléves. Un certain nombre de résultats enregistrés sont cohérents avec ceux
observés dans d’autres pays occidentaux : les comportements agressifs des éléves sont ceux qui génerent le
plus de difficultés chez les enseignants (Boudreault et al., 2021), ils sont associés aux ressentis d’impuissance,
d’épuisement émotionnel, d’anxiété et de perte d’efficacité personnelle (Aldrup et al., 2018 ; Gaudreau, 2011 ;
Massé et al., 2018). Cependant, d’autres résultats divergent de ceux observés au sein d’autres territoires. A titre
d’exemple, une proportion importante de répondantes de I'étude ne qualifie pas la relation avec ces éleves
exclusivement par son caractére conflictuel (Split et al., 2011). Au contraire, la moitié des enseignantes
interrogées ont recours aussi bien a des qualificatifs relevant de la proximité que du conflit.

Concernant les attentes en termes de formation, un certain nombre de résultats émergent. Ainsi, la
présence d’outils pratiques, pouvant étre adaptés aux vécus des enseignants et facilement utilisés dans le
quotidien, ressortent parmi les principales demandes. L'accompagnement a la régulation des émotions
apparait, par ailleurs, comme un contenu trés attendu. Néanmoins, en cohérence avec les résultats de I'enquéte
TALIS 2018 (MEN, 2020), une forte proportion d’enseignantes déclare également ne pas souhaiter suivre de
formations sur ce sujet. Deux raisons principales sont énoncées : le caractére inadapté des formations proposées
habituellement par l'institution et la nécessité de trouver des solutions a un autre niveau, en employant par
exemple un plus grand nombre de professionnels encadrant en classe. Il serait intéressant de mener une
recherche similaire sur un échantillon plus large, et plus hétéroclite d’enseignants francais, pour observer si les
résultats enregistrés restent similaires.
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Enfin, il semble intéressant de noter que, dans la présente étude, méme les enseignantes mettant en
ceuvre des pratiques de régulation respectueuses des besoins particuliers des enfants présentant des
comportements perturbateurs relatent ressentir un état d’épuisement émotionnel. De fait, il pourrait étre
judicieux d’intégrer, dans la formation des enseignants, des contenus dédiés a la préservation de leur bien-étre,
comme c’est le cas pour le développement des compétences émotionnelles (Jennings et Greenberg, 2009 ;
Pelletier, 2015).
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