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Introduction

Notre mémoire a pour objectif d’identifier d’éventuelles différences entre les éleves de 1°° et
de 3°™ année en ce qui concerne la compréhension des émotions face a différentes situations,

dont la punition collective et I’injustice. Notre choix s’est porté sur les émotions chez les

jeunes enfants car c’est une dimension|importante|a prendre en compte a I’école. En effet, en

tant qu’enseignantes, nous devrons non seulement accompagner les éleves dans leur
développement cognitif et social mais également dans leur développement affectif. Comme le
mentionne Lafortune, Doudin, Pons & Hancock (2004) « une meilleure intégration de la
dimension émotionnelle dans les processus d’apprentissage et d’enseignement peut étre
considérée comme un travail essentiel de prévention a effectuer dans le champ scolaire [...]»
(p- 3). Notre choix s’est également porté sur la punition collective car nous avons pu
remarquer le recours a cette pratique chez des enseignants ainsi que diverses réactions et

émotions chez les éleves. Nous voulions donc étudier les émotions des éleves dans de telles

situations. C’est pourquoi nous avons également abordé€ la notion d’injustice.

Ce travail comporte six parties. La premiere est la revue de la littérature. Nous définissons les
différents points de la problématique en nous basant sur différents auteurs. Nous abordons les
émotions, la théorie de I’attachement, la métaémotion, les troubles du comportement, le
capital émotionnel, la culpabilité, la justice et finalement la punition collective. Dans la
seconde partie, nous définissons notre problématique de recherche. La troisiéme partie
présente la méthodologie. Nous présentons la population étudiée, I’instrument de recherche
ainsi que le plan. Dans la quatrieme partie nous présentons les résultats de notre recherche.
Nous avons relevé nos données de maniere synthétique afin de les répértorier dans différents
tableaux. Chaque tableau traite d’'une thématique en particulier. La cinqui€éme partie propose
une discussion sur les résultats obtenus. Nous traitons les résultats en effectuant une
comparaison entre les filles et les garcons, ainsi que les 1°° et les 3°™ années, tout en nous
basant sur les différents auteurs vus préalablement. Finalement, en guise de conclusion, nous

effectuons un retour réflexif sur notre travail.
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1. Revue de la littérature

En vue de notre thématique, nous avons effectué une recherche sur les émotions, les roles de
I’enseignant, la culpabilité, la justice ou encore la punition collective. Nous commencerons

par développer les émotions, puis ce qui a trait a la sanction, aux régles et a leurs impacts.

1.1 Les émotions

Les émotions peuvent €tre trés bénéfiques comme tres destructrices. Elles sont a la fois
physiques et psychiques. Nous allons commencer par définir les 4 émotions de bases : joie,
tristesse, colere et peur, en nous basant sur Filiozat (1999). Commencons par la joie, qui est
une dimension importante du bonheur. Elle s’exprime par des sourires, des rires, des cris, des
actes de tendresse. Afin que les enfants gardent leur aptitude a la joie, il est important de les
féliciter, les encourager, les aider a se sentir fiers d’eux-mémes. Des le plus jeune age, la joie
se manifeste par des expérimentations qui leur sont propres (manipulations d’objets,
chatouilles), par le partage avec autrui, notamment a travers les jeux d’apparitions et
disparitions. « Un enfant a besoin de se sentir joyeux, pour se sentir libre d’exister et de
grandir » (op. cit., p. 217). En revanche « la tristesse est I’émotion qui accompagne une
perte. [...] Pleurer permet d’expulser les toxines libérées par la peine. » (op. cit., p. 227).
Pleurer permet de ne pas garder sa peine au fond de soi. Pour un enfant, la présence d’autrui
est importante lorsqu’il est triste. Se trouver en présence d’une personne qui sait écouter sans
juger lui fait le plus grand bien. Parfois, lorsque sa tristesse n’est pas entendue, des
conséquences néfastes peuvent s’ensuivre, telles que la dépression ou la violence. Quant a la
colere, elle se manifeste par une réaction physiologique comme par exemple une décharge
d’adrénaline ou une dilatation des vaisseaux sanguins. Elle permet a ’enfant d’accepter sa
frustration, de rétablir un certain équilibre. Cependant, il est important que 1’adulte soit
attentif a la colere de I’enfant, qu’il la prenne en considération, qu’il décode le besoin de
I’enfant, qu’il lui explique que la colere est une émotion naturelle. De plus, faire la différence
entre colere et violence est primordial. «La violence est destructive, la colére en revanche est
constructive.» (op. cit., p. 180). Les personnes qui ont du mal a gérer leur colere risquent de
recourir a la violence. Ce sont généralement des personnes qui ne supportent pas de ressentir
une charge affective trop forte. En ce qui concerne la peur, elle informe un individu sur un
éventuel danger et prépare le corps a y faire face. « Il y a des peurs saines, il y a des peurs
démesurées, déplacées. Il y a des peurs a traverser, d’autres a dépasser, toutes sont a

respecter, a accompagner. » (op. cit., p. 136). Forcer un enfant a affronter une peur lui serait



nuisible, cela risquerait d’engendrer des conséquences néfastes. L’enfant pourrait dissimuler
sa peur, mais celle-ci risquerait de rester dans son inconscient et de réapparaitre, un jour, dans
une situation différente. Il pourrait également développer une phobie. La décision de dépasser
sa peur lui revient. Il est le seul a pouvoir agir la-dessus, et ceci nécessite du temps. De plus,

mépriser la peur d’un enfant I’amenerait a prendre des risques de plus en plus grands.

1.2 Les émotions chez les enfants

Lorsque I’enfant entre dans le systeme préscolaire et primaire, vers 3-4 ans, de grandes
modifications affectives et cognitives se produisent. Les enfants rencontrent de nouvelles
personnes. Ils entrent en interaction avec leurs camarades ainsi qu’avec leurs enseignants. Ils
vivent de nouvelles expériences émotionnelles. La compréhension qu’ont les enfants des
émotions se développe non seulement au sein de la famille mais aussi selon des différences
individuelles. Ceci s’explique d’apres Harris et Pons (2001) par deux modeles dominants : le
modele affectif et le modele cognitif. Ces deux modeles proposent des explications
différentes. Selon le modele cognitif, la famille a une influence positive sur le développement
des émotions de I’enfant, lorsqu’elle communique clairement les causes et les conséquences
des émotions a I’enfant. Tandis que le modele affectif est centré sur I’expérience émotionnelle
de I’enfant et de la personne qui prend soin de lui. Cette personne aura un rdle dans le
développement de sa compréhension des émotions. « Le développement de la compréhension
des émotions chez l'enfant se caractérise donc non seulement par un effet d'dge tres
important, mais aussi a tous les dges, par des différences individuelles tres importantes. »

(Pons, Harris & Doudin, 2004, p. 16).

1.3 La théorie de I’attachement

Bowlby (cité par Pierrehumbert, 2003) a mené des travaux sur la perte et la séparation chez le
jeune enfant. Son étude démontre que des séparations de longue durée entre une mere et son
enfant ont des conséquences sur ce dernier. Bowlby parlera d’ “exclusion défensive” des
affects et de “confiance en soi compulsive” qui sont les conséquences d’une séparation
prolongée de I’enfant avec la mere. Bowlby parle également de phobie scolaire qui serait
I’expression d’un trouble de I’attachement. Ce trouble est présent dans diverses situations :
I’enfant représente une source de sécurité pour la figure parentale ; 1’enfant craint pour la
sécurité du parent ; ’enfant a peur pour sa propre sécurité ; le parent se fait du souci pour la
sécurité de I’enfant. Face a ces diverses situations, 1’enfant aura du mal a réguler ses

émotions. Toutefois il serait possible de réduire, voire d’inhiber les peurs de 1’enfant si la



figure parentale agit comme “contenant” de ces émotions. Au fur et a mesure, la présence de
la figure d’attachement pourrait donc €tre intériorisée. Par la suite, ’enfant pourrait s’éloigner
progressivement de cette derniere. Pierrehumbert (2003) rappelle une étude sur I’attachement
menée par Ainsworth (1954) qui portait sur “la situation étrange”. Elle démontre qu’il existe
différents types d’attachement chez les enfants :

- D’enfant anxieux évitant : il ne réagit pas au départ de la figure parentale et I’ignore a
son retour ;

- D’enfant secure : « tend a protester lors de la séparation mais accueille le parent a son
retour avec une expression de soulagement, assortie d’une recherche de proximité ou
d’un simple salut. Ce contact lui permettra de repartir ensuite explorer.» (Ainsworth,
1954, cité par Pierrehumbert, 2003, p. 109) ;

- D’enfant anxieux résistant ou ambivalent : il est attaché de facon insécurisée et ne
supporte pas d’étre loin de sa mere. Méme lorsqu’elle est a proximité, il ne se sent pas
serein. Il aura, par exemple, tendance a vouloir étre dans ses bras, pour s’en détacher

directement apres.

Les travaux de Florin (2005; 2007) démontrent que « les enfants insécurisés avec leurs
parents trouvent des compensations affectives a l’école » (Florin, 2007, p. 8). En effet 50%
des enfants insécurisés avec leur mere ainsi que 60% des enfants insécurisés avec leur pere
auront un attachement sécurisé avec le “professionnel du mode d’accueil”. L’enseignant peut
donc servir de base de sécurité afin que les éleves puissent s’engager dans leurs
apprentissages, aborder en confiance le rapport aux autres et aux objets de savoirs. Pour cela,
I’enseignant doit faire preuve d’une certaine sensibilité, en étant présent physiquement et

psychiquement, en faisant preuve d’empathie envers 1’enfant.

1.4 Métaémotion et empathie

D'apres Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002), la métaémotion se caractérise par plusieurs
points : « la compréhension que le sujet a de la nature des causes et des possibilités de
contréle de ses émotions [...], la capacité du sujet a réguler I’expression d’'une émotion et
son ressenti émotionnel » (p. 9). L’empathie, quant a elle, permettrait 2 un individu de se
représenter ce que peut penser ou ressentir une autre personne, tout en différenciant ce qu’il
pense ou ressent lui-méme comme le démontre Rogers (2001, cité par Curchod-Ruedi,
Doudin & Moreau, 2010). L’empathie est 1’inverse de la contagion émotionnelle. Cette

derniere est un manque de distance entre ses propres émotions et celles de I’autre. En effet,



une personne qui ne comprendrait pas ses émotions et celles des autres, qui n'aurait pas de

stratégie de contrdle, risquerait d'adopter un comportement agressif.

1.5 Les troubles du comportement

Selon Achenbach et Rescoria (2001, cité par Curchod-Ruedi, Doudin, Meylan & Moreau,
2011), les troubles peuvent €tre répartis en deux catégories : internalisés et externalisés. Les
premiers sont des troubles qui se percoivent difficilement. Ces troubles peuvent se définir, par
exemple, par la dépression, I'anxiété ou encore le retrait social. Les seconds sont beaucoup
plus visibles, car ils se manifestent, par exemple, par des comportements agressifs, des
violences verbales et physiques. De plus, des études effectuées par Tapper et Boulton (2004)
démontrent que les troubles internalisés sont plus fréquents chez les filles que chez les
garcons et inversement. Comme le mentionne Curchod-Ruedi (2013), certaines personnes ne
vont pas forcément s'exprimer par l'agressivité, au contraire, elles contiendront leurs

émotions.

1.6 Les émotions a I’école

1.6.1 Le role des émotions a I’école

Les émotions jouent un grand rdle sur la motivation, 1’intérét, la création, la flexibilité, ou
encore sur les processus constitutifs de la pensée qui sont des éléments essentiels a
I’apprentissage scolaire. C’est pourquoi elles devraient étre prises en compte par I’enseignant
dans son organisation (Gliser-Zikuda & Mayring, 2004). Vivre des émotions agréables a
I’école permettrait aux éleves de se confronter a des expériences difficiles avec plus de force.
L’école devrait donc viser a favoriser ces émotions agréables afin de protéger les éleves
(Doudin, 2013). Pour ceci, I’enseignant devrait étre conscient des trois différents stades de la
compréhension des émotions chez I’enfant. La conscience de I’existence de ces stades
permettrait a ’enseignant de mieux comprendre le développement émotionnel de I’enfant. Il y
a donc des différences selon 1’age des enfants dans 1’acquisition ou la variété de certains
aspects des émotions. Perron et Gosselin (2007) ont poursuivi une étude de Harris (1986) sur
le développement de la compréhension quant a la distinction entre les émotions réelles et
apparentes. Elle démontre que les enfants plus dgés ont un raisonnement plus riche. Les
enfants de 5-6 ans ont la capacité d’identifier les émotions réelles des émotions apparentes.
Cependant, cette distinction tend a augmenter entre 6 et 10 ans, ainsi que la fagon de la
justifier, démontrant effectivement que le raisonnement est plus riche chez les enfants plus

agés.



1.6.2 Les compétences émotionnelles

Lorsque chez D’enseignant des émotions sont mal gérées, voire ignorées, ses gestes
professionnels risquent de devenir inefficaces, voire inadéquats. Des conséquences sur son
bien-étre et sa relation pédagogique risquent ainsi d’apparaitre. Le développement de la
compétence émotionnelle permet de maintenir un équilibre émotionnel. Selon Lafranchise,
Lafortune & Rousseau (2011),la compétence €motionnelle serait considérée comme des
capacités, des habiletés, des connaissances et des stratégies auxquelles aurait recours un
individu afin d’affronter efficacement des situations interpersonnelles dans lesquelles
surgissent des émotions. « Le développement de la compétence émotionnelle favorise une
gestion efficace des émotions, aide a la consolidation de [l’identité, au renforcement de
I’estime de soi, de la confiance en soi et de la résilience * » (Lafranchise, Lafortune &

Rousseau, 2011, p. 112).

1.6.3 Le capital émotionnel

Le capital émotionnel se définit par I’ensemble des compétences émotionnelles. 11 permet le
développement aux niveaux personnel, professionnel et organisationnel. Gendron (2011)
explique que tous ces éléments permettent une cohésion sociale et des acquisitions aux
niveaux personnel, économique et social. Une démarche cognitive et conative est requise a
I’acquisition de ces compétences €motionnelles, permettant de résoudre des problemes et
d’acquérir un savoir-étre. La démarche cognitive et conative se construit dans 1’action et
s’observe dans son contexte et sa nature. C’est a travers ’action, notamment la réalisation et
la production, qu’elle se développe, s’actualise et s’améliore. Au niveau de la sphere
informelle, une existence d’un milieu matériel, environnemental et social est requise. Les
expériences de vie, les contextes et les milieux sociaux d’appartenance jouent un role sur les
apprentissages. Une variation du capital émotionnel s’observe donc d’une personne a I’autre.

La variabilité du capital émotionnel influence les capacités de “résilience” au travail.

1 * « Capacité de rétablir rapidement son équilibre émotionnel selon ce que représente ’équilibre émotionnel pour la
personne. » (Lafranchise, 2010 ; Saarni 1999a)



1.7 Les roles de I’enseignant

Nous tenons a préciser que notre travail ne porte pas spécifiquement sur les rdles de
I’enseignant, la justice ou encore la punition collective, c’est pourquoi nous nous limiterons
principalement aux travaux de Piaget (1932), Charles (1997) ou encore Hoffman (2008)

concernant les domaines cités ci-dessus.

Selon Charles (1997), ’attitude de I’enseignant a des répercussions sur le comportement de
ses éleves. En effet, I’auteur détaille la fagcon dont I’enseignant investit son réle et comment
ce dernier influence les €éleéves. Nous en avons retenu trois, compte tenu de notre recherche, a
savoir : “le représentant de la société”, “le juge” ainsi que “le modele”. Dans la premiere
catégorie, c’est-a-dire le “représentant de la société€”, 1’enseignant est percu par les éleves
comme étant une personne qui montre les comportements moraux, les meeurs et valeurs a
adopter ainsi que la maniere dont pense la société. Dans la deuxieéme catégorie, qui est
représentée par “le juge”, I’enseignant juge le comportement de ses éleéves, mais également le
travail qu’ils fournissent ainsi que leurs progressions tout au long de leurs apprentissages.
Cette catégorie ne s’arréte cependant pas a I’aspect professionnel puisque 1’enseignant est
aussi contraint de juger le caractere des éleves, critere qui releéve de la sphere personnelle de
I’individu. Concernant la troisieme catégorie que nous avons sélectionnée, c’est-a-dire “le
modele”, nous constatons que le mot est tres fort de sens. En effet, les éleves percoivent chez
I’enseignant quelqu’un qui montre un idéal a atteindre, libre choix aux éleves de le suivre ou
non. La fagon dont agit I’enseignant est percue par I’éléve comme un comportement adéquat a
avoir en société. Il va sans dire que pour Charles (1997), I’influence de I’enseignant est
grande et profonde sur les éleves. A ce sujet, I’auteur mentionne que les éleves de maternelle
et du premier cycle (de 4 a 9 ans) « ne questionnent pas l’autorité des adultes, mais ils
essaient fréquemment de s’y soustraire » (p. 274). Charles (1997), rejoint Piaget (1932) sur ce
dernier point. De plus, c’est au travers des adultes que le sentiment de justice et d’injustice

s’impregne dans la conscience enfantine tout comme la morale.

1.8 La culpabilité

Selon Hoffman (2008), I’enfant s’auto-punit lorsqu’il sait que 1’acte qu’il a fait ou qu’il va
faire n’est pas juste. Ce qui ressort de cette auto-sanction est un sentiment de culpabilité. Afin
de ne pas avoir a éprouver ce sentiment, I’enfant va veiller a ne pas enfreindre les lois et va
donc obéir aux regles. C’est vers 1’dge de 5 ou 6 ans que les opérations d’intériorisation

morales sont acceptées. L’enfant éprouve plus de culpabilité s’il a peur de perdre sa relation



avec ses parents lorsqu’une regle a été enfreinte. Selon Hoffman (2008), le sentiment de
culpabilité peut engendrer de I’empathie, qui a son tour va mener a des actes prosociaux dans

I’espoir de diminuer le sentiment de culpabilité.

Baumeister, Stillwell et Heatherton (1995) rejoignent Hoffman (2008) sur le fait que la
culpabilit¢ engendre une motivation prosociale. En effet, selon Baumester, Stillwell et
Heatherton (1995), la culpabilité de la transgression appuyée sur I’empathie va activer des

actes réparateurs et va méme jusqu’a aider d’autres personnes en plus de la victime.

1.9 La justice

Piaget (1932) qualifie deux notions de justice : la justice rétributive et la justice distributive.
Dans la premiere, « la notion de justice est inséparable de celle de sanction et se définit par la
corrélation entre les actes et leur rétribution ». (p. 227). Dans la seconde, « l’'idée de justice
n’implique que ’idée d’égalité » (p. 227), on cherche donc a ce qu’il n’y ait pas d’injustice

comme punir un innocent, récompenser un coupable.

Toujours selon Piaget (1932), il y a chez I’enfant deux types de réactions face a la sanction.
Pour certains, le fait de sanctionner lorsqu’un acte mauvais a ét€ commis est nécessaire et
juste. La sanction est donc percue comme un fait positif qui permet a I’enfant de mener a bien
son devoir. Pour d’autres, cela n’est pas une nécessité. Le fait de sanctionner ne fait pas
prendre conscience a I’enfant des raisons pour lesquelles son acte n’est pas bien. Il faudrait
expliquer de maniere verbale ce qui n’est pas permis pour que 1’enfant intégre et comprenne
les régles. Selon Piaget (1932), la premicre attitude face a la sanction est plutot adoptée par

les enfants plus jeunes (6-9 ans), la deuxieme chez des enfants plus agés (9-11 ans).

Piaget (1932) définit deux sortes de sanctions a la notion de justice rétributive. La premicre
sanction, dite sanction expiratoire, part du principe que plus ce qui est enfreint est conséquent,
plus le chatiment doit faire mal. Il y a un donc une proportionnalité entre le fait et la
souffrance. La seconde sanction, nommée sanction par réciprocité, est une régle qui lie
I’enfant a ses camarades. S’il y a une rupture entre I’enfant et ses semblables, les
conséquences seront I’isolement, I’exclusion du groupe. Selon Piaget (1932), cette sanction
est répandue entre les éleves. La conséquence de cette sanction sera le désir de rétablir des

liens avec le groupe social. I’ enfant.cherche done*a-s’gXcuset pour ré—apparfénir au groupe.
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Selon Piaget (1932), la justice distributive se définit par une notion d’égalité ou d’équité. Par
exemple, si nous reprenons un des exemples tirés de I’ouvrage, une maman devrait donner la
méme part de gateau a sa fille qui a commis un acte mauvais qu’a celle qui n’a rien commis.
Piaget (1932) a mené une étude sur des éleves interrogés par leur enseignante. Plusieurs
petites histoires sur la justice ont été racontées et il en ressort que la sanction expiratoire
semble diminuer avec 1’age dans le cas ou la coopération a plus de valeur que la contrainte
adulte. Les notions d’égalité et de solidarité se développent proportionnellement en fonction
de I’age mental de I’enfant. Si nous prenons 1’exemple de coups, les éleves de 6 a 7 ans ont
tendance a trouver cela “vilain” tandis que les enfants aprés 9 ans trouvent équitable de

rendre.

Selon Piaget (1932), il y a trois stades dans lesquels la justice évolue. Dans le premier stade
(jusqu’a 7-8 ans), la justice est synonyme d’autorité adulte. On entend par la que I’obéissance
et le devoir priment. Ce qui est juste est forcément en adéquation avec les regles dictées par
I’autorité adulte. Au deuxieme stade (7-11 ans), I’autonomie se développe progressivement.
La justice rétributive n’est plus agréée de la méme manic¢re qu’au premier stade. La justice
distributive prend le dessus, I’égalité I’emportant sur toute autre préoccupation. Enfin, lors du

troisieme stade (11-12 ans), I’enfant percoit mieux I’égalité entre les individus.

1.10 La punition collective

Selon Piaget (1932), la punition collective est une injustice établie par 1’autorité adulte.
Pourtant, cette maniere de faire est encore répandue dans certaines classes. Les études de
Piaget (1932) face a ce concept menent a trois types de réactions de la part de I’enfant. Les
enfants du premier type percoivent la punition collective comme étant normale. Tout le
monde est coupable car personne ne va dénoncer la personne qui a commis un méfait. Pour le
deuxieme type d’enfants, la punition collective est justifiée car la classe a décidé de rester
solidaire et, de ce fait, a choisi de ne pas divulguer le nom de la personne. Enfin, pour le
troisieme type d’enfants, la punition collective n’est pas a mettre en place. En effet, il n’est
pas bien de dénoncer quelqu’un et si on ne connait pas le coupable, il n’est pas juste de punir

toute la classe.

Piaget (1932) a remarqué dans ses recherches qu’il y a deux phases chez I’enfant. Lors de la
premicre phase, la contrainte adulte a un effet sur la sanction expiatrice et sur la responsabilité

de I’enfant. Tout au long de cette phase, I’enfant est égocentrique et n’a de lien qu’avec



I’adulte. Le groupe et la solidarité ne sont pas pris en compte chez 1’enfant. Cependant, lors
de la deuxieme phase, I’enfant entre activement dans la société et arrive a s’intégrer dans un
groupe. Cette expérience va renforcer sa solidarité avec ses pairs jusqu’a éprouver un
engagement volontaire a ne pas dénoncer le coupable en cas de conflit avec un adulte.
Finalement, selon Piaget (1932) les enfants 4gés entre 6 et 7 ans optent pour une punition

collective tandis que les enfants 4gés de 9 a 11 ans sont opposés a ce genre de démarche.
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2. Problématique

De la revue de la littérature a laquelle nous avons procédé, nous retiendrons que : les enfants
plus agés ont un raisonnement plus riche que les plus jeunes ; les troubles internalisés sont
plus fréquents chez les filles que chez les garcons a I’inverse des troubles externalisés; les
enfants qui vivent une situation engendrant de la peur peuvent développer une phobie;
solliciter une personne qui est a 1’écoute de 1’enfant lui fait le plus grand bien ; I’entrée dans
le systeme préscolaire et primaire amene de grandes modifications affectives et cognitives ;
les conséquences d’une rupture entre 1I’enfant et ses camarades seront I’isolement, I’exclusion
du groupe ; les enfants a partir de 7 ans percoivent la justice de maniere égalitaire ; les enfants
agés entre 6 et 7 ans sont en accord avec la punition collective; les opérations
d’intériorisation morales sont assimilées vers 1’age de 5 ou 6 ans. Notre étude cherche a
vérifier si nos résultats se retrouvent dans notre revue de la littérature. Au travers de nos
lectures, nous avons émis un certain nombre de questions de départ en vue de nos résultats :
les éleves de 3H ont-ils un vocabulaire émotionnel supérieur aux éleves de 1H ? La gestion
des émotions est-elle plutdt internalisée chez les filles et externalisée chez les garcons ? Les
éleéves qui vivraient une situation engendrant un sentiment de peur ressentiraient-ils un mal-
étre 7 La demande d’aide procure-t-elle un sentiment de bien-étre ? Les éleves de 1H et 3H
sont-ils capables de reconnaitre le sentiment de tristesse et de colere ? Les éleves percoivent-
ils I’exclusion comme étant la conséquence d’une regle enfreinte ? Les éleves de 1H auraient-
ils recours a la punition collective a I'inverse des éleves de 3H ? Les éleves réagiraient-ils de

la méme maniere si un événement traumatisant se reproduisait ?
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3. Méthodologie

3.1 Population étudiée

Notre échantillon est composé de quatre éleves de 1H dont deux filles et deux garcons, agés
de 4 ans environ ainsi que de quatre éleves de 3H, dont également deux filles et deux garcons,
agés de 7 ans environ. Nous avons choisi de prendre les plus jeunes éleves de 1H et les éleves

les plus agés de 3H.

3.2 Instrument de récolte de données

Etant donné 1’age des éleves, nous avons choisi d’établir des entretiens individuels. En effet,
les enfants que nous avons choisis pour notre échantillon ne sont pas encore lecteurs ni
producteurs de textes. Il est donc plus simple pour ces derniers de s’exprimer oralement. De
plus, les entretiens permettaient de relancer les questions si celles-ci n’avaient pas été
comprises par 1’éleve. Avant de pouvoir mettre en place ce procédé, nous avons dii, bien
évidemment, obtenir la permission du directeur de notre établissement ainsi que 1’accord des
parents d’éleves. Les éleves de notre échantillon ont été enregistrés lors de leur passage. Nous
trouvions plus avantageux de le faire ainsi pour des raisons pratiques mais également pour
que nous nous focalisions sur les réponses de I’éleve et non sur les informations que nous
aurions di retranscrire. A travers notre instrument de récolte, nous cherchions, dans un
premier temps, a recueillir des informations qui pouvaient confirmer ou infirmer nos
questions de départ, puis, dans un second temps, a comparer nos données. Apres avoir utilisé
cette méthode, nous nous sommes rendu compte qu’elle amenait une authenticité de la part
des interlocuteurs ainsi que de précieuses informations. Nous relevons tout de méme qu’il
était difficile de mener nos entretiens car nous ne devions pas amener 1’éleve ol nous
voulions qu’il ou elle aille. De plus, le risque d’interpréter les données récoltées était tout de

méme présent.

Nous avons sélectionné des vignettes dans De Saint Mars et Bloch (2004), puis, a partir de
celles-ci, nous avons établi un questionnaire (annexe 1). Nous avons donc procédé dans cet
ordre lors des entretiens, c’est-a-dire que nous avons commencé par lire les vignettes (annexe
2) aux éleves pour ensuite en venir aux questions. Nous avons ensuite retranscrit sous forme

de tableaux les questions posées et les réponses données par les éleves (annexe 3).
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3.3 Analyse des données

Concernant 1’analyse des données, nous avons commencé par les trier en fonction de la
pertinence des propos des éleves. Pour ce faire, nous n’avons sélectionné que les parties de
nos retranscriptions ot les éleves répondaient a nos questions. Ensuite, nous avons fait un
tableau principal avec les questions, une par une, et les huit réponses des éleves pour chaque
question. De ce fait, nous avons pu réaliser une premiere comparaison de nos données par
rapport a 1’4ge et au genre. Suite a cela, nous avons choisi de détailler les questions que
comprenait notre questionnaire en tableaux récapitulatifs. Sur chaque tableau sont inscrits les
verbatim et mots-clés des huit éleves. Nous avons également mis en place un code qui
définissait si I’éleve était un gar¢on ou une fille (F; G), son numéro de passage (1; 2) ainsi que

son degré HarmoS (H1; H3). Par exemple, F2H1 équivaut a fille numéro deux, 1°° HarmoS.
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4. Résultats

Au tableau 1, nous présentons les raisons pour lesquelles les éleéves pensent que Max ne s’est
pas dénoncé. Concernant les 1H, nous avons relevé des diversités, comme par exemple la
peur d’étre puni si Max se dénonce ou, au contraire, la volonté de Max de faire punir ses
camarades. Les réponses des éleves de 3H vont, quant a elles, toutes dans le méme sens: la
peur de se faire gronder ou méme d’€tre puni. Il y a donc une tendance hétérogene dans les

réponses des 1H et une tendance homogene dans les réponses des 3H.

Tableau 1 : Raisons de la non dénonciation.

Verbatim Mots-clés/idées clés
« Parce que la maitresse est en train de faire les lettres au | Pas savoir
F1H1 tableau. Elle avait pas pensé que c¢’était lui. [ ...] Parce que
la maitresse ne peut pas savoir. »
F2H1 « Parce qu’il voulait pas que la maitresse le punit. » Pas punir
G1HI1 « Parce qu’il voulait mentir. [...] Parce qu’il voulait | Mentir ; punir
qu’elle punit tous les enfants. »
G2H]1 « Comme ca elle sait pas que c’est lui. » Pas savoir
F1H3 « Parce qu’il a pas envie de se faire gronder.. » Pas envie ; gronder
F2H3 « Parce qu’il avait peur d’étre puni. » Peur ; punir
G1H3 « Parce qu’il avait pas envie d’étre puni. » Pas envie ; punir
G2H3 « Parce qu’il, parce qu’il voulait pas se faire gronder. » Pas se faire gronder

Au tableau 2, nous présentons les sentiments qu’éprouverait Max face a la dénonciation.
Concernant les €éleves de 1H, nous pouvons constater que les mots « pas bien » ressortent
plusieurs fois. Il y a également une expression du visage de la part de 1’éleve G1H1. Les
éleves de 3H, eux, utilisent des mots plus précis comme « triste » « peur » ou « peur d’étre

puni ». Il y a donc un vocabulaire plus approfondi de la part des 3H que des 1H.

Tableau 2 : Sentiments face a la dénonciation.

Verbatim Mots-clés/idées clés

F1H1 « Son ceeur il bat. Il devient un peu plus mal au ventre. » Cceur ; ventre ; mal

F2H1 « Pas bien. » Pas bien

G1HI1 « Il se sent pas bien. (Il fait une expression de visage | Pas bien ; triste
triste). [...] Triste ! »

G2H1 « Pas bien. » Pas bien

F1H3 « Il est triste parce qu’il est triste que la maitresse elle va | Triste; se facher; peur;
se fdacher. Il a peur qu’elle le punit lui. » punir

F2H3 « 1l a peur. » Peur

G1H3 « Il ressent, comment on pourrait dire. Il a pas envie de se | Pas envie ; punir
dénoncer, il a pas envie d’étre puni. »

G2H3 « Il se sent mal. Parce que il a, il s’est fait, il a fait punir | Mal ; punir ; tout le monde
tout le monde. »
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Au tableau 3, nous présentons le sentiment face a la punition collective. Les €éleves de 1H ont
a nouveau mentionné a plusieurs reprises les mots « pas bien ». Il y a également une imitation

gestuelle de la part du méme éleve. Les 3H ont tous répondu le mot « faché », voire méme

« furieux ». Il y a donc a nouveau un vocabulaire plus riche de la part des 3H que des 1H.

Tableau 3 : Sentiments suite a une punition collective.

Verbatim Mots-clés/idées clés
F1HI « Pas tres bien comme Max. » Pas bien
F2H1 « Pas bien. » Pas bien
G1HI1 1l met ses mains sur ses hanches et ouvre grand les yeux Mains ; hanches ; yeux
G2H1 « Pas bien. » Pas bien
F1H3 « Ils sont fachés contre Max. Parce qu’il a fait “cot,cot | Faché ; punition
codette” et ils doivent tous faire la punition et ils sont
fdchés. »
F2H3 « Ils sont fachés parce que c’est Max qui a fait le bruit. » Faché ; bruit
G1H3 « Bah ils sont fachés contre Max. » Faché
G2H3 « Furieux. Parce qu’elle a crié treés tres fort. » Furieux ; crier

Au tableau 4, nous présentons les raisons dues au recours a la punition collective. Nous avons
relevé des diversités dans les réponses des 1H, comme le fait d’avoir rigolé a une blague,
d’avoir fait une bétise ou encore le silence face a la question de 1’enseignante. Les 3H, quant a
eux, ont tous répondu que c’était parce que I’enseignante ne savait pas qui avait commis cet

acte. Nous pouvons donc constater que les propos des €éleves de 1H sont plutdt hétérogenes

tandis que ceux des 3H sont plutot homogenes.

Tableau 4 : Recours a la punition collective.

Verbatim Mots-clés/idées clés
F1H1 « Parce que toute la classe ils ont rigolé a cause de Max. » | Rigoler
F2H1 « Parce que personne a répondu. » Personne, répondre
G1HI1 « Parce que Max a fait une bétise. » Bétise
G2H1 « Parce que il y a personne qui lui dit, qui c’est qui a fait | Personne ; dire
le poulet. »
F1H3 « Parce qu’elle sait pas qui a fait ¢a. » Pas savoir
F2H3 « Parce qu’elle sait pas qui a fait ¢a. » Pas savoir
G1H3 « Parce que, parce qu’elle sait pas qui c’est qui a fait le | Pas savoir; punir ; dire
bruit. [...] Bah parce que c’est lui qu’avait fait “cot cot
codette” et pis c’est tous les autres qui sont aussi punis. Ils
ont qu’a aller dire a la maitresse comme ¢a ils sont plus
punis. Ils disent que c’est Max vu qu’ils I’ont tous vu, ceux
de derriere ceux devant. »
G2H3 « Elle croit que c’est un de tous qui ont fait. Parce qu’elle | Croire ; pas savoir
sait pas qui c’est. »
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Au tableau 5, nous présentons le sentiment de 1’enseignante lorsqu’aucun éléve ne répond a sa

demande. Les éleves de 1H répondent tous que I’enseignante est fachée. L’éleve G1H1 imite

a nouveau des gestes. Les €leves de 3H rejoignent les éleves de 1H sur le sentiment

qu’éprouve l’enseignante, cependant, ils donnent spontanément les raisons pour lesquelles

cette dernicre serait fichée. Un éleve de 3H utilise méme le mot « furieuse ». Il y a donc une

aisance chez les 1H comme chez les 3H a reconnaitre que I’enseignante est fachée.

Tableau 5 : Sentiments de I’enseignante face a la classe.

Verbatim Mots-clés/idées clés

F1H]1 « Pas bien. Elle se fiche. » Pas bien ; faichée
F2H1 « Pas bien [...]. Elle est fachée. » Pas bien ; fachée
G1HI1 « Comme ¢a. » (Il met ses mains sur ses hanches et ouvre | Fachée

grand les yeux). « Fachée ! »
G2H2 « Fachée. » Fachée
F1H3 « Elle est fachée parce qu’elle sait pas qui c’est qui a fait | Fachée

ca et elle était en train d’écrire. »
F2H3 « Elle se sent fachée. » Fachée
G1H3 « Ben, elle est fachée. Nous on a pas le droit de parler. » Fachée
G2H3 « Heu, elle est furieuse. Parce que, parce que ¢a c’est un | Furieuse

bruit qu’elle adore pas. Parce qu’on doit dire a la
maitresse c’est qui. »

Au tableau 6, nous présentons les choix des €leéves si ’enseignante avait eu recours a une

méthode différente que la punition collective. Chez les 1H, plusieurs propositions sont

suggérées comme le fait de punir le coupable, de se renseigner aupres des autres éleves ou

encore de recourir a la punition collective. Les 3H reprennent majoritairement le fait de se

renseigner aupres des camarades. Il y a chez les 1H comme chez les 3H un recours a la

punition collective et a la dénonciation.

Tableau 6 : Alternatives a la punition collective.

Verbatim Mots-clés/idées clés
F1HI « Faire des chiffres a toute la classe. Toute la classe parce | Faire chiffres; toute la
qu’ils rigolent de lui. Et Max il a fait la poule (Elle me | classe ; coin silence
montre Max sur les vignettes). Aller au coin silence. »
F2H1 « Il faut punir un seul. [...] Passer vers tout le monde pour | Punir; un seul; savoir;
savoir qui a fait le bruit. » bruit
G1HI1 « Demander a qui. Demander c’est qui a fait le bruit. » Demander
G2H1 « Les punir tous. » Punir ; tous
F1H3 « J'aurais dit “qui a fait ce truc” et apres j’aurais parlé | Parler ; demander
avec les autres maitresses et demander aux enfants s’ils
ont vu qui a fait ¢a. »
F2H3 « Moi j’aurais reconnu la voix et j’aurais puni Max. » Reconnaitre ; punir
G1H3 « Moi j’aurais mis chaque éléve dans une classe. Comme | Eléve ; autre classe
ca je serais tranquille. »
G2H3 « Heu j’aurais dit a un éléve “qui a dit ¢a” et I’éléve il va | Dire (demander) ; punir

dire, et je I’aurais puni celui qui a fait le bruit. »
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Au tableau 7, nous présentons les raisons pour lesquelles les camarades de Max ne veulent

plus jouer avec lui. Les 1H ont mentionné le fait que Max ait fait le bruit du poulet et que les

camarades aient été punis. Les 3H, eux, ont principalement répondu que c’est parce que Max

a fait punir toute la classe que personne ne veut jouer avec lui. Il y a donc une majorité

d’éleves qui ont répondu que la punition collective était la cause de ce rejet, cependant trois

éleves de 1H n’ont pas abordé€ la punition collective.

Tableau 7 : Rejet de Max au sein du groupe.

Verbatim Mots-clés/idées clés
F1H1 « Parce que a cause de lui... Il a fait un petit peu la bétise. | Bétise ; gronder
C’est pour ¢a que la maitresse elle les a grondés. »
F2H1 « Parce qu’il a fait le fou. » Faire ; fou
G1HI1 « Parce qu’il a fait le bruit du poulet. » Bruit ; poulet
G2H1 « Parce que Max a pas dit a la maitresse. Alors la | Pas dire ; tous punis
maitresse elle a dit qu’ils sont tous punis. »
F1H3 « Parce qu’il a fait “cot cot codette” ¢a a fait punir tout le | Punir
monde. »
F2H3 « Parce qu’ils sont fachés. Ils sont punis alors que c’est | Faché ; punir; pas eux;
pas eux qui ont fait le bruit. » bruit
G1H3 « Parce qu’ils se sont aussi fait punir. » Punir
G2H3 « Parce qu’ils I’ont, ils ont fait punir toute la classe. » Punir

Au tableau 8, nous présentons ce que ressentent les éleves envers Max. Les 1H ont répondu a

plusieurs reprises les termes « pas bien » et « pas gentil ». Les 3H, quant a eux, ont tous

répondu que les camarades de Max étaient fachés contre lui. Il y a un vocabulaire plus poussé

chez les 3H que chez les 1H au travers de cette question. Deux éleves de 1H ont également

jugé le comportement de Max plutot que d’énoncer ce que ressentent ses camarades.

Tableau 8 : Ressentiments des camarades de Max.

Verbatim Mots-clés/idées clés
F1H1 « Pas tres gentil. » Pas gentil
F2H1 « Pas bien. [ ...] de faire le fou [...] de faire des bétises. » Pas bien
G1HI1 « Rien. lls se sentent pas bien. lls sont fachés. » Pas bien ; fiché
G2H1 « Qu’il est pas gentil. » Pas gentil
F1H3 « Ils sont fachés. Parce qu’il a fait punir la classe. Et les | Faché ; plus jouer
autres éléves, y a des copains qui connaissent et aprés ils
ont dit qu’ils voulaient plus jouer avec lui. »
F2H3 « Ils sont fachés. » Faché
G1H3 « Ils ressentent ... faché. » Faché
G2H3 « Heu faché. » Faché
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Au tableau 9, nous présentons le ressentiment de Max face aux méchancetés de ses
camarades. Chez les 1H, les mots « triste » ou « faché », parfois les deux, sont présents chez
tout le monde. L’éleve G1HI1 montre également ce qu’est la tristesse a travers son expression
du visage. Les 3H rejoignent les 1H dans leur réponse, cependant, ils ajoutent spontanément
la raison pour laquelle ils le pensent. Il y a donc une homogénéité dans les réponses des 1H et

des 3H.

Tableau 9 : Sentiment de Max face aux attaques de ses camarades.

Verbatim Mots-clés/idées clés

F1H]1 « 1l est triste et fAché. » Triste ; faché

F2H1 « Pas bien. Triste. » Pas bien ; triste

G1H1 « Il se sent pas bien. Comme ca. (Il fait une expression du | Pas bien ; triste
visage triste). [ ...] Triste ! »

G2H]1 « Il est triste. » Triste

F1H3 « Il est triste, faché parce qu’il se dit qu’il aurait pas dii | Triste ; faché ;
faire ca, parce qu’ils disent des méchancetés sur lui a la | méchancetés
récré. »

F2H3 « 1l est faché parce que les autres ils sont méchants avec | Faché ; méchant
lui. »

G1H3 « Bah il est triste et faché. Il est triste parce qu’ils I’ont | Triste ; faché
poussé et faché parce qu’il aime pas quand on l'insulte. »

G2H3 « Heu triste. Parce que, il a fait punir tous ses copains. » Triste

Au tableau 10, nous présentons la peur de Max de revenir a 1’école apres I’événement durant
la récréation. Les éleves de 1H comme de 3H ont tous répondu par I’affirmative concernant la
crainte de revenir a I’école. Pour les 1H, il s’agit principalement de la peur d’étre puni par la
maitresse. Le rejet du groupe est nettement plus présent chez les éleves de 3H. Il y a donc une
peur d’étre exclu qui est plus présente chez les 3H et une peur d’étre puni par la maitresse qui

est plus présente chez les 1H.

Tableau 10 : Crainte de Max de revenir a I’école.

Verbatim Mots-clés/idées clés
F1H1 « Oui ! Parce qu’il aime pas trop ’école. [...] Aprés elle | Oui; pas aimer; école;
va se refdcher la maitresse. [...]JParce qu’il a déja fait des | refacher ; bétise
bétises. »
F2H1 « Oui ! Parce que la maitresse elle a puni tout le monde. | Oui; punir; tout le
[...] Il a peur de la maitresse et des enfants. [...] Qu’ils | monde ; peur
disent encore la méme chose. »
G1HI1 « Oui, parce qu’il joue plus avec eux. [...] Parce qu’ils | Oui ; pas jouer
veulent plus jouer avec lui. »
G2H1 « Oui. Parce que peut étre que la maitresse elle va re le | Oui ; punir
PUnir. »
F1H3 « Oui. Parce qu’apres la maitresse elle va le punir. » Oui ; punir
F2H3 « OQuigeRarce qu’il a peur que_les autses. le "poussent.| Oui ; pguar-; pousser
encore. », o
G1H3 « Heu oui.jParce que y a encore des qui vont encore le | Oui ;téfﬁger ;ﬁiﬁﬁulter;
&
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taper a la récré. Et aussi parce qu’ils l'insultent et ses
anciennes copines elles veulent plus jouer avec lui. »

plus jouer

G2H3

« Heu...oui. Parce qu’ils sont fachés contre lui. Parce que
maintenant ils vont pas revenir parce qu’il a fait insulter
tout le monde... j’sais plus. »

Oui ; faché ; insulter

Au tableau 11, nous présentons les solutions des éleves afin de se sentir mieux suite a

I’événement passé a la récréation. Les 1H proposent plusieurs solutions comme, par exemple,

s’enfuir, jouer seul, demander pardon aux camarades de Max ou aller vers la maitresse. Les

filles de 3H rejoignent ce dernier point mais ajoutent qu’elles se dénonceraient a

I’enseignante. Les garcons de 3H, eux, auraient recours aux coups et aux insultes. Il y a donc

chez les garcons plus agés, une tendance a vouloir répondre par la violence et chez les filles

plus agées une tendance a vouloir se dénoncer. Concernant le fait de faire appel a quelqu’un,

les éleves F1H1, F2H1, G2H1 ainsi que 1’éleve F2H3 solliciteraient I’enseignante. Les éleves

G1HI1, F1H3, G1H3 et G2H3 iraient demander de I’aide a un copain. Il y a donc une tendance

a solliciter un ami chez les 3H et une tendance a aller vers 1’enseignante chez les 1H.

Tableau 11 : Solutions pour se sentir mieux/ Faire appel & quelqu’un.*

Verbatim Mots-clés/idées clés
F1HI « Je m’aurais enfui. [...]Je vais dire a la maitresse qu’ils | S’enfuir ; dire a la
m’embétent toujours et ils sont fachés avec moi. Elle se | maitresse
fache vers les enfants qui jouent pas avec lui. »
« A la maitresse. » Maitresse
F2H1 « Je vais vers la maitresse. » Maitresse
« Vers la maitresse. » Maitresse
G1HI1 « Ben j’aurais joué tout seul [...] J’écoute la maitresse. » Jouer seul ;
« A mon frére ou a un copain. » écouter maitresse
Freére ; copain
G2H1 « Je leur dirais pardon. » Pardon
« A la maitresse et elle va les punir. » Maitresse
F1H3 « Moi j’aurais dit a la maitresse. J'aurais dit que c’était | Maitresse
moi qui avait fait “cot cot codette” et que les éleves
m’embétent. »
« Qui, a un copain ou une copine. » Copain ; copine
F2H3 « J'aurais été dire a la maitresse que c¢’est moi qui a fait le | Maitresse ; dire ; s’excuser
bruit. [...] J'aurais dit aux autres que j'ai été dire a la
maitresse et j’aurais crié que je m’excuse. »
« Oui a la maitresse. » Maitresse
G1H3 « Moi j’aurais rendu. J'aurais juste fait ca (coup de pied) | Rendre ; coup de pied
et j’aurais dit a la maitresse que lui il m’a poussé. [...]
J’aurais été jouer avec des copains des autres classes. »
« 8’ils m’énervent et que y a mes copains plus grands
Jj’les aurais appelés. » Copain plus grand
G2H3 « Jaurais dit s’il punit toute la classe je vais dire | Dire ; maitresse ; pardon ;

“maitresse en fait c‘est moi qui a fait”’. Jaurais dit
pardon. [...] Non j’aurais insulté. [ ...] Dit a la maitresse. »
« Euh... ouais mes copains. »

insulter

Copains

2 Sollicitation de la part des éleves envers une personne
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Au tableau 12, nous présentons le sentiment des éleves apres avoir demandé de 1’aide. Tous
les 1H comme les garcons de 3H répondent qu’ils se sentiraient bien. Les filles de 3H, elles,
expliquent qu’elles seraient toujours tristes, voire fachées de la méchanceté de leurs
camarades. Il y a donc une sensibilité chez les filles plus agées face a des situations

humiliantes.

Tableau 12: Sentiment apres avoir sollicité de 1’aide.

Verbatim Mots-clés/idées clés

F1HI « Bien. » Bien

F2H1 « Bien. » Bien

G1HI1 « Bien. » Bien

G2H1 « Bien. » Bien

F1H3 « Toujours triste. Parce que s’ils me disent encore des | Triste ; méchancetés
méchancetés. »

F2H3 « Un peu triste et fachée. [...] Parce que les autres me | Triste ; fichée
disent des choses méchantes et parce qu’ils me poussent. »

G1H3 « Bien parce que les autres ils auraient eu peur. » Bien

G2H3 « Heu...j’'me sens bien. » Bien

Au tableau 13, nous présentons la réaction de Max si I’événement de la récréation se
reproduisait. Les éleves de 1H mentionnent différentes possibilités comme le fait de se
dénoncer, de se défendre ou encore de refaire ou non la bétise. Les réponses des filles de 3H
varient également comme, par exemple, rendre des coups ou dire a I’enseignante. Les deux
garcons de 3H, quant a eux, évoquent les sentiments qu’éprouverait Max si cela se

reproduisait. La réaction de Max diverge selon chaque enfant.

Tableau 13 : Réaction de Max si I’événement se reproduisait.

Verbatim Mots-clés/idées clés
F1H]1 « 1l fera encore une bétise. » Encore ; bétise
F2H1 « Il fera pas la bétise. Parce que maintenant les | Pas bétise

camarades ils sont des copains encore et parce qu’il a plus
envie que la maitresse se fdache. »

GI1H1 « Il se défendrait. [ ...] 1l dirait c’est lui. » Défendre ; dire
G2H]1 « Ben il dirait que c’est lui qui a fait. » Dire
F1H3 « Il va dire a la maitresse et puis la maitresse elle va dire | Dire ; maitresse

que faut parler avec les enfants qui disent ¢ca. »
F2H3 « Il ferait la méme chose. Il rendrait. » Méme chose ; rendre
G1H3 « Il serait toujours triste et faché. » Triste ; faché
G2H3 « Toujours triste et puis ils le regardent avec|tout le mondq | Triste ; faché

qui sont fachés contre lui. »
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Au tableau 14, nous présentons le sentiment de Max en revenant a 1’école. Les éleves de 1H

répondent tous que Max ne se sentirait pas bien suite a I’événement passé. Un éleve évoque

d’ailleurs la peur. Les éleves de 3H ont des réponses différentes comme, par exemple, le fait

que Max se sente triste, faiché ou timide. Quoi qu’il en soit il existe chez les plus grands

comme chez les plus jeunes un sentiment de malaise a 1’idée de retourner a I’école.

Tableau 14: Sentiment de Max en revenant a 1’école.

Verbatim Mots-clés/idées clés
F1H1 « 1l se sentir mal.» Mal
F2H1 « Pas bien. » Pas bien
G1HI1 « Pas bien. Parce qu’ils veulent pas jouer avec lui. » Pas bien ; pas jouer
G2H1 « 1l a peur. » Peur
F1H3 « Triste parce que s’il a dit a ses parents. Il est triste | Triste ; punir
d’étre puni a la maison. »
F2H3 « Il est timide parce que c’est lui qui a fait le bruit. » Timide
G1H3 « 1l est faché. Parce que les filles elles veulent pas jouer | Faché ; pas jouer
avec lui. »
G2H3 « Triste parce que maintenant ses copains ils sont plus | Triste ; plus ami

amis avec lui. »
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5. Discussion

Notre recherche a mené a plusieurs résultats. Nous avons tout d’abord constaté que,
globalement, les éleves de 3H ont un vocabulaire émotionnel plus riche et donc probablement
une meilleure compréhension des émotions que les éleves de 1H. Nous avons relevé que les
filles plus agées semblent étre davantage touchées sur la durée par des situations humiliantes,
et que les garcons ont tendance a répondre par la violence. Nous avons remarqué que
I’humiliation engendre un sentiment de peur face a I’école chez tous les éleves. Nous avons
relevé que le fait de demander de I’aide est globalement apprécié€ et que tous sont capables de
reconnaitre un sentiment de tristesse et de colére. Nous avons relevé que les éleves lient
I’exclusion du groupe a la reégle enfreinte. Nous avons constaté qu’il y a autant d’éleves de 1H
que de 3H qui auraient recours a la punition collective. Finalement, les sujets auraient

globalement modifié la réaction de Max si I’événement se reproduisait.

Lors de notre problématique, nous avions émis un certain nombre de questions. Tout d’abord,
nous nous sommes demandé si les éleves de 3H avaient un vocabulaire émotionnel supérieur
aux 1H. Perron et Gosselin (2007) ont prolongé 1’étude de Harris (1986) sur les émotions
apparentes et réelles et en ont déduit que les enfants plus 4gés ont un raisonnement plus riche.
A travers notre recherche, nous avons constaté que les éleves de 1H ont plus de mal a
approfondir leurs explications, a mettre des mots sur ce qu’ils ressentent. De plus, ils ont
tendance a décrire les émotions a travers leur corps comme, par exemple, en imitant ou en
décrivant ce qui se passe physiquement : « coeur bat » « mal au ventre ». En revanche, les
éleves de 3H expriment plus facilement leurs émotions et vont méme jusqu’a en donner
spontanément la raison. D’apres Pons, Harris et Doudin (2004), pour que les enfants puissent
verbaliser leurs émotions, ils doivent avant tout pouvoir les comprendre. Nous émettons
I’hypothese que les €leves de 1H ont une compréhension plus limitée des émotions que les
éleves de 3H. Les plus jeunes ont pratiquement tous recours au terme : « pas bien » pour
définir la colere. Tandis que les 3H utilisent les termes « faché » ou « furieux ». Néanmoins,
nous notons des différences chez quelques interviewés. Certains éleves de 3H ne donnent pas
spontanément la raison de leurs réponses. Ces différences pourraient s’expliquer par la théorie
avancée de Harris et Pons (2001, p. 16): « Le développement de la compréhension des
émotions chez l’enfant se caractérise non seulement par un effet d’dge trés important mais

aussi, a tous les dges, par des différences individuelles trés importantes. »
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D’apres Achenbach et Rescoria (2001, cité par Curchod-Ruedi, Doudin, Meylan & Moreau,
2011), 1l y a deux types de troubles du comportement : les troubles internalisés et externalisés.
Des études effectuées par Tapper et Boulton (2004) démontrent que les troubles internalisés
sont plus fréquents chez les filles et les troubles externalisés plus fréquents chez les garcons.
Dans notre problématique, nous nous sommes demandé si la gestion des émotions était plutdt
internalisée chez les filles et externalisée chez les garcons. Nous avons constaté que la
majorité des garcons évoquaient le fait de se défendre et de rendre des coups. Le genre a donc
un impact sur les réponses des éleves mais pas le degré. En effet, les garcons ont tendance a
avoir recours a la violence plus que les filles en frappant ou en insultant. Les filles, quant a
elles, ont tendance a contenir leurs émotions et risquent donc de les garder davantage sur la
durée. Curchod-Ruedi (2013) mentionne que certains individus ne s’expriment pas de
manicre agressive, mais qu’ils contiennent leurs émotions. Nous émettons 1’hypothese que
chez les filles plus agées, ce phénomene peut étre présent. De plus, nous rappelons que selon
Rogers (2001, cité par Curchod-Ruedi, Doudin & Moreau, 2010), I’empathie est un moyen de
comprendre ’autre tout en prenant du recul sur ce qu’il pense ou ressent. La contagion
émotionnelle, au contraire, est un manque de moyen de se défaire des sentiments et pensées
de I’autre. L.’empathie et la contagion émotionnelle pourraient peut-€tre jouer un réle dans nos
données. Notre recherche va dans le sens de notre question de départ. En effet, la gestion des

émotions est plutot externalisée chez les garcons et internalisée chez les filles.

Lors de notre problématique, nous nous sommes questionné sur le fait que les éleves de 1H
comme ceux de 3H auraient une crainte a revenir a I’école le lendemain. Au travers de notre
recherche, nous notons que tous les éleves affirment qu’ils auraient peur de retourner a
I’école. Comme le souligne Filiozat (1999), la peur permettrait d’indiquer a un individu
I’éventualité d’un danger. Ces peurs peuvent méme se transformer en phobies. Nous pouvons
donc émettre 1’hypothese que ces éleves se sentent en danger en venant a I’école. En effet, ces
situations d’humiliation et de violence engendrent un sentiment de peur chez tous les enfants,
ce qui les empéchent de se rendre a 1’école sereinement. D’ailleurs, les éleves de notre

recherche expliquent que Max aurait slirement un sentiment de mal-€tre en revenant a I’école.

Par conséquent, I’enseignant a un role majeur a jouer face a toutes ces situations, afin d’éviter
que ce sentiment de peur face a I’école se développe, voire méme qu’il évolue en phobie
scolaire. Comme le mentionnent Lafortune, Doudin, Pons & Hancock (2004) « une meilleure

intégration de la dimension émotionnelle dans les processus d’apprentissage et
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d’enseignement peut étre considérée comme un travail essentiel de prévention a effectuer
dans le champ scolaire [...]» (p. 3). L’enseignant est responsable de la protection de ses
éleves. Comme le souligne Filiozat (1999), lorsqu’un éleve est triste par exemple, la présence
d’autrui lui permettrait de se sentir mieux. L’enseignant agirait donc comme un facteur de
protection face a I’évolution de conséquences néfastes, telles que la violence ou la dépression.
Sachant qu’il en est de méme pour des émotions positives, une attitude d’encouragement
permettrait aux éleves de garder leur aptitude a la joie. Mais pour pouvoir aider les enfants a
développer leurs propres compétences émotionnelles, il est indispensable que les enseignants
aient une bonne connaissance de leurs propres émotions, ce que Pons, Doudin, Harris et de
Rosnay (2002) appellent la métaémotion. D’ailleurs, Gendron (2011) parle de capital
émotionnel, c’est-a-dire [’acquisition d’un ensemble de compétences émotionnelles
permettant la compréhension et la régulation de ces dernicres. Ce capital émotionnel est
indispensable aux enseignants pour pouvoir aider les éleves a développer leurs propres
compétences émotionnelles. Nous relevons tout de méme qu’il est important que I’enseignant
développe ses compétences émotionnelles comme le mentionnent Lafranchise, Lafortune &
Rousseau (2011) pour ne pas que ses gestes professionnels deviennent inefficaces. De plus, la
connaissance que pourrait avoir ’enseignant au sujet de la théorie de 1’attachement de
Bowlby (cité par Pierrehumbert, 2003), lui permettrait de récolter des informations utiles en
ce qui concerne les émotions de ses éleves. Un enfant qui aurait vécu une séparation de
longue durée avec sa mere, aurait davantage de risques de développer une réaction d’absence
émotionnelle. En ayant conscience de cela, I’enseignant aurait la possibilité d’agir a ce sujet
en intervenant, par exemple, comme base de sécurité pour I’éleve. L’enseignant serait présent
physiquement et psychiquement. Il aurait une attitude empathique. En effet, une étude
effectuée par Florin (2005 ; 2007) démontre que plus de la moitié des éleves ayant un
attachement insécurisé avec leur mere ou leur pere, auront un attachement sécurisé avec un
“professionnel du mode d’accueil”. Selon Gléser-Zikuda et Mayring (2004), les émotions
jouent un grand réle a 1’école notamment pour les apprentissages, au niveau de la motivation,
de I'intérét, de la création, de la flexibilité et des processus constitutifs de la pensée. Comme
le mentionne Doudin (2013), le fait de vivre des émotions positives a 1’école favorise la

confiance en soi.
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Nous nous sommes interrogé sur le sentiment des éleves apres avoir demandé de 1’aide. Nous
avons constaté que chez les plus jeunes interviewés, il n’y a aucune distinction entre les filles
et les garcons. Ils ressentiraient tous un sentiment de bien-étre. En revanche, les filles de 3H
seraient toujours tristes, voire fachées de la méchanceté dont ont fait preuve leurs camarades,
contrairement aux garcons de 3H. Pour ces derniers, la demande d’aide semble étre une
solution adéquate, qui leur permettrait de se sentir mieux. Nous pouvons donc émettre
I’hypothese que les filles plus dgées sont davantage touchées par ces situations humiliantes
sur la durée. Cependant, nous n’avions pas pris en compte que les filles plus agées ne se

sentiraient pas mieux apres avoir demandé de 1’aide a une personne externe.

Une autre question de départ que nous avions émise était que les 1H comme les 3H arrivaient
a identifier la colere et la tristesse. Nous avons constaté que tous les interviewés ont reconnu
la colere aisément, sans distinction au niveau du genre et de 1’dge. Nous pouvons donc
émettre I’hypothése que la colere semble étre une émotion qu’ils identifient assez tot.
Toutefois Filiozat (1999) souligne I'importance de l’intervention de 1’adulte. Il a un rdle
majeur a jouer dans la compréhension de la colere chez les éleves, afin d’éviter que la
manifestation de cette émotion les frustre. D’ott I’'importance de la part de I’enseignant
d’expliquer que la colere est une émotion naturelle, tout en faisant la différence entre colere et
violence. Concernant la tristesse, les éleves de 1H comme ceux de 3H sont capables de la
reconnaitre de maniere spontanée. Cependant, nous avons relevé que les 3H évoquent
également le sentiment de colere en plus de tristesse lors de situations d’injustice. Nous
constatons donc une différence entre les plus jeunes et les plus agés. En effet selon Piaget
(1932), jusqu’a environ 7 ans l’obéissance et le devoir priment. La notion d’égalité, de
solidarité ainsi que 1’autonomie se développent surtout a partir de 7 ans. C’est sans doute face
a ce sentiment d’injustice que les €éleves de 3H sont plus enclins a étre en colere. De plus,
nous notons que les 1H n’évoquent pas encore le sentiment de coleére dans une situation

d’inégalité contrairement aux 3H.

Nous passons a présent aux raisons pour lesquelles Max se fait rejeter par le groupe classe.
Dans notre problématique, nous nous sommes demandé si les éleves de 1H comme de 3H
percevraient I’infraction a une régle comme étant la raison du rejet de Max au sein du groupe
classe. Nous relevons que 1’ensemble des éleves, 1H comme 3H, ont tous répondu dans le
sens de notre question de départ. En effet, selon nos sujets, les camarades de Max 1’ont rejeté

a cause de sa bétise qui a fait punir toute la classe. Nous rejoignons donc Piaget (1932) sur le
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fait qu'une regle lie les enfants entre eux et que si cette regle est enfreinte, 1’isolement et
I’exclusion du groupe en sont les conséquences. Le genre n’a pas d’influence sur les réponses
de nos sujets, cependant, les éleves de 1H ont tendance a pointer du doigt ’acte de Max
(bétise ; faire le fou ; bruit du poulet) tandis que les 3H ont tendance a donner la conséquence
de cet acte (Max a fait punir tout le monde). De plus, le fait que Max ait fait le bruit du poulet
et qu’il ne se soit pas dénoncé a cassé la regle qui le liait a ses camarades. Piaget (1932)
mentionne également que les conséquences de la sanction par réciprocité sont principalement

le fait de vouloir s’excuser et de refaire partie du groupe.

Nous retrouvons cet état d’esprit a travers les réponses de nos sujets. En effet, nous avons
retenu qu’autant d’éleves de 1H que de 3H s’excuseraient envers les camarades de Max, voire
méme se dénonceraient aupres de leur maitresse. Nous émettons 1’hypothese que ces éleves
éprouveraient de la culpabilité envers leurs camarades suite a la punition collective. En effet,
selon Hoffman (2008), le sentiment de culpabilité va mener a des actes prosociaux, pour ainsi
diminuer cette culpabilité. Baumeister, Stillwell et Heatherton (1995), vont dans le méme
sens. Ces derniers ajoutent également le fait qu'un éleve qui ressent de I’empathie va activer
des actes réparateurs. Nous supposons donc que ces €leves font preuve d’empathie dans la

situation ou les camarades de Max le rejettent.

Notre questionnement quant a la punition collective était que les éleves de 1H y auraient
recours tandis que les €leves de 3H y verraient de 1’inégalité. Nous avons relevé que les
éleves de 1H pensent que ’enseignante a puni 1’ensemble de la classe soit parce qu’il y avait
des actes qui étaient inappropriés (rires, bétise), soit parce que personne n’a voulu lui
répondre ou dénoncer Max. Les éleves de 3H, quant a eux, se regroupent tous pour dire que la
maitresse ne savait pas qui avait fait le bruit du poulet et que c’est pour cette raison que
I’enseignante punit toute la classe. Au travers des différentes réponses, nous pouvons
constater que l’ensemble des éleves percoivent la punition collective comme étant une
sanction a un acte mauvais. Ce dernier point ne se définit pas chez tous les éleves de la méme
maniere, puisque chez certains éleves il s’agit d’actes inappropriés, tandis que pour tous les
autres, il s’agit de ne pas dénoncer la personne en question ou encore de ne pas répondre a
I’enseignante. Aucun éléve n’a émis I’hypothése que 1’enseignante pouvait se sentir
désemparée et de ce fait, a choisi de punir tout le monde. Nous rejoignons donc Piaget (1932)
sur le principe que les enfants 4gés de 6 a 9 ans optent pour une attitude qui est de sanctionner

tout acte mauvais. Nous pouvons mé€me ajouter que cet état d’esprit est visible des 1’age de 4
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ans. Nous constatons également que les éleves interrogés se situent dans le premier stade
(jusqu’a 7-8 ans) de la perception de la justice. En effet, I’'idée d’égalité et des droits égaux
n’a pas été évoquée. Nous pouvons donc émettre 1’hypothése que les éleves interrogés
percoivent la justice comme étant une autorité adulte. Nous constatons également que le genre
n’a pas de conséquence dans les réponses des €éleéves. Cependant, il y a une vision hétérogene

de la part des 1H et une vision homogene de la part des 3H.

Toujours au sujet de la punition collective, les éleves de 1H comme de 3H ont tendance a
vouloir dénoncer 1’auteur de 1’acte qui a engendré la sanction. En effet, la moitié¢ des sujets
pensent que I’enseignante aurait pu demander au reste de la classe de dénoncer Max. Nous
émettons 1I’hypothese que ces éleves se situent dans la premiere phase selon Piaget (1932), car
ils ne percoivent pas de solidarité au travers d’un groupe et de ce fait, sont préts a dénoncer un

camarade pour ne pas étre punis.

La deuxieme réaction qui est aussi fortement présente, est le fait de punir I’ensemble de la
classe. Pour certains éleves, I’enseignante doit punir tout le monde soit en leur donnant du
travail, soit en les dispersant dans plusieurs classes. Nous pouvons émettre 1’hypotheése que
ces éleves percoivent fortement la justice comme une autorité adulte. De plus, nous pensons
également que le role de ’enseignant a un impact sur les réponses que nous donnent ces
éleves. En effet, selon Charles (1997) I’enseignant projette différents roles sur sa classe. Nous

3

en avions retenu trois : le “représentant de la société”, le “juge” ainsi que le “modele”.
L’enseignant est percu par ses €éleves comme étant une personne qui montre le bon
comportement a adopter, qui juge ce qui est bien ou non et enfin, quelqu’un qui est un idéal a
atteindre. Bien que selon Piaget (1932) les enfants a4gés entre 6 et 7 ans optent pour la
punition collective, nous émettons également 1’hypothése que ces enfants-la se calquent
également sur la maniere dont fonctionne leur enseignant. Nous constatons que certains
éleves reprennent le mode de fonctionnement de leur enseignante (coin silence, disperser les

éleves, conseil de classe). Finalement, nous relevons qu’il y a autant de 1H que de 3H qui ont

recours a la dénonciation ou a la punition collective.

Nous nous sommes demandé si les éleves réagiraient de la méme maniere si I’événement de
la bétise de Max se reproduisait. Nous pensions que les sujets auraient intériorisé les actes
moraux et, de ce fait, auraient avoué que c¢’était eux qui avaient commis 1’acte qui a fait punir

toute la classe. Nous avons relevé qu’une majorité de sujets vont dans le sens de notre
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questionnement. En effet, les éleéves mentionnent que Max serait allé dire a la maitresse que
c’était lui I’auteur de la bétise ou alors qu’il n’aurait pas refait le bruit du poulet. Cependant,
une éleve de 1H dit que Max ferait a nouveau la bétise. Hoffman (2008) évoque le fait qu’un
enfant intériorise ce qui est bien ou non vers 1’age de 5 ou 6 ans. De ce fait, I’enfant évitera
d’enfreindre une régle pour ne pas avoir a faire face au sentiment de culpabilité. Nous faisons
I’hypothese que la majorité des éleves a intériorisé les actes moraux mais que 1’éleve de 1H
n’est pas encore a ce stade. En effet, cette derniere n’a pas I’air d’avoir conscience que si Max
faisait a nouveau la méme bétise, ses camarades de classe le rejetteraient comme la premicre
fois. La majorité des éleves ont 1’air d’avoir conscience de cet impact et semblent avoir fait la
différence entre les actes moraux et les actes immoraux. Nous émettons 1’hypotheése que ces

sujets n’ont pas envie que Max soit a nouveau exclu.

Finalement, nous tenons a ajouter un aspect que nous n’avions pas pris en compte lors de
notre recherche et qui ressort chez nos sujets. Nous avons remarqué que les éleves que nous
avons interrogés se référaient au mode de fonctionnement de leur enseignante. Nous avons
relevé quatre manieres de faire que nos sujets ont repris dans leurs réponses, a savoir disperser
les €éleves dans une autre classe ; aller au coin silence ; jouer seul a la récréation si un
camarade I’embéte ou encore parler aux autres éleves. Nous émettons 1’hypothese que ces
éleves se calquent sur le fonctionnement de I’enseignante, comme le mentionne Charles
(1997). Nous n’avions pas retenu que les roles de 1’enseignant peuvent avoir une grande

importance et influence chez nos éleves.

Pour conclure, nous retenons le fait que les éleves de 3H ont un vocabulaire qualitatif et
quantitatif au sujet des émotions supérieur aux 1H; les 1H comme les 3H arrivent a
reconnaitre la coleére et la tristesse ; globalement les 1H comme les 3H se sentiraient bien
apres avoir sollicité de ’aide ; la gestion des émotions semble étre internalisée chez les filles
et externalisée chez les garcons ; les 1H comme les 3H sentiraient un mal-€tre a retourner a
I’école ; les 1H comme les 3H auraient recours a la punition collective, I’exclusion est la
conséquence de la punition collective chez les 1H comme chez les 3H ; le sentiment de
culpabilité mene a des actes prosociaux de la part des 1H comme des 3H ; une majorité
d’éleves semble avoir intériorisé les actes moraux et finalement certains éleves de 1H comme

de 3H se réferent au mode de fonctionnement de leur enseignante.
[ o
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6. Conclusion

A présent, nous sommes a méme de tirer une conclusion de notre recherche. Notre
questionnaire faisant place a des réponses ouvertes, nous les avons peut-&tre dirigées dans le
sens de notre recherche. Nous avons également conscience que les points que nous retenons
sont subjectifs et ne garantissent en rien une certitude pour une recherche plus approfondie.
Notre but premier était d’utiliser la revue de la littérature pour interpréter nos données. A
travers notre travail de mémoire, nous relevons que les points forts sont principalement le fait
que certaines de nos questions de départ rejoignent notre recherche. De plus, nous avons eu le
choix de mener des entretiens individuels ce qui a permis d’avoir les réactions des sujets de
maniere spontanée. Nous relevons tout de méme quelques limites, comme le faible nombre
d’éleves que nous avons interviewé. Nous notons €galement que nos interventions ont pu
influencer nos sujets dans leurs réponses. Finalement, nous n’avions pas pris en compte que
les éleves puissent se référer au mode de fonctionnement de leur enseignante. Cette
perspective a suscité un réel intérét de notre part. Nous prenons conscience que la manicre de
faire de ’enseignante est peut-€tre assimilée chez 1’éleve. Nous trouverions donc intéressant
de prolonger notre recherche sur cet aspect, en regardant jusqu’a quel degré ces regles sont

adoptées chez les éleves.
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8. Annexes

8.1 Annexe 1

Age:

Degré scolaire : Genre :

1 partie : en classe

A ton avis pourquoi Max ne s’est-il pas dénoncé ?

Que ressent-il selon toi lorsque I’enseignante demande a 1’éléve en question de se
dénoncer?

A ton avis que ressentent les éleéves lorsque I’enseignante punit toute la classe ?
Pourquoi penses-tu que I’enseignante punit toute la classe ?

Que ressent-elle lorsque Max fait le bruit du poulet ? Et quand personne ne répond ?

Au lieu de punir la classe, qu’aurait pu faire I’enseignante ?

2°™ partie : pendant la récréation

A ton avis, pourquoi les camarades de Max ne veulent pas jouer avec lui ?

Que ressentent les autres éleéves envers Max ?

A ton avis, que ressent Max lorsque ses camarades lui disent des méchancetés ?
Penses-tu que Max aurait peur de retourner a I’école le lendemain ? Pourquoi ?
Qu’aurais-tu fait a la place de Max ? Aurais-tu une solution pour te sentir mieux ?
Aurais-tu demandé de I’aide ? A qui ? Comment te sentirais-tu aprés avoir demandé
de I’aide ?

Comment penses-tu que Max réagirait si cela arrivait a nouveau ?

Qu’est-ce que tu penses que Max ressent en venant a I’école apres ce qui s’est passé?
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8.2 Annexe 2

Et maintenant, on aborde
la legon sur les gallinacés.

Ce n'est personne 7 Bon,
vous serez TOUS punis |
Yous conjuguerez « je ne
fais pas de bruit quand
la maftresse explique »
au présent et au futur |

Qui on pourrait embéter || Quima poussé ? }

dans ta classe

Nicolas #. Max ! C'est o . M—:— Gl
mon pire L= -
ennemi | S

[ET VIENT U'HEURE DE LA RECRE DU MATIN...

Alors,
les poulettes ! !
o ~ - il
.: ‘mﬂ \

Nous, on sait pas ! Mais toi
avec tes grandes oreilles,
tu peux capter le satellite !
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-

C'ent pas un short que t'as,
¢'est une barboteuse |

L't t'as vu comment tu thabilles ?

C'est celui
qui le dit qui
lest |

Alors, t'as rétrécy

Ale |
Je me
vengerai

-
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8.3 Annexe 3

Age : 7 ans Degré scolaire : 3H Genre : F

Premiere partie
1.

Enseignante:
Alors ¢a ¢’était la premiére partie. J’ai quelques questions par rapport a cette partie. A ton avis pourquoi Max il
ne se dénonce pas quand la maitresse elle dit “qui a dit ¢a” ?

2.
Eleve :
Parce qu’il a pas envie de se faire gronder.

3.
Enseignante:
D’accord, et il ressent quoi a ton avis Max quand 1’enseignante elle demande de se dénoncer ?

4,
Eleve :
11 est triste parce qu’il est triste que la maitresse elle va se facher.

5.
Enseignante:
D’accord. Est-ce qu’il y aurait autre chose qu’il ressent ?

6.
Eleve :
Il a peur qu’elle le punit lui.

7.
Enseignante:
D’accord. Tu crois qu’ils ressentent quoi les éléves quand la maitresse elle punit toute la classe ?

8.
Eleve :
1Is sont fachés contre Max.

9.
Enseignante:
Et pourquoi tu crois qu’ils sont fichés contre Max ?

10.
Eleve :
Parce qu’il a fait “cot,cot codette” et ils doivent tous faire la punition et ils sont fachés.

11.
Enseignante:
Pourquoi est-ce que I’enseignante elle punit toute la classe ?

12.
Eleve :
Parce qu’elle sait pas qui a fait ¢a.

13.
Enseignante:
D’accord. Et tu crois qu’elle ressent quoi la maitresse quand Max il fait le bruit du poulet ?

13.
Eleve :
Elle est fachée parce qu’elle sait pas qui c’est qui a fait ca et elle était en train d’écrire.

14.
Enseignante: D’accord. Et quand personne répond tu crois qu’elle ressent quoi la maitresse ?

15.
Eleve :
Elle est fachée contre les éléves parce qu’elle sait pas quel éleve a fait ¢a.

16.
Enseignante:
Et toi t’aurais fait quoi dans cette situation? Ou qu’est-ce que la maitresse aurait pu faire ?
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17.

Eleve :

J aurais dit “qui a fait ce truc” et apres j’aurais parlé avec les autres maitresses et demandé aux enfants s’ils ont
vu qui a fait ca.

18.
Enseignante: D’accord. Alors je vais te lire la suite.

Deuxiéme partie

19.
Enseignante: Alors j’ai des questions sur cette deuxieme partie. A ton avis, pourquoi est-ce que les camarades
de Max ne veulent pas jouer avec lui ?

20.
Eleve :
Parce qu’il a fait “cot cot codette” ¢a a fait punir tout le monde.

21.
Enseignante:
D’accord. Et tu crois qu’ils ressentent quoi les autes éléves envers Max ?

22.
Eleve :
Ils sont fachés.

23.
Enseignante:
Pourquoi?

24,

Eleve :

Parce qu’il a fait punir la classe. Et les autres éleéves, y a des copains qui connaissent et apres ils ont dit qu’ils
voulaient plus jouer avec lui.

25.
Enseignante:
D’accord. A ton avis que ressent Max lorsque ses camarades ils lui disent des méchancetés ?

26.

Eleve :

11 est triste, faché parce qu’il se dit qu’il aurait pas di faire ¢a parce qu’ils disent des méchancetés sur lui a la
récré.

217.
Enseignante:
D’accord. Donc il ressent deux choses en méme temps ?

28.
Eleve :
Oui.

29.
Enseignante:
Heu tu penses que Max il a peur de retourner a I’école apres ce qu’il s’est passé ?

30.
Eleve :
Oui.

31.
Enseignante:
Tu sais dire pourquoi?

32.
Eleve :
Parce qu’apres la maitresse elle va le punir .

33.
Enseignante :
Alors pourquoi est-ce que la maitresse elle le punirait ?

34.
Eleve :
Les autres ils ont dit que c’était lui qui avait fait I’aprés-midi. Et en rentrant il aura une coche.
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35.
Enseignante:
Qu’est-ce que tu aurais fait toi a la place de Max pendant cette récréation ?

36.
Eleve :
Moi j’aurais dit a la maitresse.

37.
Enseignante:
Et tu aurais dit quoi ?

38.
Eleve :
J’aurais dit que c’était moi qui avait fait “cot cot codette” et que les éléves m’embétent.

39.
Enseignante:
Tu aurais demandé de 1’aide ?

40.
Eleve :
Oui, a un copain ou une copine.

41.
Enseignante:
Pis tu te sentirais comment apres avoir demandé de 1’aide ?

42.
Eleve :
Toujours triste.

43.
Enseignante:
Ah bon pourquoi ?

44,
Eleve :
Parce que s’ils me disent encore des méchancetés.

45.
Enseignante:
Ok. Comment est-ce que tu penses que Max réagirait si cajrecommence p nouveau?

46.
Eleve :
Il va dire a la maitresse et la maitresse elle va dire que faut parler avec les enfants qui disent ca.

47.
Enseignante:
D’accord. Et qu’est-ce que tu penses que Max il ressent en revenant a 1’école apres ce qui s’est passé ?

48.
Eleve :
Triste parce que s’il a dit a ses parents il est triste d’€tre puni a la maison.

49.
Enseignante :
Ok, super merci.
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Résumé

L’aspect émotionnel est une des dimensions essentielles a prendre en compte particulierement
chez les éleves du premier cycle car ceux-ci entament de nouvelles expériences au sein de
I’école. Ces dernieres suscitent de nombreuses émotions qu’ils n’ont peut-&tre pas ressenties
ou explicitées auparavant. C’est pourquoi, notre intérét s’est porté sur une situation qui peut
engendrer des émotions. Notre choix s’est dirigé sur la punition collective car nous avons pu
observer cette pratique lors de certains de nos stages ainsi que les vives émotions qu’elle
suscite chez des éleves.

Perron et Gosselin (2007) a la suite de Harris (1986) démontrent que les enfants plus agés ont
un raisonnement plus riche et distinguent les émotions réelles des émotions apparentes. Piaget
(1932) mentionne que les enfants 4gés entre 6 et 7 ans sont favorables a la punition collective,
contrairement aux enfants agés de 9 a 11 ans. Charles (1998) releve que ’attitude de
I’enseignant a des conséquences sur le comportement des éleves. Notre étude vise donc a
comparer le point de vue d’éleves de 1°° HarmoS et de 3°™ HarmoS relativement a la richesse
du vocabulaire 1i€ aux émotions, au consentement de la punition collective ainsi qu’a la
répétition des modes d’enseignement de leur enseignante.

Nos résultats montrent des différences entre les éleves selon le degré suivi. Par exemple, il
existe des différences entre les éleves de 1H et de 3H au niveau du vocabulaire lié aux
émotions. Par contre, les éleves de 1H comme de 3H auraient recours a la punition
collective et des éleves de 1H comme de 3H se réferent au mode de fonctionnement de leur
enseignante. Nos résultats montrent que la richesse du vocabulaire 1ié aux émotions évolue au
fil du temps et que notre enseignement a un impact sur nos éleves. En effet, nos entretiens
nous ont permis de constater que ces derniers adherent aux méthodes de leur enseignante, par
exemple: coin silence ; disperser les éléves dans d’autres classes. Notre recherche nous a donc
permis de cerner I’importance de notre mode d’enseignement aux travers des exemples cités.

Mots-clés : Emotions - Métaémotion - Capital émotionnel - Punition collective -
Culpabilité - Justice



