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Résumé — Les auteurs analysent les résultats d’'une quarantaine de syntheses
de recherches anglo-saxonnes conduites principalement dans les écoles
primaires et secondaires. Il en ressort que la documentation scientifique
contemporaine en enseignemenr accorde une importance trés grande a la
competence en gestion de la classe comme variable susceptible de favoriser
I apprentissage des €leves. A la lecture de ces travaux, il apparait que lappren-
tissage des éleves ne peut pius étre abordé en relation aux seules dimensions
didactiques et qu'en conséquence, la gestion de classe semble de plus en
plus au coeur de «effet enseignant».

Introduction

Les préoccupations pour la gestion de la classe ne datent pas d’hier. A tout
prendre, on pourrait méme les faire remonter jusqu’au XVII* siecle. En effet, 2
cette époque les traités de pédagogie étaient littéralement truttés de consignes 2
propos de ce qu'on nommait alors la discipline. Plus pres de nous, au Québec, cette
préoccupation s’est maintenue dans les écoles normales jusqu'a 'aube de la Révo-
lution tranquille. Avec le passage de la formation des maitres des écoles normales
a 'université, et sous I'influence du discours de la pédagogie nouvelle centrée sur
I'enfant, les prescriptions au sujet de la discipline ont été considérées comme pas-
séistes, voire rétrogrades. Tout se passait comme si, en vertu d’'une supposée bonté
originelle de I'enfant, reliquat de la pensée éducative de Rousseau, il devenait
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inutile de patler de la gestion et de la discipline en classe. Or, depuis les vingt
dernieres années, cette situation a considérablement changgé. Sans doute sous ['in-
fluence des nouveaux problemes auxquels doit faire face I'école contemporaine,
on remarque de plus en plus un regain d’intérét pour les questions de gestion de
classe. C'est ainsi que les recherches se sont multipliées pour mieux saisir la nature
de ce phénomene et outiller les enseignants afin de relever le défi que pose I'ensei-
gnement dans un contexte de plus en plus complexe.

Cest article est le reflet de ce regain d’intérét pour la gestion de la classe. Il
est cependant le résultat d’une recherche plus vaste qui porte sur la détermination
d’une base de connaissances en enseignement dans laquelle ont été recueillies des
données portant 4 la fois sur la gestion de classe et sur la gestion de la matiére'.
Lors de cette étude, nous avons été 4 méme de constater dans la documentation
scientifique I'importance que les chercheurs accordent a la compétence en gestion
de la classe comme variable permettant de favoriser 'apprentissage des éleves. La
gestion de classe apparait donc de plus en plus au coeur de ce quion appelle T'effet
enselgnant.

Notre texte se divise en quatre parties. D’abord, nous situons la place centrale
de la gestion de la classe dans l'action pédagogique de I'enscignant et précisons
ensuite la méthodologie utilisée pour recueillir les énoncés si rapportant. Suit un
relevé des principaux résultats mis au jour & travers I'analyse de 42 syntheses de
recherche. Enfin, nous discutons des limites de notre recherche et dégagerons
bri¢vement quelques pistes de réflexion.

Problématique

On considere ici lenseignement comme I'ensemble des actions que I'enseignant
met en ceuvre dans le cadre de ses fonctions d’instruction et d’éducation d'un
groupe dans le contexte scolaire. A ce sujet, Doyle (1986) parle de deux riches
majeures que ['enseignant exécute dans la classe. La premiere renvoie a [ensei-
gnement des contenus, couvrir le programme, s'assurer que les divers éléments sont
maitrisés, donner le gotit de I'étude des diverses matiéres, etc. (p. 395). La seconde
concerne les fonctions de gestion de la classe: I'enseignant doit organiser ses groupes,
établir des regles et procédures, réagir aux comportements inacceptables, enchainer
les activités, etc. Ce sont [a deux dimensions fondamentales de 'enseignement, ou
le double agenda de I'enseignant (Leinhart, 1990; Shulman, 1986), qui consti-
tuent le ceeur de la vie de la classe (Shulman, 1986).

Deux types d’agenda sont suivis, deux types de curriculum sont négociés.
Un premier agenda releve des caractéristiques organisationnelles, interactives
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et sociales et porte sur la gestion de [a vie en classe; il est quelquefois doublé
d'un curriculum caché [...]. Le second agenda releve de la transmission de
la mati¢re, de 'organisation des activités d’apprentissage et renvoie plutét au
curriculum manifeste. Les contenus de ces deux types d’agenda, la forme
pedagoglque qu'ils adoptent dans leur transmission, sont au cceur de acti-
vité éducative parce quils définissent les finalitds méme de 'école (notre
traduction; Shulman, 1986, p. 8).

Autrement dit, ces deux agendas recouvrent deux fonctions pédagogiques
fondamentales exécutées par 'enseignant: instruire et éduquer.

Carter et Doyle (1987) signalent cependant que, pour la plupart des enseignants,
la gestion des apprentissages prend souvent I'allure d’'un épiphénomene dans la
classe tellement les contraintes de gestion de classe sont centrales. Dans la méme
foulée, Doyle (1980) a critiqué la conception trop étroite des processus d’enseigne-
ment dans la classe (expliquer, faire exercer, renforcer, etc.) telle qu'elle apparait
dans les recherches sur lefficacité de I'enseignement. Ces processus se limitent 2
enseignement de la matiére et ne prennent pas suffisamment en compte la somme
totale des actions que les enseignants réalisent dans la classe (/6:d., p. 392). Cette
fagon de poser le probleme a eu pour effet de donner aux fonctions de gestion de
la classe un réle périphérique. Or, au contraire, tout laisse penser que la gestion
de la classe doit étre considérée comme une fonction centrale de I'enseignement

(Tbid., p. 394).

Une partie de la tiche de préparation en vue d’une gestion efficace de la classe
est aussi une préparation en vue de 'enseignement efficace de la matiere. Clest
ce qu'ont démontré les études sur la gestion de la classe conduites par Kounin
et ses collegues qui révelent que les différences importantes entre les ensei-
gnants qui ont du succes et ceux qui n'en ont pas en gestion de classe ne
résident pas dans leur réponse aux éléves turbulents. En effet, les différences
renvoient plutdt A la planification et 4 la préparation de la matiére et aux tech-
niques de gestion de la classe que les enseignants emploient pour prévenir
I'inattention et les dérangements; cette fagon de faire soppose a la méthode
coercitive, laquelle consiste A réagir apres que les probléemes soient survenus
(notre traduction; Brophy et Putnam, 1979 p. 189).

En ce sens, Kounin, cité par Bennett (1978), a développé une série de concepts
qui manifestent tres bien I'étroite parenté entre ce que 'enseignant fait en regard de
I'enseignement des contenus et ses comportements relatifs a la gestion de la classe:

Les comportements les plus saillants des enseignants pour maintenir 'im-
plication dans des situations d’enseignement en classe étaient la vigilance
(une conscience du contrdle des événements dans la classe, peu importe
Iactivité qui est en cours); les transitions harmonieuses (les comportements
d’un enseignant qui visent 3 maintenir un déroulement fluide des activités
en classe, particuliérement au moment des transitions); le momentum (les
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ralentissements limités); le maintien de attention du groupe {(capter l'attention
des éleves inattentifs) et le chevauchement (Uhabileté 4 composer avec deux
activités ou plus en méme temps). Dans les situations de travail de groupes,
les comportements mentionnés ci-dessus sont encore reliés 2 'implication au
travail, mais le lien le plus fort quon a trouvé est la variété et le défi (donner
aux éleves des tiches variées A faire) (notre traduction; Bennett, 1978, p. 138).

Si la gestion de classe est une fonction centrale de enseignement, il n'en
demeure pas moins que tous les procédés utilisés ne s'équivalent pas nécessairement.
En effet, certaines pratiques de gestion de classe sont associées a un plus grand
effet de I'enseignant pour favoriser les apprentissages et le bien-étre des éleves;
d’autres, au contraire, peuvent entrainer des effets pervers qui nuisent au bon
fonctionnement de la classe et a la réussite des éleves.

Le regain d'intérét pour le the¢me de la gestion de la classe a suscité ces
dernieres années la production d’'un nombre impressionnant d'ouvrages. Une bonne
part d’entre eux proposent des modeéles normatifs pour la conduite de la classe
(Cangglosi, 1993; Edwards, 1997; Emmer, Evertson, Clements et Worsham, 1997;
Levine et Nolan, 1996; Tauber, 1990). Nous ne contestons pas l'intérét et Putilieé
de tels ouvrages pour les enseignants. Ils se révelent généralement des aides pré-
cieuses que ce soit en formation initiale ou continue. Cependant, ces ouvrages ne
reposent généralement pas sur 'analyse systématique d’un corpus de recherches
empiriques du travail enseignant, mais plutdt sur un modele a priori de ce que
devrait étre une bonne gestion de classe. Notre intention est ailleurs et ces manuels
normatifs ne feront pas partie de notre corpus. Nous tenterons plutét de com-
prendre A partir de I'analyse de résultats de recherche sur le travail de enseignant
en classe quelles sont les pratiques de gestion qui semblent associées aux meilleurs
effets sur les éleves.

Leffet dont il est question ici peut étre de deux ordres: a) une meilleure
réussite scolaire des éleves qui se traduit par des résultats supérieurs a des tests liés
au contenu de la matiére; b) la création d’un climat de classe plus favorable 4 I'ap-
prentissage. Etant donné qu'un trés grand nombre de recherches sur 'enseignement
ont été conduites et que [es résultats s'averent dispersés dans la documentation scien-
tifique, il nous semble essentiel d’effectuer une synthese de ces travaux. Comme
le mentionnait Walberg (1986, p. 214), depuis la derniére décennie la recherche
en enseignement a progressé a ce point qu'il devient impérieux de procéder a des
syntheses des travaux empiriques. Il y a donc eu depuis lors plusieurs syntheses de
recherche qui ont été réalisées sur I'enseignement rendant désormais nécessaire un
nouveau travail de synthése. C’est 12 I'objectit premier de notre étude: faire la
synthese de synthéses de recherches sur I'enseignement. Cette tiche éminemment
complexe exige des précautions méthodologiques que nous explicitons maintenant.
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Méthodologie

Dans le cadre de la présente étude, nous avons procédé a lanalyse de 42 revues
narratives et synthéses quantitatives de recherches identifiées par un astérisque dans
les références relevées a la fin de ce texte. Il s'agict donc d’une analyse de contenu
d’un type particulier. Considérant que les recherches empiriques sont de premier
niveau, que les syntheses de ces dernieres se situent au second niveau et que les
synthéses de ces synthéses constituent un niveau supérieur, c’est 2 ce degré de
généralité que notre analyse de contenu se situe.

Quels criteres ont présidé a la sélection des textes 2 analyser? Les articles
devaient porter sur des recherches qui ont été réalisées dans Ia classe et non en labo-
ratotre; elles concernaient ce que I'enseignant fait {(ou pense) pour gérer la classe.
Par conséquent étaient exclues les recherches qui portaient seulement sur I'appren-
tissage, sur 'enfant ou des variables du systéme scolaire. Les recherches pouvaient
appartenir 4 diverses perspectives épistémologiques et méthodologiques, mais elles
devaient avoir été publiées dans des revues, manuels, rapports de recherche et hand-
books de qualité reconnue. Erant donné que les premiéres revues et syntheéses de
recherche sur I'enseignement datent du début des années soixante-dix, elles ont
été analysées depuis ce moment jusqu’a nos jours. N'ont pas été retenues des revues
de recherche sur des themes spécialisés, par exemple, le zme on task ou le teacher
pragse ni les comptes rendus d’approches pédagogiques particuliéres dans lesquelles
les enseignants auraient été spécialement entrainés. Nous n'avons conservé que les
études qui analysaient I'enseignant ordinaire dans la classe ordinaire du primaire
ou du secondaire. Par exemple, n'ont pas été retenues les synthéses de recherche
pouvant porter sur I'intégration des éléves handicapés ou en difficulté d’adapta-
tion et d’apprentissage’.

Pour déterminer le corpus, nous avons consulté deux sources de données
principales et sélectionné les textes qui répondaient aux criteres susmentionnés.
D’abord, nous avons consulté la banque de données ERIC. Ensuite, I'étude des
bibliographies des articles, chapitres de livres ou de handbooks écrits par des auteurs
fréquemment cités sur le sujet a permis d’ajouter plusieurs autres textes. Environ
900 articles et rapports de recherches ont été ainsi repérés. Une premiére sélection
a été faite sur Ja base de I'étude des résumés et 175 articles et rapports de recherche
ont été retenus. A la suite d’une premiére lecture, 108 articles ont été éliminés. Les
67 textes retenus ont par la suite été classés en trois niveaux de pertinence; étaient
considérés tres pertinents les textes qui correspondaient trés bien a tous nos criteres,
et peu pertinents ceux qui sen éloignaient beaucoup. Quarante-deux textes ont
finalement été retenus pour l'analyse’. Ce classement a permis de déterminer un
ordre d’analyse et de traiter en premier lieu les textes qui portaient enti¢rement sur
le sujet d’étude visé.
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Nous avons procédé a I'analyse des textes de la maniere suivante. D'abord,
nous avons congu une grille de lecture qui est construite selon les trois moments
principaux de I'acte d’enseignement : préactf, interactif, postactif. Cette grille de
lecture nous a permis de sélectionner des énoncés qui décrivent un savoir, une
habileté ou une attitude de 'enseignant relativement i la gestion de la classe.
Lanalyse s’est faite en trois temps. D’abord, chacun des textes retenus a été analysé
par chaque chercheur 2 partir des éléments de la grille. Les énoncés ont été rédigés
en respectant le plus possible la formulation du texte d’origine. Puis, nous avons
procédé a la mise en commun des informations pour faire ressortir les éléments
de convergence. Etant donné que notre grille d’analyse ne contenait que trois
catégories, il devenait évident, a la lumiere des données colligées dans les analyses,
que certaines catégories seraient surchargées et devaient étre davantage précisées.
Plutét que de formuler abstraitement de nouvelles catégories qui n'auraient pas
convenu au genre de données que nous avions recueillies, nous avons choisi de
revoir toutes les analyses afin de dégager de nouvelles sous-catégories qui sem-
blaient revenir plus souvent et étre tout de méme assez englobantes. C'est ainsi
que la grille d’analyse a été précisée pour comporter 17 catégories que nous avons
numérotées afin de faciliter le traitement informatisé. Ensuite, nous avons codé
les énoncés de chacun des 42 textes dans les 17 catégories. Le logiciel d’analyse de
contenu HyperResearch (Research Ware 1991-94©) a été utilisé pour le traitement
des informations.

Une premiére liste de données brutes pour chacune des 17 catégories a été
produite a partir de HyperResearch. Quatre cent quatre-vingt-un énoncés ont été
ainsi distribués dans chacune des catégories. Une fois cette liste produite, nous avons
procédé a une étape de reformulation des énoncés. Cette érape simposait parce
que plusieurs énoncés tirés de divers textes avaient une signification semblable, mais
une formulartion diftérente. Il devenait donc possible de regrouper ces énoncés en
une seule phrase.

La vérification de la fiabilité du codage des énoncés formulés s'est déroulée
en deux grandes étapes. La premiére a consisté 2 érablir la fiabilité intercodeurs ou
objectivité du codage. Trois membres de I'équipe ont procédé au codage de 10 textes
sélectionnés sur la base d’un critere de représentativité, c’est-a-dire que chacun d’eux
devait contenir des énoncés de différentes catégories et non d’une seule. Le codage
s'est d’abord effectué de fagon individuelle sur trois textes. Par la suite, les codeurs
se sont réunis pour comparer leurs résultats, en débattre et finalement s'entendre
sur une fagon commune de procéder qu'ils ont maintenue jusqua la fin. De plus,
quelques correctifs ont été apportés aux catégories de la grille initiale. Le degré de
fiabilité calculé pour ces trois textes est de 86,35 %. Cette valeur a été obtenue,
comme le préconisent Miles et Huberman (1991, p. 108), en comptant le nom-
bre d’accords et en divisant ce chiffre par la quantité totale d’accords additionnés
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aux désaccords. Les autres textes ont fait I'objet d’un codage effectué a partir de la
grille revue et corrigée. La dernitre vérification du degré de fiabilité montre que
T'accord entre les trois codeurs séleve 2 93,06 %. La seconde étape a consisté a
établir la fiabilit¢ intracodeur. Les trois mémes personnes ont procédé au codage
répété (avec au moins cing jours d’écart entre les deux mesures) de trois études
sélectionnées sur la base des mémes criteres que ceux mentionnés précédemment.
Le degré de fiabilité obtenu pour le codeur 1 est de 92,10 %, celui du codeur 2
est de 96 % et celui du codeur 3 est de 92,59 %. La procédure de calcul de la
fidélité est la méme que celle précédemment décrite.

Les syntheses de synthéses de recherches couvrent un ensemble considérable
d’études de terrain dites de premier niveau qu'il apparait difficile de quantifier étant
donné que les auteurs ne décrivent pas tous précisément leur corpus. Néanmoins,
pour donner un ordre de grandeur, on peut évaluer que les 42 syntheses de recher-
ches analysées dans le cadre de la présente recherche se réferent a environ 4 700
études de premier niveau. Mais sous cette impressionnante somme d’informations
se dissimulent cependant de sérieuses limites méthodologiques relatives au contréle
de la qualité des sources. Il convient de souligner ici que notre entreprise peut
souffrir de la faiblesse des devis expérimentaux de certaines des recherches menées
a des niveaux inférieurs; dés lors, une grande prudence reste de mise dans I'inter-
prétation (et aussi dans l'utilisation) des résultats que nous présentons.

Pour notre part, il est apparu pertinent de prendre conscience de nos propres
biais. En effet, il est important de savoir si toutes les catégories comportent le méme
nombre d’énoncés. A propos de quelle fonction pédagogique avons-nous le plus
d’information? A quel degré cela se fait-il sentir? Est-ce uniforme? Quels auteurs
influencent le plus notre corpus? Tous les énoncés sont-ils du méme type? Clest
essentiellement pour répondre 4 ces questions que nous rapportons les quelques
résultats descriptifs suivants.

Un regard attentif au tableau 1 permet de percevoir que le moment d’interaction
avec les éleves est de loin celui qui obtient le plus d’énoncés (387 sur 481 ou
80,46 %). Vient au second rang le moment préactif: 63 sur 481 ou 13,10 %; puis,
au dernier rang, le moment postactif avec 31 énoncés sur 481 ou 6,44 %. Par
ailleurs, la distribution des énoncés au sein des sous-catégories est particuliérement
inégale. Alors quil sen trouve quelques-unes ol1 aucun énoncé n'est rapporté (exem-

] . , .
ples GCPOG), d’autres en contiennent néanmoins plus de cent (GCINS5: 129).
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Tableau 1
Distribution des énoncés par catégorie et par sous-catégorie
de la grille d’analyse
Gestion de la classe (GC) 481
Préactif (PR) 63 Interactif (IN) 387 Postactif (PQ) 31
1 [Enoncés généraux 8 Enoncés généraux 41 Enoncés généraux 5
2 |Mesures 1{ 2 |Mesures 18 Mesures 1
disciplinaires disciplinaires disciplinaires
3 |Regles 7| 3 |Regles 73 Retour 22
et procédures et procédures sur les regles
et procédures
4 |Représentations 45 4 |Arcitudes 75
et attentes de de lenseignant
I'enseignant
b 5 [Monitoring de 129
I'accomplissement
de la tiche
o B Réflexivité 1
T Relation avec 2
les parents
5" |Autres énoncés 2[ 6 |Autres énoncés 23 Autres énoncés 0

Tableau 2

Importance relative des deux principaux auteurs pour chaque catégorie

Moments de 'intervention

Préactif

Gestion de la classe

Interacrif

Butler (1987)
(6 énoncés sur 63)

Evertson (1989)

(5 énoncés sur 63)

Doyle (1986)
{43 énoncés sur 387)

Cruickshank (1990)
(26 énoncés sur 387)

Postactif

Dunkin et Biddle (1974)

(7 énoncés sur 31)

Griswold, Colton et Hansen (1985)

(6 énoncés sur 31)






































































