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SOMMAIRE

Selon plusieurs auteurs, le climat social de la classe favorise le développement des
éleéves ainsi que la réussite scolaire. Cette préoccupation devrait &tre d’autant plus
importante pour les éléves en difficulté. Or peu d’études se sont intéressées au climat
social de la classe en contexte d’intégration scolaire et aucun outil n’a été développé
spécifiquement 2 ce contexte. Dans le cadre d’une vaste recherche portant sur
I’intégration scolaire des éléves en difficulté conduite par le groupe de recherche en
intégration scolaire oeuvrant a I’Université de Sherbrooke (GRISOUS), le questionnaire
du climat social en intégration (QCSI) a été élaboré spécifiquement pour évaluer le climat
social de la classe en situation d’intégration.

La présente étude s’inscrit dans ce projet de recherche, plus particulierement dans
le processus de validation de ce nouveau questionnaire. Les objectifs spécifiques qui
guident cette étude sont donc de connaitre les dimensions du climat social de la classe
spécifiques au contexte visé, de déterminer si les dimensions du QCSI correspondent 2 ce
contexte, et de voir si d’autres dimensions peuvent bonifier le QCSI.

C’est au moyen de six entrevues auprés d’enseignantes et d’enseignants des
ordres primaire et secondaire qu'une analyse thématique a permis de dégager les résultats
de la recherche. Les résultats, dans I’ensemble, confirment que les outils de mesure du
climat social de la classe répertoriés dans les écrits scientifiques (CES, MCI, ICEQ) ne
semblent pas étre adaptés spécifiquement au contexte d’intégration. Par ailleurs, les
dimensions du QCSI correspondent globalement a celles qui émergent de
I'expérimentation. Les nouvelles dimensions, mises en évidence par l’analyse
thématique, peuvent bonifier le questionnaire QCSI.

L’étude du climat social de la classe spécifique au contexte d’intégration est une
nouveauté en soi dans le domaine de I’enseignement. L’'apport de cette recherche est
principalement d’identifier les dimensions du climat social de la classe qui semblent
propres a |'intégration scolaire. De plus, 1a recherche permet aussi de clarifier I’utilisation
de différents termes pour désigner le climat social de la classe. Bien que les résultats de
la recherche ne puissent étre généralisés, ils fournissent cependant des éléments
intéressants pour finaliser I’élaboration du questionnaire QCSI.
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INTRODUCTION

«L.'enseignement et |'apprentissage prennent place a I’intérieur d'une classe»
(Creemers et Tillema, 1987-1988, p. 1). La classe, lieu dans lequel évoluent
I'enseignement et I'apprentissage, doit donc étre prise en considération. Cette évidencea
conduit bon nombre de chercheurs (Fraser, Anderson et Walberg, 1982; Moos, 1979;
Moos et Trickett, 1974, 1987; Raviv, Raviv et Reisel, 1990 et Walberg, 1969) 2
s’intéresser aux caractéristiques de la classe, et plus particuliérement au climat de la
classe. Il y a lieu de préciser immédiatement ce que les chercheurs entendent par ce

concept.

Le concept du climat de la classe a trait aux dimensions psychosociales de la vie en
classe. Ce concept est défini par les chercheurs comme étant un sentiment qui se dégage
des perceptions de chacun par rapport aux dimensions psychosociales du milieu (Goupil,
Michaud et Comeau, 1988; Moos, 1979; Saldern, 1986, 1992). Cela comprend le
réseau de relations interpersonnelles, I’ organisation pédagogique ainsi que les normes et
les exigences du milieu (Goupil eral., 1988). Dans les écrits scientifiques, différents
termes sont utilisés pour désigner le climat de la classe. Toutefois, le terme “climat
social™ est retenu par différents auteurs (Moos et Trickett, 1974, 1987; Saldern, 1986,
1992; Schmuck et Schmuck, 1974), car il décrit plus adéquatement e phénoméne du
groupe en rapport aux différentes dimensions de la classe (Saldern, 1986).

L’intérét principal des chercheurs pour I’étude du climat social de la classe estd’en
connaitre |'impact sur I’apprentissage. A cet égard, une analyse-synthése effectuée par
Wang, Haertel et Walberg (1993) révéle que les influences directes, telles que les
aptitudes de 1'éléve, la facon d’enseigner, le climat social de la classe, sont importantes
pour [’apprentissage. Selon ces auteurs, il appert que «les différents types
d’enseignement et de climat de classe ont presque autant d’influence sur I'apprentissage
que les aptitudes de 1’éléve» (Wang eral., 1993, p. 76). Aussi, plusieurs recherches
effectuées dans les classes ont démontré qu’il existait une relation appréciable entre le
climat social de la classe et les réussites des éléves sur les plans cognitif et affectif. Les
synthéses de Chavez (1984), de Fraser (1986, 1991) ainsi que de Moos (1979) sont
explicites 2 ce propos.
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A partir de ces constatations, il apparait que 1'étude du climat social de la classe
constitue un domaine important 2 approfondir, a cause de son impact sur I'apprentissage.
Appliqués aux éléves en difficulté, les résultats des recherches dans ce domaine peuvent
étre encore plus importants pour obtenir un enseignement efficace (Pierce, 1994).
Toutefois, aucune recherche ne semble avoir été effectuée pour mesurer I'impact du
climat social de la classe en situation d'intégration scolaire.

L’ équipe de recherche Beaupré, Boudreau et Tessier (le groupe de recherche en
intégration scolaire oeuvrant a I’Université de Sherbrooke, le GRISOUS) a cherché a
mesurer cet impact. Aprés des recherches infructueuses d’outil spécifique pour la
situation d’intégration scolaire, 1’équipe a congu un questionnaire appelé le QCSI
(questionnaire du climat social en intégration). A notre connaissance, le QCSI est le seul
instrument 2 avoir été élaboré spécifiquement pour évaluer le climat social de la classe en
intégration. Toutefois, ce questionnaire est a [’état d’ébauche et son processus de
validation est en cours. La présente étude s’inscrit dans ce processus de validation et vise
principalement 3 valider le contenu de |’instrument auprés des enseignantes ou des
enseignants faisant de {'intégration d’éléves avec un handicap et/ou des difficultés
d’apprentissage ou d'adaptation. Ce travail devrait permettre notamment d’identifier s’il
existe des dimensions du climat social de la classe qui semblent spécifiques au contexte
d’intégration scolaire, justifiant par le fait méme 1’élaboration d’un nouvel instrument
pour les classes accueillant des éleves en difficulté. Si tel est le cas, ces informations
pourront contribuer a étoffer la structure de cet instrument.

La premiére partie de la recherche situe la problématique et comporte les sections
suivantes: (a) le cadre contextuel, (b) I’historique du climat social de la classe, (c) la
définition du concept de climat social de la classe, (d) la distinction entre le climat social
de la classe et d’autres concepts, (e) les dimensions du climat social de la classe, (f) les
instruments de mesure du climat social de la classe, (g) I’application des instruments de
mesure dans différents contextes.

La deuxiéme partie présente la méthodologie. Elle traite plus particuliérement des
participantes et des participants, de I’instrument de collecte de données utilisé, des
stratégies d’analyse privilégiées, des critéres de scientificité de la recherche ainsi que des
démarches de déontologie. C’est en recueillant les perceptions des enseignantes et des
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enseignants sur leur conception du climat social de la classe qu’il sera possible d’atteindre

I'objectif de cette étude.

Dans la troisiéme partie, les résultats obtenus auprés des enseignantes et des
enseignants sont analysés pour ainsi produire deux tableaux-synthéses. Ceux-ci feront
I’objet d’une analyse plus approfondie, illustrée au moyen d'extraits d’entrevue. Ce
chapitre se termine par une discussion portant sur les liens entre les résultats et 1'objet de

la recherche.

Enfin, la derniére partie présente les conclusions que cette recherche permet de tirer.
Cette partie souligne aussi la contribution de la recherche sur les plans scientifique et
pédagogique. Elle montre également les limites de 1a démarche. Finalement, quelques
pistes sont suggérées pour des recherches futures dans le domaine.



PREMIER CHAPITRE
LA PROBLEMATIQUE

1.1 Le cadre contextuel: pertinence de la recherche

Le présent projet s’inscrit dans le cadre du programme de formation implanté par le
groupe de recherche en intégration scolaire oeuvrant & I’Université de Sherbrooke (le
GRISOUS). Ce programme vient essentiellement combler des besoins de formation du
personnel enseignant des écoles primaires et secondaires en matiére d’intégration scolaire.
Les objectifs du programme sont répartis sur plusieurs activités et ont été élaborés
conjointement avec le milieu concerné. Ces activités visent: (a) 2 permettre au personnel
enseignant d’effectuer une réflexion critique sur la problématique de I’intégration scolaire,
(b) a2 mieux faire connaitre les différentes clientéles susceptibles d’étre intégrées en classe
réguliére, (c) A développer des compétences pédagogiques et relationnelles, (d) a faire une
expérimentation pédagogique (Beaupré, Boudreau et Tessier, 1994).

A I'automne 1994, des membres de 1’équipe de recherche du GRISOUS sont 4 la
recherche d'un outil permettant d’évaluer la perception des éléves et des enseignantes ou
enseignants, du primaire et du secondaire, relativement au climat social dans les classes
qui intégrent des éléves a besoins spéciaux. Etant donné I’absence d’un tel instrument, le
GRISOUS a élaboré le questionnaire du climat social en intégration (QCSI) permettant
I’évaluation du climat social dans de telles classes. Le développement de cet instrument
s’est fait en plusieurs étapes.

Tout d’abord, le choix d’utiliser un questionnaire plutot qu’un autre instrument de
mesure, tel que des grilles d’observation, est justifié par le fait qu’il évite d’augmenter la
fréquence des interventions, ainsi que le temps passé en classe et, par le fait méme, il ne
contribue pas a déranger ces classes qui sont souvent perturbables. De plus, la technique
de cueillette d’informations a 1’aide d'un questionnaire est jugée comme étant plus
économique en terme de temps. Elle est également plus rapide, car elle ne demande
aucun entrainement spécifique.

La deuxiéme étape entreprise par 1’équipe de recherche consiste a répertorier des
outils d’évaluation du climat social de la classe dans un contexte d’intégration scolaire ou
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dans un contexte d’adaptation scolaire. Plusieurs banques de données sont consultées,
dont les logiciels ERIC et PSYCLIT. Le rassemblement des mots-clés suivants:
measurement, questionnaire, ciassroom, climate, environment, social, inclusion,
mainstreaming, special, classes, education, n'a fait ressortir que deux recherches
(Larrivee, 1985; Mcintosh, Vaughn, Schumm, Haager et Lee, 1993). Ces études ne
répondent pas aux critéres recherchés, puisque les instruments de mesure élaborés par ces
chercheurs sont des grilles d’observation. L’élaboration d'un nouveau questionnaire
s'avere donc essentielle. En plus d’étre un outil utilisé aupres des classes faisant de
I'intégration scolaire, celui-ci veut se distinguer par I'évaluation des perceptions comme
mesure du climat de la classe non seulement auprés des enseignantes et des enseignants,
mais aussi aupres des éléves. De plus, le questionnaire désire s’adresser a différents
ordres d’enseignement, et plus particuliérement le primaire (premier et deuxiéme cycle)

ainsi que le secondaire.

Dans un troisiéme temps, les étapes telles que définies par Babbie (1990) pour
élaborer un questionnaire sont réalisées: (a) dresser une liste de concepts a
opérationnaliser, (b) préciser chacun des concepts, (c) dresser une liste d’énoncés,
(d) adapter ces énoncés aux différents sujets (éléves du primaire premier et deuxiéme
cycle, éléves du secondaire et enseignantes et enseignants de chacun de ces ordres
d’enseignement), (e) vérifier auprés d’un groupe préexpérimental la clarté et la
compréhension de ces énoncés. Cette démarche s’appuie en grande partie sur
I’expérience et la concertation des membres de I’équipe de recherche. Certains membres
agissaient comme membres-experts afin de valider les étapes. Une version des concepts
ou dimensions ainsi que des énoncés est fournie en annexe A. Etant donné qu’il s’agit
des mémes concepts, seul I’exemple pour un ordre d’enseignement est présenté dans cette

annexe, celui du deuxiéme cycle au primaire.

Selon Trickett et Moos (1973), un questionnaire sur le climat social de la classe doit
reposer aussi sur un cadre théorique bien défini. Dans les étapes d’élaboration d’un
questionnaire, Fraser et al., (1982) mentionnent également que les dimensions
développées dans un questionnaire doivent étre justifiées par la théorie ou par les
recherches dans le domaine, notamment la psychologie sociale. Est-ce que le
questionnaie QCSI correspond aux fondements théoriques qu’apportent les différentes
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recherches dans le domaine? La prochaine section traite d'une recension des écrits sur le
concept du climat social de la classe et ses caractéristiques.

1.2 Le cadre théorique

1.2.1 Le climat social de la classe: la conceptualisation

Avant de définir le climat social de la classe, il importe de situer le concept d’un
point de vue historique en vue de dégager les fondements théoriques et méthodologiques
qui sous-tendent le concept du climat social de la classe. De plus, pour bien définir ce
concept, il apparait essentiel de préciser les différents termes utilisés par certains auteurs
pour désigner le climat social de la classe. Une distinction est également apportée entre le
climat social de la classe et d’autres concepts, tels le climat d’école, le climat
organisationnel et la gestion de la classe. Pour terminer, les dimensions ainsi que les
instruments de mesure pour évaluer le climat social d’une classe sont abordés.

1.2.1.1 L’historique du climar social de la classe. La conceptualisation du climat social
de la classe vient principalement des recherches en psychologie sociale. Leur principal
intérét se situe au niveau des interactions entre les éléves ainsi qu’entre les éléves et les
enseignantes ou les enseignants. Dans le livre de Fraser (1986), |’auteur se référe au
chercheur Lewin (1935, 1936), comme étant 1'un des pionniers qui ont influencé les
recherches sur le climat social de la classe. Ce dernier a permis de reconnaitre que
I'interaction entre I’environnement et les caractéristiques personnelles des individus peut
constituer un facteur déterminant des comportements humains.

A I’intérieur des écrits scientifiques sur le climat social de la classe, il ressort deux
modéles découlant des travaux de Lewin. Leur influence est importante sur la recherche
dans ce domaine. Il s’agit du modéle de Murray appelé le Need-Press Model (1938,
dans Murray, 1963) et du modéle de Gretzel et Thelen (1960).

D’apres le modéle de Murray, les comportements sont le résultat de I'interaction
entre 1’environnement et les besoins individuels. A travers ses recherches, Murray
focalise son attention sur le concept de besoin et se préoccupe de la fagon dont un
individu pourrait satisfaire ses besoins dans un environnement donné. Il propose aussi,
dans son modéle, de tenir compte de la perception de I’environnement par la personne.
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L’autre modele, celui de Gretzel et Thelen (1960), exerce également une influence sur
les recherches dans ce domaine. La théorie qui sous-tend le modéle de Gretzel et Thelen
est que la classe est pergue comme un syst2me social. A 'intérieur de ce syst2me social,
les besoins personnels, les attentes de chacun et le climat social de la classe interagissent
pour ainsi prédire le comportement du groupe, incluant les résultats scolaires. Cette
théorie amene donc la dimension du groupe et I’interaction de différents facteurs en vue
d’expliquer les comportements des él¢ves.

L’étude du climat social de 1a classe repose en grande partie sur ces deux modéles
théoriques. Leurs apports résident dans (a) I’utilisation de la perception des éléves
comme mesure du climat social de la classe, et (b) 1'évaluation des facteurs influengant les
comportements ou les résultats scolaires. On constate que les recherches subséquentes
effectuées principalement par Stern (1970), Moos (1979) et Walberg (1971, dans
Walberg, 1987) ont privilégié, dans leur approche, les perceptions des éléves pour
évaluer le climat social de la classe et I’'impact de celui-ci sur |’apprentissage.

Toutefois, il importe de souligner |’existence d’une autre approche particuliérement
utilisée pour mesurer le climat social de la classe: il s’agit de 1'évaluation des
caractéristiques de la classe a I’'aide de |'observation directe des interactions en classe.
Cette approche suppose que I'observation des comportements de |’enseignante ou de
’enseignant et ses interactions avec les éléves constituent le facteur déterminant du climat
social de la classe. C'est 2 I’aide de grilles d’observation qui permettent de recueillir, de
fagon systématique, les interactions ou les événements qui apparaissent en classe. Parmi
ces grilles d’observation développées, notons, entre autres, I’instrument appelé OSCAR
(Observation Schedule And Record) de Medley et Mitzel (1963) et la grille de Flanders
(1970) appelée Interaction Analysis System. Voil2 une fagon différente d’aborder I'étude
du climat social de la classe laquelle se distingue du climat social “pergu” par les éléves.

1.2.1.2 La définition du climat social de la classe. Jusqu'a maintenant, les recherches
sur le climat social de la classe ont mis I’accent essentiellement sur ce que Walberg (1987)
appelle I'environnement psychosocial. Ce concept est décrit comme le cadre
psychosocial a I’'intérieur duquel 1’éléve apprend. Le climat sert de balise 2 ses
comportements et, par conséquent, A ses apprentissages (Goupil et al., 1988). Cette
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définition est basée sur «the climate or atmosphere of the class as a social group that
potentially influences what students learn» (Walberg, 1987, p. 553).

Aussi, les chercheurs s’entendent sur la définition fournie par Saldern (1986,
1992). Selon cet auteur, le climat social est un phénomeéne de groupe impliquant un
partage d’expériences communes entre les éléves de la classe. Le climat social serait donc
un consensus entre les perceptions des membres du groupe par rapport a différentes
dimensions de la classe (Fraser, 1986; Goupil ef al., 1988; De Ketele, 1985; Moos,
1979; Saldem, 1986, 1992; Schmuck et Schmuck, 1974).

Dans les écrits scientifiques, il apparait que les auteurs utilisent différents termes
pour désigner le concept du climat social de la classe: “climat de la classe™ (Fraser,
1986), “environnement psychosocial” (Walberg, 1976), “environnement
d’apprentissage” (Walberg, 1987), “climat d’apprentissage” (Goupil et al., 1988),
“climat éducationnel™ (De Ketele, 1985), “climat social™ (Moos et Trickett, 1974, 1987;
Saldern, 1986, 1992; Schmuck et Schmuck, 1974). Toutefois, Saldern (1986) précise
que 'utilisation du terme “climat social” est la plus appropriée. Selon I’auteur, cette
appellation décrit plus adéquatement le phénoméne du groupe en rapport aux différentes
dimensions de la classe, tandis que les termes “climat de la classe”, “climat éducationnel”,
“climat d’apprentissage™ et “environnement d’apprentissage” se limitent aux composantes
de la gestion et de I'organisation de la classe. Ainsi, Saldern (1986) propose d’employer
le terme “climat social” puisqu'il englobe davantage toutes les dimensions reliées a la
classe.

Il importe de souligner, également, que le terme “climat™ est utilisé dans d’autres
contextes que celui qui nous intéresse. Ces autres termes sont souvent confondus avec le
terme climat social de la classe. Effectivement, “climat d’école™ et “climat
organisationnel” sont des termes fréquemment employés dans différentes recherches en
éducation. De plus, une attention doit étre accordée au lien entre la gestion de la classe et
le concept étudié. Il s’aveére donc important de distinguer bridvement ces termes afin de
bien circonscrire le concept du climat social de la classe.

1.2.1.3 Ladistinction entre le climat social de la classe et d’autres concepts. L'étude du
climat d’école est considérée par Fraser (1986) comme étant un domaine distinct, donc
indépendant, de celui du climat social de la classe. Le concept de “climat organisationnel”
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est un autre terme pour désigner le climat de I'école. D’ailleurs, Halpin et Croft (1963,
dans Sabo, 1995) ainsi que Richard, Forgette-Giroux et Michaud (1989) utilisent, en
alternance, les termes “climat d’école™ et “climat organisationnel™ dans leurs travaux. Le
concept de “climat organisationnel™ vient de Tagiuri (1968) qui le définit comme étant:

arelatively enduring quality of the intemal environment of an organization
that (a) is experienced by its members, (b) influences their behavior, and
(c) can be describe in terms of the values of a particular set of characteris-
tics (or attributes) of the organisation. (p. 27).

Selon Fraser et Fisher (1991), le concept de climat d’école (ou organisationnel) peut
étre considéré comme plus global que celui du climat social de la classe. La principale
raison est qu’il tient compte de toutes les dimensions de 1’organisation de 1’école. Parmi
ces dimensions, notons, entre autres, la dimension des relations entre les intervenantes ou
intervenants (personnel enseignant et personnel non enseignant) et entre les intervenantes
ou intervenants et les membres de la direction (Fraser, 1986; Sabo, 1995), la dimension
des pratiques pédagogiques, la dimension des normes de 1’école, la dimension des
croyances et des attentes pergues par les éléves, par les intervenantes ou les intervenants
et par les membres de 1a direction (Richard er al., 1989).

Un autre concept, celui de la gestion de classe, est également considéré comme un
domaine distinct de celui du climat social de la classe. Toutefois, ces deux concepts
présentent certains liens. La gestion de classe est définie par Legendre (1993) comme
étant: «la fonction de |’enseignante, de I’enseignant qui consiste a orienter et & maintenir
les éléves en contact avec les tiches d’apprentissage» (p. 660). Sanford, Emmer et
Clements (1983) ajoutent un aspect intéressant & cette définition: la gestion de classe qui
inclut toutes les actions posées par |’enseignante ou ['enseignant, a comme but d’assurer
un climat propice a I'apprentissage. En fait, la gestion de classe peut influer sur le climat
social de la classe et affecter, ainsi, 1’apprentissage chez les éléves (Cheng, 1994).

Il est possible de constater, jusqu'ici, plusieurs utilisations du terme “climat”.
Notons que le climat social de la classe ou les autres termes comme “climat de la classe”,
“environnement psychosocial”, “environnement d’apprentissage”, “climat
d’apprentissage” et “climat éducationnel” sont tous utilisés pour désigner le climat dans
un contexte de classe. Les termes “climat organisationnel” ou “climat d’école” ont trait,
quant a eux, au contexte de 1’école.
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Maintenant que sont mieux connus les différents termes pouvant étre confondus avec
celui du climat social de la classe, il s’avére important de bien cerner ce concept.
L'analyse des écrits scientifiques démontrent que, majoritairement, les auteurs évaluent le
climat social de la classe a partir de certaines dimensions qui se recoupent. Ces
différentes dimensions du climat social de la classe sont basées principalement sur un
méme modéle théorique, celui de Moos (1979). Ce modéle est d’ailleurs utilisé dans
I'ensemble des études sur le climat social de la classe (Fraser, 1986).

1.2.1.4 Les dimensions du climat social de la classe. Moos (1979) utilise un modéle
regroupant trois grands domaines pour conceptualiser divers environnements
psychosociaux. Les travaux du chercheur touchent non seulement |’environnement de la
classe, mais également d’autres environnements sociaux tels les hopitaux, les résidences
universitaires, les familles, les groupes thérapeutiques et les milieux de travail. Ce modéle
aide a organiser et 3 comprendre ce qui s’est fait en recherche sur le climat social de la
classe jusqu'a aujourd’hui. Les domaines identifiés par Moos ont trait: (a) aux
dimensions touchant les relations interpersonnelles, (b) aux dimensions du
développement personnel ou d’orientation aux buts, (¢) aux dimensions de maintien et de
changement du systéme. Ces dimensions seront briévement décrites.

Le domaine des relations interpersonnelles comprend la nature et I’intensité des
relations interpersonnelles a I'intérieur de la classe. Cette composante évalue le degré
d'implication de chaque éléve dans |’environnement par rapport au support et a |’entraide
entre les éléves. Elle mesure aussi le sentiment de liberté qu’ont les éléves a s’exprimer
(Moos, 1979). Fraser (1980) ajoute un aspect intéressant a ce domaine, soit les relations
affectives et sociales parmi les membres de la classe.

Le deuxiéme domaine du modéle de Moos se référe aux dimensions développées en
classe pour favoriser le développement personnel des éleves. Il précise dans quelle
mesure les activités de la classe sont centrées sur I’accomplissement des objectifs ou des
buts d’apprentissage. Le terme “organisation pédagogique” est utilisé par Goupil et al.
(1988) pour décrire ce domaine. Cet aspect signifie que des dimensions de 1’orgaaisation
pédagogique sont mises en place dans la classe pour accroitre le développement personnel
et’'accomplissement des tiches éducatives.
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Le dernier domaine qui contribue au maintien du systéme, décrit les dimensions
comme les normes et les exigences de la classe. Ce domaine mesure jusqu’'a quel point
I"environnement est organisé ou structuré et les attentes de la classe sont claires. Le
changement du systéme, quant 2 lui, fait référence a ['ouverture face a I'innovation et i la
variété des stratégies utilisées en classe.

Moos (1979) suggére que tous les instruments utilisés pour évaluer ’environnement
humain devraient couvrir chacun de ces grands domaines. Ce modeéle sert de base pour
les chercheures et les chercheurs qui désirent étudier et mesurer le climat social de la
classe. A cet effet, la section suivante présente différents instruments de mesure de
perception du climat social de la classe. Elle décrit comment les chercheures et les
chercheurs intégrent les trois différents domaines proposés par Moos et aborde, aussi,
différentes études en lien avec ces instruments de mesure. Il est intéressant de connaitre
les résultats de ces études afin de relever les dimensions jugées pertinentes pour la

recherche.

1.2.1.5 Les questionnaires comme instruments de mesure des perceptions. Il existe
plusieurs instruments de mesure des perceptions du climat social de la classe. Parmi ces
instruments, notons entre autres, le Classroom environment scale (CES) de Moos et
Trickett (1974, 1987) , le My Class Inventory (MCI) de Fraser et al. (1982) ainsi que le
Individualized Classroom Environment Questionnaire (ICEQ) de Fraser (1981). Le
tableau 1 expose les différentes dimensions des trois instruments et leur niveau

d’application selon les domaines utilisés par Moos.

On peut constater que bien que les chercheurs s’appuient sur un méme modéle, soit
celui de Moos, les dimensions utilisées pour définir le climat social sont variées et
dépendent de I’approche privilégiée, de la clientéle visée ou des dimensions considérées
comme ayant un impact sur |’apprentissage. Le tableau 2 présente une description des
dimensions pour chaque instrument. Cette description permet de mieux relever les
dimensions jugées pertinentes pour la recherche.

Les recherches sur le climat social de la classe ont favorisé davantage I'utilisation des
instruments de mesure auprés d’une clientele du secondaire. Comme le démontre le
tableau 1, deux des trois instruments s'adressent A ce niveau. Peu de recherche sont
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effectuées a |’'ordre primaire, seul I’instrument MCI est utilisé pour le deuxiéme cycle du

primaire.

Tableau 1
Les dimensions des instruments de mesure du climat social de la classe

INSTRU- NIVEAU CLASSIFICATION SELON LE SCHEMA DE
MENTS MOOS
Dimensions des Dimensions du Dimensions
relations développement de maintien
interpersonnelies personnel ou de ou de
'orientation changement du
aux buts systéme
Classroom Secondaire | Implication Importance Ordre et
Environment Attachement 2 la tiche organisation
Scale mutuel Compétition Clarté des regles
(CES) Support de Innovation
’enseignante Contrdle de
ou de I’enseignante ou
I'enseignant de I’enseignant
Individualized | Secondaire | Personnalisation Autonomie Différenciation
Classroom Participation Investigation
Environment
Questionnaire
(ICEQ)
My Primaire Cohésion Difficultés
Class Friction Compétition ———————
Inventory Satisfaction
(MCI)
Le CES

Le CES est un questionnaire qui est trés utilisé dans les recherches sur le climat
social de la classe (Fraser, 1986). Le choix des dimensions du questionnaire CES s’est
d’abord fait a partir de la revue des écrits scientifiques ainsi qu'a partir des entrevues
d’éleves et des observations faites en classe (Trickett et Moos, 1973). Le CES original
contient un total de 90 énoncés regroupés en 9 dimensions telles que présentées au
tableau 2. Cet instrument s’adresse principalement aux éléves du secondaire, mais il est

quelquefois utilisé par les éléves de la fin du deuxiéme cycle du primaire (5¢ et 6¢ année).

Une version courte a aussi été développée par Fraser (1982). Cette version, qui
contient seulement 25 énoncés, permet une utilisation plus pratique de I’instrument. Les
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dimensions alors retenues par les auteurs sont |'implication, I’attachement mutuel, le
support de l'enseignante ou de |’enseignant, |'importance de la tiche, 1’ordre et
I’organisation ainsi que la clarté des régles.

Il existe également une version québécoise du questionnaire CES. Elle s’intitule
I’Inventaire du Climat d’Apprentissage (ICA) et est validée par Michaud (1981, dans
Goupil er al., 1988). Celle-ci présente les mémes dimensions que celles que 1’on
retrouve dans la version abrégée du CES. Une seule distinction s’y retrouve, soit |’ajout
de la dimension innovation développée dans le questionnaire élaboré par Moos et Trickett
(1974, 1987). Les études utilisant le CES réveélent des résultats intéressants. Selon la
perception des éleves, trois dimensions du CES sont corrélées de fagon significative a la
réussite scolaire. Il s’agit de I’'implication, de 1’attachement mutuel et du support de
’enseignante ou de |’enseignant (Moos, 1979). Dans la méme veine, I'étude de Fisher et
Fraser (1983) indique, quant a elle, une corrélation positive significative entre les
résultats des éléves en frangais et les dimensions de 1’attachement mutuel, 1’ordre,
I’organisation ainsi que I’implication.

Fraser, Nash et Fisher (1983) se sont intéressés, quant 3 eux, aux caractéristiques
pouvant aider a réduire 1’anxiété chez les éléves afin d’améliorer leurs apprentissages.
Les questionnaires d'évaluation utilisés sont le CES, le ICEQ et un instrument mesurant
I’anxiété développé par Docking et Thornton (1979, dans Fraser, 1986). Pour tenter de
réduire 1’anxiété, les résultats de cette étude suggérent aux enseignantes et aux
enseignants d’augmenter la participation en classe des éléves, de clarifier les régles, de
diminuer la compétition entre les €léves et le contrle de I’enseignante ou de I'enseignant.

Le ICEQ

Le deuxiéme questionnaire mentionné 2 |’intérieur du tableau 2, le ICEQ, a été
élaboré pour évaluer le climat social de la classe dans un contexte d’enseignement
individualisé. Par conséquent, les dimensions utilisées sont différentes de celles utilisées
dans un contexte d’enseignement traditionnel. Son élaboration provient d’une analyse
des écrits scientifiques et d’une consultation des programmes et des matériels
d’enseignement individualisé. Il contient plus de 25 énoncés répartis en 5 dimensions
(voir tableau 2). Son niveau d’application se limite au secondaire, et ce a I’intérieur des
classes qui utilisent I'enseignement individualisé.
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Tableau 2

La définition des dimensions des questionnaires; CES, MCI, ICEQ

DIMENSIONS

DEFINITION DES DIMENSIONS

(CES)
- Implication

- Altachement
mutue!

- Support de
I'enseignant

- Importance de
la tache

- Compétition

- Ordre et
organisation

- Clarté des régles

- Controle de
I’enseignante ou
|’enseignant

- Innovation

Evalue jusqu'a quel point les éléves ont un intérét pour les activités de la classe. Le
fait de prendre part aux discussions, de faire des travaux supplémentaires sont des
indicateurs du niveau de participation.

Indique le niveau d’amitié entre les &leves. Evalue jusqu'a quel point les éleves se
témoignent de I’entraide, apprennent 2 se connaitre et apprécient travailler ensemble.

Evalue la quantité d’aide, de souci et d’amitié que I’enseignante ou I’enseignant
manifeste envers les €léves.

Correspond 2 la valeur accordée 2 I’organisation, aux activités et au succes. L'accent
mis sur la matiére, les méthodes de travail et les notes sont des indicateurs de cette

composante du climat d’apprentissage.

Evalue le degré de compétition entre les éléves pour obtenir la meilleure note ou une
recomnnaissance.

Correspond 2 l'importance accordée 2 la bonne conduite, & la politesse et 2
I'organisation en général. Evalue le degré auquel les él2ves tendent & demeurer
calmes en classe.

Indique dans quelle mesure 1"accent est mis sur |"établissernent et le suivi des régles
et dans quelle mesure les él2ves connaissent les conséquences s'ils enfreignent
celles-ci.

Evalue dans quelle mesure I'enseignante ou 1'enseignant est sévére dans les
punitions lors des infractions aux régles de la classe. Le nombre de r2gles et la
facilité des éleves 2 avoir des ennuis sont des éléments qui sont considérés.

Evalue le niveau d'implication des éléves et de I'enseignante ou de I'enseignant
dans la planification des activités. Dans quelle mesure 'enseignante ou ["enseignant
exploite les nouvelles méthodes et encourage la créativité chez les éléves.
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(ICEQ)
- Personnalisation

Evalue I’accent mis sur les occasions fournies pour que chaque €leve puisse interagir
avec I'enseignante ou I’enseignant. Le souci de I’enseignante ou de I’enseignant
pour le bien-étre personnel et le développement des individus sont des indicateurs du
niveau de personnalisation.

- Participation Evalue jusqu"a quel point les éleves sont encouragés a participer plutdt que d'étre des
apprenantes passives ou des apprenants passifs.

- Investigation Dans quelle mesure 'accent est mis sur les habiletés et le processus de recherche
ainsi que I'utilisation des résolutions de problémes.

- Autonomie Dans quelle mesure les €léves peuvent prendre des décisions et peuvent avoir le
contrSle sur leur apprentissage et sur leur comportement.

- Différenciation Dans quelles mesure I'enseignante ou |’enseignant tient compte des aptitudes des
€leves, de leur style d apprentissage, de leur rythme de travail dans |'enseignement.

(MCD)

- Cohésion Evalue jusqu'a quel point les éléves se connaissent, s"aident et sont amicaux les uns
envers les autres.

- Friction Indique le niveau de tension et de querelle entre les éléves.

- Sausfaction Indique I"étendue du plaisir dans le travail de classe et jusqu'a quel point les éleves
apprécient la classe.

- Difficultés Evalue jusqu'a quel point les éléves trouvent le travail de la classe difficile.

face a la tiche

- Compétition Evalue le degré de compétition entre les €léves pour obtenir la meilleure note ou une

reconnaissance.
Le MCI

Le troisiéme questionnaire 2 |'intérieur du tableau 2 est le MCI. Selon les théories
et les recherches en psychologie sociale (Fraser er al., 1982), les dimensions
développées dans le questionnaire MCI sont des concepts identifiés comme ayant un
impact sur [’apprentissage. Comme le présente le tablieau 2, I’outil contient seulement 5
dimensions et 25 énoncés. Le MCI est le seul instrument développé principalement
pour I’ordre primaire et il s’adresse uniquement aux éléves fgés entre 8 et 12 ans.

Fraser et O’Brien (1985) soulignent un lien positif entre la réussite des éléves et
les dimensions développées dans le MCI. La performance en frangais semble étre plus
élevée dans les classes ol il y a plus de cohésion dans le groupe, plus de satisfaction
face a la classe et moins de friction entre les éléves.
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Il appert que, parmi les dimensions développées dans les questionnaires CES.
ICEQ et MCI, certaines d’entre elles semblent avoir un lien positif avec la réussite de
I’éléve. Les études sur le climat social de la classe mettent en évidence que I’attachernent
mutuel, le support de 1’enseignante ou de 'enseignant, 1'ordre et |’organisation,
I'implication, la participation, la clarté des régles, la compétition, la satisfaction, la
friction et la cohésion semblent démontrer une influence sur |'apprentissage. Toutefois,
on peut se demander si ces dimensions varient selon les contextes & 1'étude. Par
exemple, on peut se demander si ce sont les mémes dimensions qui sont importantes en

contexte d’intégration.

1.2.2 L’application des instruments de mesure dans différents contextes

Les questionnaires CES, MCI, ICEQ mentionnés précédemment sont tous
utilisés dans des classes du régulier auprés des éléves sans difficulté. A notre
connaissance, il existe trés peu d'étude qui appliquent ces instruments dans un contexte
autre que les groupes du régulier. L’étude de Trickett, Leone, Fink et Braaten (1993)
fait exception 2 la régle puisqu’elle applique le questionnaire CES dans des classes
aupres d’éléves en difficulté.

Dans cette étude, Trickett er al. (1993) voulaient vérifier si le questionnaire CES
peut étre utilisé dans des classes d’adolescents ayant des retards sur le plan intellectuel
ou des difficultés d’ordre comportemental. L’expérience s’est déroulée dans trois
groupes du régulier ainsi que 16 écoles “spéciales”. Il ressort de cette recherche que la
validité interne des dimensions de la compétition et de 1'innovation, du questionnaire
CES. ne sont pas significatives (Alpha de Cronbach < .4). Ces dimensions
n’émergent pas dans un contexte de classes spéciales. Les principales raisons évoquées
par les chercheurs sont que les groupes des classes spéciales, plus restreints, nécessitent
une attention et un enseignement plus individualisé ce qui diminue les probabilités qu’il
y ait de la compétition entre les él&ves ainsi que de | 'innovation.

Les résultats de cette étude soulévent le fait qu'il peut étre difficile d’appliquer un
questionnaire comme le CES dans une classe spéciale. Trickett ef al. (1993) soutiennent
a cet effet que: «constructs found in one kind of ecological setting (e.g. regular high
school classrooms) should not necessarily be generalized to other settings (e.g. special
education classrooms)» (p. 418). Etant donné que le contexte est différent, les
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questionnaires développés pour le régulier ne permettent pas d'évaluer des dimensions
qui sont spécifiques au contexte d’intégration. D’ot I'importance de vérifier s’il existe
des dimensions propres 2 'intégration scolaire et si le questionnaire QCSI intégre ces

dimensions.

1.3 Les questions et les objectifs de la recherche

Rappelons que la présente étude s'inscrit dans un vaste projet d'étude sur
I'intégration scolaire d’éléves a besoins spéciaux et qu’elle s’inscrit dans un processus
de validation d’un nouveau questionnaire développé par le GRISOUS portant sur le
climat social dans des classes en intégration scolaire. Le but premier de cette recherche
est de vérifier si le QCSI correspond aux fondements théoriques du climat social de la
classe. Le deuxiéme but est de vérifier s’il existe des dimensions du climat social qui
soient spécifiques au contexte d’intégration scolaire et si c’est le cas, de vérifier si celles-
ci se retrouvent dans le QCSI. Cette étude devrait permettre d’une part, de justifier ou
non I’élaboration d’un nouvel instrument et deuxiémement de parfaire le QCSI.

La recension des écrits a permis de constater qu’effectivement la définition du
climat social de la classe correspond bien au QCSI. De plus, les dimensions élaborées
dans le QCSI sont en adéquation avec les trois grands domaines de Moos. Au tableau
suivant, il est possible de retrouver les dimensions du QCSI regroupées selon le schéma
de Moos.

Tableau3
La classification des dimensions du QCSI selon le modéle de Moos
Dimension des relations Dimensions du dé- Dimensions de maintien
interpersonnelles veloppement personnel ou | oude changement du
de I'orientation aux buts systéme

Relations entre les éléves: | — Autonomie ~ Discipline

— Entraide — Compétition —Type d’enseignement

— Respect - Participation/impli-

— Cohésion du groupe cation
Relation entre les éléves et
I’enseignant:

— Entraide

— Respect

— Humour

— Equité

- Eloge

— Ecoute/support

— Satisfaction globale
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Aprés un apergu des instruments développés par différents chercheurs dans le
domaine (Moos et Trickett, 1974, 1987; Fraser, 1981; Fraser er al., 1982), il est
possible de constater que plusieurs dimensions se sont révélées étre significatives pour

° la réussite scolaire. Toutefois, ces instruments ne s’appliquent qu'a un seul contexte,
soit les classes du régulier. Or, selon Trickett et al. (1993), les dimensions
développées dans un contexte de classes du régulier ne peuvent étre généralisées a
d’autres contextes. Le tableau 4 résume bien cette problématique.

Tableau 4
Le résumé de la problématique

QUESTIONNAIRE
DU CLIMAT SOCIAL EN INTEGRATION

OBJECTIF: Vérifier si le QCSI correspond aux fondements
théoriques du climat social de la classe

CADRE THEORIQUE

DEFlNlTﬁ)‘;—/ MODELE INSTRUMENTS

ET DIMENSIONS DE MESURE
— le climat social de la classe, - Dimensions des - Le CES
c'est le sentiment qui se relations interpersonnelles
dégage des perceptions des - Le ICEQ
€léves par rapport a différen- - Dimensions du développe-
tes dimensions de la classe. ment ou de |’orientation - Le MC1
au but

- Dimensions de maintien ou
de changement du sysi¢tme

L*APPLICATION DES
INSTRUMENTS DE MESURE
DANS DIFFERENTS CONTEXTES

~ Les chercheurs (Trickett ef al., 1993) démontrent
que certaines dimensions ne peuvent étre
généralisées a d’autres classes (ex.: classes
spéciales).

- Aucune recherche n’existe dans les écrits scienti-
fiques pour connaitre les dimensions qui sont
spécifiques au contexte d'intégrationscolaire.
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Ftant donné qu’aucune étude n'a été effectuée pour connaitre les dimensions du climat
social qui sont spécifiques au contexte d’intégration scolaire, la présente recherche a pour
objet de vérifier si les dimensions du climat social de la classe en intégration sont
différentes de celles du climat social dans d’autres contextes. Voici donc les questions
spécifiques auxquelles veut répondre cette recherche:

1) Quelles sont les dimensions du climat social de la classe en situation
d’intégration scolaire?

2) Est-ce que les dimensions jusqu'alors élaborées dans le QCSI correspondent
réellement au contexte d’intégration scolaire?

3) Existe-t-il d’autres dimensions pour ce contexte qui devront étre incluses dans

le QCSI?

De fagon plus précise, cette recherche vise A poursuivre les objectifs suivants:

1) Inventorier les dimensions du climat social dans les classes intégrant des
éléves 2 besoins spéciaux;

2) Comparer ces dimensions avec celies développées dans le QCSI;

3) Suggérer a1’équipe du GRISOUS des améliorations au questionnaire QCSI .



DEUXIEME CHAPITRE
LA METHODOLOGIE

Selon I'objet et les objectifs poursuivis dans |'étude, celle-ci s'inscrit dans le cadre
d’une recherche de type exploratoire. Cette recherche vise 2 identifier des dimensions du
climat social qui sont spécifiques aux classes en intégration scolaire. C’est en entrant en
relation directe avec les enseignantes ou les enseignants, pour recueillir des informations
sur leurs perceptions et leurs représentations par rapport a leur vécu en classe, qu’il sera
possible d’atteindre les objectifs de recherche.

Le second chapitre traite de la méthode utilisée. Tout d’abord, I’échantillonnage
est décrit. Puis, I’instrument de collecte de données choisi, soit ’entrevue semi-
directive, est présenté suivi de la stratégie retenue pour analyser les données recueillies.
Par la suite, les critéres de scientificité sont abordés afin d’exposer les précautions prises
pour assurer la validité interne, la validité externe et la fiabilité des données. La derniére
section aborde les démarches de déontologie

2.1 Les participantes et les participants

Les participantes et les participants sont sélectionnés sur une base volontaire. Les
personnes sont choisies a 1’aide des critéres suivants:
— les participantes ou les participants doivent enseigner dans une classe qui
intégre au moins un éléve a besoins spéciaux;

- les participantes ou les participants doivent représenter 1'un des différents
ordres d’enseignement correspondant au QCSI: le primaire (premier cycle ou
deuxiéme cycle) et le secondaire;

- les participantes ou les participants doivent oeuvrer dans la région des
Cantons de I'Est afin d’éviter les contraintes de déplacement.

Le nombre de six personnes est jugé pertinent et représentatif pour la recherche
car il couvre, en nombre égal (primaire et secondaire), I’ensemble des critéres désirés.
Le profil de chaque participante ou participant est présenté au tableau 5. Les
caractéristiques personnelles de chaque personne sont exposées selon différents
regroupements (sujet, sexe, niveau d’enseignement, matiéres enseignées, nombre
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d"années d'expérience en intégration scolaire, type de clientéle intégrée). Cela permet de
donner rapidement une vue d'ensemble de I'échantillonnage.

Tableau 5
Le profil des participantes ou des participants

SUJETS | SEXE NIVEAU MATIERES ANNEES TYPE DE
ENSEIGNE ENSEIGNEES { D'EXPERIENCE CLIENTELE
ENINTEGRATION| D'ELEVES
A F Primaire Iercycle toutes les 11 - retard de
(maternelle) matiéres développement
B F | Primaire leret2ecycle| toutesles 3 - difficulté
(3e et 4¢ année) matiéres d’ordre
comportemental
- difficulté
d’apprentissage
C M Primaire 2¢ cycle toutes les 5 - difficulté
(6¢ année) matiéres d’ordre
comportemental
- difficultés
graves
d’apprentissage
D F secondaire 2 anglais 10 - difficulté
d’ordre
comportemental
E F secondaire 1 anglais 3 - difficulté
d’ordre
comportemental
F M secondaire 1, 2, 3 anglais, 5 - difficulté
arts plastiques d’ordre
comportemental

2.2 L’instrument de collecte de données

2.2.1 L’entrevue semi-directive

Deslauriers (1991) définit I’entrevue comme étant «une interaction limitée et
spécialisée, conduite dans un but spécifique et centrée sur un sujet particulier» (p. 33).
Selon |’auteur, le principe fondamental de cette technique est de fournir un encadrement &
I'intérieur duquel les participantes et les participants expriment leur vision des choses
dans leurs propres termes. Selon Van der Maren (1995), I’entrevue se situe quelque part
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entre la conversation (appelée entrevue libre) et le questionnaire (appelé entrevue
structurée ou dirigée). Le type d’entrevue choisi est |’entrevue semi-structurée qui est
définie par Paillé (1991) comme étant:

semi-préparée, semi-structurée, semi-dirigée. Ce qui signifie que le
chercheur prépare son entrevue, quoique de maniére non fermée, qu’il
propose un ordre des interrogations et guide la conversation, sans
toutefois I'imposer. Bref, I’entrevue est préparée mais elle demeure
ouverte 2 la spécificité des cas et a la réalité de 1’acteur (p. 4).

2.2.2 L'élaborationd’un guide d’entrevue

La préparation de |'entrevue a d’abord impliqué la conceptualisation d'un guide
d’entrevue. L’élaboration de ce guide, destiné aux participantes ou aux participants,
s'inspire des écrits de Paillé (1991). La version du guide (annexe B) est produite en
suivant les six étapes proposées par l’auteur: (a) I’élaboration d’un premier jet
comprenant les interrogations au regard du concept du climat social de la classe. Ces
premiéres questions soulévent différents aspects du climat social de la classe sans
toutefois se référer aux dimensions soulevées dans les écrits scientifiques. Parmi les
aspects 2 faire ressortir dans le guide d’entrevue , une préoccupation ressort, celle de
connaitre le fonctionnement de la classe du participant ou de la participante. Selon
certains auteurs (Archambault et Chouinard, 1996; Caron, 1994) le fonctionnement de la
classe contribue a 'établissement d'un climat propice a I'apprentissage. Il s’avére donc
important d’en tenir compte dans cette étape. Les autres étapes de 1'élaboration du guide
d’entrevue sont: (b) le regroupement thématique de ces interrogations (le
fonctionnement de la classe, la conception du climat de la classe, la perception du climat
de leur classe, la perception d’un climat idéal), (c) la structuration interne des thémes en
séquence logique, (d) I’approfondissement des thémes, (e) I’ajout des probes (technique
qui vise a faire préciser un témoignage), (f) la finalisation du guide. Le contenu du
guide d’entrevue a été validé de fagon préliminaire par deux chercheures et chercheurs

s’intéressant au sujet.

2.2.3 Le déroulement des entrevues

La majorité des entrevues menées dans le cadre de cette étude se déroulent pendant
les mois de mai et juin 1996. La derniére entrevue est effectuée au mois de septembre.
Les raisons qui expliquent ce délai sont la difficulté a trouver une derniére personne
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participante correspondant a I'ordre d’enseignement choisi. et la période de la fin de
I"année scolaire. Chacune des entrevues est réalisée, par |’auteure. dans le milieu de
travail des participantes et des participants, c'est-a-dire dans leur école respective. Au
début de chaque entretien, les participantes et les participants sont informés des objectifs
de la recherche, de la méthode utilisée et du déroulement de I’étude. Puis, un formulaire
de consentement (annexe C) leur est présenté, en insistant sur le caractére confidentiel
des renseignements obtenus. Avec leur autorisation, les entretiens sont enregistrés sur

bande audio.

2.2.4 Les avantages et les limites du mode de collecte de données

L’entrevue semi-directive comme instrument de collecte de données présente
plusieurs avantages. Tout d’abord, le fait de rencontrer les personnes participantes
permet d’obtenir des données pertinentes et riches au niveau contextuel. Aussi, cette
technique permet de demander des précisions, de fagon immédiate, pour parvenir a une
information précise et compléte ou pour corriger certains écarts.

Par contre, la technique d’entrevue ne constitue pas un instrument impeccable.
Certains risques peuvent étre créés par le role du chercheure-intervieweure. L’auteure
est consciente qu’elle peut influencer et orienter les réponses par sa fagon de conduire
I'entrevue, eu égard 4 sa connaissance des objectifs de la recherche.

Cependant, certaines régles de fonctionnement ont été prévues afin de minimiser
ce biais. La premiére régle est d’établir un climat de confiance avec chaque participante
ou participant. Ensuite, chaque personne participante est informée du but de la
recherche, des objectifs d'étude et du caractére confidentiel des données recueillies.
L'utilisation du guide d’entrevue semi-dirigée est également une régle de fonctionnement
importante a suivre. Ce guide, préparé minutieusement, permet de couvrir les mémes
éléments avec toutes les participantes et participants. Le caractére semi-directif de
Pentretien permet 2 chacunes et chacuns d’aborder les thémes a leur rythme et dans
’ordre qu’il leur convient. Il n'y a pas de censure de propos abordés, mais une série de
points de repére demandant a étre couverts par tous.



2.3 Les stratégies d’analyse des données

Lors des entrevues, les propos des participantes ou des participants sont
enregistrés sur bandes magnétiques et constituent le corpus de données. La méthode
d’analyse qui semble en adéquation avec ce type de recherche est ceile de I’analyse
thématique. Cette méthode permet de repérer, d’analyser et de dégager les grands
thémes abordés dans un corpus (Paillé, 1996). Selon I'auteur, cette démarche fournit
«un portrait thématique du corpus permettant de dégager quels thémes sont préseants,
avec quelle importance, associés de quelle fagon, etc.» (Paillé. 1996, p. 192).

La premiére étape est la transcription des entrevues. L'utilisation du support-
papier constitue le moyen retenu pour analyser le corpus. Paillé (1996) mentionne
plusieurs avantages d’utiliser ce moyen. Notons, entre autres, le contact physique avec
le corpus, la flexibilité du support et le fait qu'aucun apprentissage n’est nécessaire,
contrairement a 1'utilisation d’un logiciel. L’information est ensuite consignée a 1’aide
de I’ordinateur sous forme de traitement de texte. Ces données textuelles brutes
constituées fournissent, dés lors, une premiére base d’analyse.

La deuxiéme étape est le choix de la démarche de thématisation. Il existe deux
types de démarche de thématisation: la thématisation continue et la thématisation
séquenciée. La premiére démarche est celle qui est retenue pour I’analyse du corpus. Il
s’agit de construire ["arbre thématique de facon graduelle, c’est-a-dire que |’analyse se
fait tout au long de la recherche et se termine a la fin du corpus. Cette démarche, qui
nécessite un grand nombre d’ajustements, a I’avantage de tenir compte de 1’ensemble
des thémes recueillis dans chacune des entrevues. La démarche de thématisation
séquenciée, quant 2 elle, procéde d’une fagon trés différente. Une grille thématique est
d’abord bitie a 1’aide d’un échantillon du corpus et elle est ensuite appliquée &
I'ensemble du corpus de maniére trés stricte.

Les étapes subséquentes ont trait A ’attnbution de thémes pour chacun des propos
recueillis dans les entrevues. L’'étape suivante consiste en 1’organisation et au
regroupement de ces thémes sous forme d’arbres thématiques. En thématisation
continue, I’objectif est de couvrir I’éventail le plus large d’idées sans tenir compte de la
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fréquence qu’une idée est mentionnée. C’est la raison pour laquelle, un théme s’il est
original, méme mentionné qu'une seule fois, aura la méme valeur qu'un autre.

Bien que I'analyse thématique puisse se terminer a cette étape, cette recherche vise
a aller plus loin en incluant une discussion. Celle-ci consiste 3 interroger les dimensions
(thémes) et A les confronter avec les dimensions développées dans différents
questionnaires (CES, MCI, ICEQ, QCSI). Cette étape a pour but de préciser certaines
similitudes et constater s’il existe des dimensions retenues par les participantes et les
participants pour le contexte d'intégration scolaire.

2.4 Les critéres de scientificité

Rappelons que 1’objectif de ce projet est d’identifier les dimensions du climat
social qui sont spécifiques au contexte d’intégration scolaire. Les résultats subséquents
permettront de finaliser 1’élaboration du questionnaire (QCSI) du GRISOUS. Tout au
long de la démarche de recherche, il est important d’assurer une crédibilité scientifique.
Cette recherche tient compte de plusieurs critéres, dont la validité interne, la validité
externe et la fiabilité des données.

La validité interne correspond a 1’adéquation entre les questions posées lors de
’entrevue et ce qu'on désire recueillir comme informations. Afin de vérifier si ¢’est le
cas, le guide d’entrevue est soumis 3 deux chercheurs dans le domaine de 1'éducation
pour qu’ils vérifient les theémes abordés. Ces deux chercheurs sont choisis selon leurs
expériences concernant les entrevues et selon leurs connaissances en intégration
scolaire. Cette étape permet de valider les questions du guide, afin de s’assurer qu’elles
couvrent 'ensemble des thémes nécessaires 2 1a recherche. Aprés d’éventuels
réajustements pour la démarche, ce guide d’entrevue est utilisé auprés des participantes
et des participants. Il permet d’obtenir des informations similaires d’une entrevue a
I’autre.

La notion de validité externe est importante dans toute recherche. Pour le type
d’étude actuel, elle fait référence a la transférabilité des résultats 2 d’autres contextes.
Afin de maximiser cet aspect, Laperriére (1994) propose: (a) d’accorder une attention
particuliére 2 la description des sujets, des procédures d’échantillonnage et des étapes de
I'analyse afin que d’autres chercheures ou chercheurs soient en mesure de juger du
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degré de similitude entre les contextes, (b) de diversifier systématiquement les milieux
couverts par I’échantillonnage en vue d’augmenter le potentiel de transférabilité des
résultats. La présente étude s'est préoccupée de ces différentes considérations en
assurant la transparence dans les procédures. Un souci du détail permet 2 d’autres
chercheurs de produire éventuellement la présente démarche.

La fiabilité implique, quant A elle, la congruence entre les résultats. Plusieurs
stratégies sont mises de 1'avant pour assurer la fiabilité. Notons, entre autres, utiliser
’audiovisuel (plus particuliérement le magnétophone) lors des entrevues, &tre précis et
clair & chaque étape de la démarche, &tre uniforme dans la transcription des entrevues et
dans |’attribution des thé¢mes (la thématisation), faire vérifier ces thémes par des pairs et
échanger avec des chercheures ou chercheurs tout au long de la démarche d’analyse.
Dans le cas présent, deux persoanes extérieures vérifient I’adéquation des thémes
développés initialement par I’auteure, L'une de ces deux personnes effectue une lecture
complete du corpus. De plus, des discussions avec des pairs permettent effectivement
d’enrichir I'analyse, car des themes se précisent ainsi.

2.5 Les démarches de déontologie

Les enseignantes et les enseignants impliqués dans le projet de recherche doivent
signer un formulaire de consentement. Ces personnes acceptent de participer librement
et elles sont informées des objectifs de 1’étude. Il est important de souligner que toutes
les informations fournies demeurent confidentielles et sont traitées de fagon anonyme
(usage de codes) et que les enregistrements seront détruits aprés analyse.



TROISIEME CHAPITRE
LES RESULTATS ET LA DISCUSSION

Ce chapitre présente les résultats recueillis par |'analyse thématique. Cette
présentation est précédée de la description des étapes de 1a démarche de thématisation
continue. Une analyse des arbres thématiques reliés au climat de la classe et une
discussion terminent ce chapitre et permettent de répondre aux questions posées dans le
cadre de la recherche.

3.1 La présentation des résultats

3.1.1 Ladémarche de thématisation continue

Premiérement, les six entrevues retranscrites constituent un corpus de 96 pages de
données d’entrevues. Ces données textuelles brutes ainsi constituées fournissent, dés
lors, une premiére base d’analyse. La premiére entrevue retranscrite est ensuite choisie
pour ['attribution des thémes. Un théme est systématiquement inscrit en marge d’un
propos signifiant de la participante ou du participant. Le choix du théme est effectué en
fonction des questions suivantes: «de quoi est-il question dans ce propos?» ou «qu’y a-
t-il dans ce propos?». Un exemple d’attribution des thémes, équivalent 2 20 minutes
d’entrevue, est fourni en annexe E. Etant donné I’ampleur du corpus, il est difficile de
fournir I’ensemble des entretiens. Cet exemple permet néanmoins de bien connaitre la
démarche de thématisation. Le lecteur intéressé par le théme pourra contacté 1’auteure
du texte.

L’ensemble des thémes de la premiére entrevue étant recueillis, ces derniers sont
alors organisés. Pour éviter la confusion quant 2 la teminologie, deux dénominations
sont employées pour désigner ces thémes, soit les theémes généraux et les thémes
spécifiques. Cette précision est unique au traitement des données de cette recherche.

Par la suite, ces thémes sont regroupés pour ainsi constituer des arbres
thématiques. Un total de deux arbres thématiques, qui correspond aux deux grands
thémes des questions du guide d’entrevue (le fonctionnement de la classe et la
conception du climat social), et de neuf themes généraux, sont formés dés la premiére



28

entrevue. La deuxieéme entrevue retranscrite se voit également attribuer des thémes, qui
sont intégrés aux arbres thématiques initiaux.

Le travail consiste par la suite A épurer les arbres thématiques afin d’obtenir des
thémes généraux et spécifiques les plus distincts et les plus mutuellement exclusifs
possible. Plusieurs thémes généraux sont éliminés ou fusionnés dans cette étape. Les
contenus des autres entrevues, de la méme fagon, sont thématisés et ensuite intégrés
dans les arbres thématiques en regroupant ou en complétant ces nouveaux thémes. Les
thémes généraux subissent, ensuite, certains regroupements. Le résultat de ces
transformations donne deux grands tableaux: 1’un portant sur les thémes concernant les
priorités des enseignantes et des enseignants dans le fonctionnement de leur classe et
1'autre portant sur les thémes concernant les caractéristiques du climat social de la classe.

Le tableau 6 présente les regroupements concernant les thémes les plus favorisés
par les enseignantes et les enseignants dans le fonctionnement de leur classe. Ce dernier
contient 5 regroupements, 13 thémes généraux et 67 the¢mes spécifiques.

Tableau 6

Les thémes concernant les priorités des enseignantes et des enseignants
dans le fonctionnement de leur classe

REGROUFEMENTS THEMES GENERAUX | THEMES SPECIFIQUES

Theémes concernant les Respect ~ respect entre [’enseignant et les €léves
relations interpersonnelles — respect entre les éléves

- confidentialité des notes

— respect des exigences face au travail

—respect du code de vie
Echanges entre — écoute
enseignant/éleves — confiance mutuelle
ou entre éleves - politesse entre I’enseignant et les éléves

—attachement envers | 'enseignant
— importance accordée 2 la discussion
- importance de développer des relations

Rétroaction - systéme d’émulation
- renforcement positif par les pairs
— renforcement positif par ’enseignant

Cohésion du groupe — se défendre mutuellement
~ amitiés entre les €leves

—sentiment d’appartenance
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Themes concemant le role
de différentsacteurs

Roic des parents

— implication
- information aux parents

Rale de I'enscignant

- accueil des éleves

—r6le de confident

- t0le d'animateur

— ajustement des interventions

— ajustement du fonctionnement

— développement des stratégies de travail
- utilisation de I"humour

Themes concernant le
développement personnel

Enseignement des
habiletés sociales

- jeux de role

- développement du savoir-vivre
— développement du savoir-étre
— développement du savoir-faire
- explication par analogie

- programme d’estime de soi

Themes concernant {a
gestion de la classe

Gestion de la discipline

- élablissement des regles de base

~ élaboration des régles par les enfants
— ajustement des régles selon le groupe
- clarié des regles

- code de vie rigide

— cohérence du code de vie entre les classes
- résolution de conflit entre les éléves
— discipline entre les €leves

- systé¢me d’auto-évaluation

— interventions fréquentes
—conséquences adéquates

Thémes concernant les
stratégies d’enseignement

Travail d'équipe

—respect de ["autre

- respect du rythme de chacun
— développer la socialisation
— partage d’idées

Approche individualisée

- actualisation du potentiel de chacun
— bien-@tre de chacun

— sécurisation de chacun

- responsabilisation

~ autonomie

- préoccupation du vécu de I'éléve

— préoccupation de I'humeur des éléves
~ consultation des éléves

- adaptation de I'enseignement

— enseignement dirigé

Enseignement en ateliers

- développement de |’ autonomie
- sentiment d'autonomie et de
liberté des éleves
— apprentissage de la gestion du temps
~ alternance entre les ateliers et
I'enseignement en grand groupe
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Theémes concemant les
stratégics d'enscignement
(suite)

Enseignement coopérauf

—-entraide

- initiative des éléves

- réajustement

- intérét pour la coopération
- réponse a un besoin

Enscignement par le jeu

- apprentissage par lc jcu

Le tableau 7 présente les regroupements reliés aux caractéristiques du climat de la
classe et comprend 4 regroupements, 14 thémes généraux et 50 the¢mes spécifiques.
Ces tableaux-synthéses offrent une diversité de thémes abordés, ce qui constitue une

caractéristique de la thématisation continue.

Tableau7
Les thémes concernant les caractéristiques du climat de la classe
REGROUPEMENTS THEMES THEMES SPECIFIQUES
GENERAUX
Thémes concemant les Respect - considération des éleves
relations interpersonnelles - respect mutuel
— respect des idées de chacun
Echanges entre — complicité entre enseignanvéleves
enseignant/€léves - compréhension mutuelle
et entre éleves — confiance mutuelle
— temps accordé 2 la discussion
~ attachement mutuel
- accent mis sur la politesse
Rétroaction — renforcement positif par les pairs
- renforcement positif par I'enseignant
- valorisation des éléves
~ accent mis sur I’effort plutdt que sur
les résultats
Cohésion du groupe — prendre soin |"un de 1'autre
—sentiment d’appartenance
—développement d*amitiés
Theémes concernant le rdle | Role de I’enseignant —€coute du vécu de chacun

de différents acteurs

- interventions individualisées
- ulilisation de I"humour

- rbles variés

- rdle de guide

- role effacé

—rOle de confident
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Themes concernant le rile
de différents acteurs (suite)

Rale des éleves

- rble principal
— éleves attentifs
- implication des éléves

Thémes conccrnant le
développement personnel

Habiletés sociales

— autonomie

— responsabilisation
-entraide

— souci des besoins des autres

Motvation

— présentation de défis
— satisfaction de la tAche accomplie

Bien-due

— bien-&tre des éleves
— liberté d'expression

Themes concernant la
gestion de la classe

Gestion de la discipline

- cohérence du code de vie entre les
classes

— répétition des régies

— systéme d’émulation

- systéme d"auto-évaluation

~ conseil de coopération

Résolution de probiémes

- résolution de problémes en groupe
— résolution de conflits entre éleves

Type de regroupement

- décloisonnement des classes
~ travail en coopération

— travail en équipe

— travail individuel

~ ajustement

Type d’enseignement

— enseignement varié
— adaptation de I’enseignement

Liens entre la gestion de
la classe et le climat de la
classe

— climat conséquence de la gestion de la
classe
— travail de la gestion pour un climat

positif

Il est donc important de tenir compte de ces deux grands tableaux dans I’analyse
puisqu’ils constituent des données pertinentes 3 1a recherche. En effet, les thémes du
tableau 6 sur le fonctionnement de la classe font référence a plusieurs thémes qui
contribuent a |’établissement d’un climat social de la classe. Ainsi, il est important de
souligner que les regroupements des thémes concernant les relations interpersonnelies,
le réle de différents acteurs, la gestion de la classe et le développement personnel
apparaissent 2 la fois aux deux tableaux. Un regroupement est toutefois spécifique au
fonctionnement de 1a classe, il s’agit de celui des thémes concernant les stratégies
d’enseignement. Les theémes généraux identifiés a 1’intérieur de ce regroupement sont
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les suivants: travail d’équipe, approche individualisée, enseignement en atelier,
enseignement coopératif, enseignement par le jeu. Les stratégies d'enseignement sont
aussi importantes dans le cadre du climat de la classe, elles sont comprises a I'intérieur
du regroupement de la gestion de la classe.

D’autres liens sont observés au niveau des theémes généraux. En ce qui concerne
le tableau du fonctionnement de la classe (tableau 6), les thémes respect, échanges entre
enseignant/éléves et entre éléves, cohésion du groupe, rle de I'enseignant, gestion de la
discipline, rétroaction et enseignement des habiletés sociales se retrouvent également au
tableau spécifique du climat de la classe (tableau 7). Seul le théme général qui porte sur
le role des parents se distingue de ceux du tableau du climat de la classe.

Le tableau spécifique au fonctionnement de la classe regorge donc d’une foule
d’informations pertinentes 2 la recherche. Effectivement, plusieurs regroupements ou
plusieurs thémes généraux sont similaires a ceux du tableau spécifique au climat de la
classe. Ces concordances viennent renforcer la perception des participantes et des
participants sur le climat de la classe, puisqu’ils accordent une importance significative
aux mémes thémes dans le fonctionnement de leur classe et dans les caractéristiques du
climat de la classe.

Quant aux thémes qui se distinguent d’un tableau a I’autre, ils peuvent enrichir les
thémes retenus pour décrire le climat de la classe en contexte d’intégration scolaire.
C’est le cas des themes spécifiques. Ceux-ci peuvent servir d’éléments pour définir les
thémes généraux retenus dans la recherche comme dimensions du climat social de la

classe.

3.1.2 Lesrésultaisreliés au climat de la classe

Pour les besoins de la recherche, I’ensemble des regroupements reliés au climat
social de la classe sont présentés dans les tableaux suivants. Tous les themes du tableau
7 sur le climat sont repris pour une analyse plus approfondie puisqu’il constitue I’objet
spécifique du présent mémoire. Ces thémes sont accompagnés d’extraits d’entrevue qui
viennent appuyer I 'importance accordée aux caractéristiques du climat social de la classe
par les participantes et les participants. Cette étape d’analyse permet de mieux préciser
les th¢mes reliés au climat social de la classe en intégration scolaire.
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Les participantes et les participants mentionnent des caractéristiques qui sont

jugées importantes compte-tenu des questions d’entrevue spécifiques a ce sujet, et en
fonction de leur expérience en intégration scolaire. Les premiéres caractéristiques a
soulever concernent les relations interpersonnelles (voir tableau 8). Selon leur

perception, les personnes participantes estiment que le respect, les échanges entre
enseignant/éléves, les échanges entre éléves, la rétroaction et la cohésion du groupe

favorisent un climat positif.

Tableau 8

Le regroupement des thémes concernant les relations interpersonnelies

THEMES
GENERAUX

THEMES SPECIFIQUES/EXTRAITS D'ENTREVUE

Respect

Considération des éléves

«tu me demandais si le climat est sain, moi, je pense qu'il était comme avec les
éléves qui sont I3, je pense qu'il est sain dans la mesure ol tout [e monde est
considérés.

Respect mutuel
«un climat de la classe, c’est sous le signe du respect mutuel. Quand je parie du
respect mutuel, je parle d'éleve envers éléve, d'éleve envers le professeurs.

«i] faut qu’il y ait un climat de respect entre eux-autres, quand quelqu'un parie,
on écoute, ¢a c’est trés difficile a inculquer [...] dans certains groupes, c’est
difficile, au niveau du respect, ils disent tout haut ce qu’iis pensent».

«oui, la grosse différence (avec les éleves intégrés), c’est le respect, mais pas
par rapport au respect envers moi, mais entre eux autres».

Respect des idées de chacun
«je fais attention pour respecter ce que |'enfant apporte en disant: —vérifie auprés
des autres pour voir si eux autres ga leur tente?».

Echanges entre
enseignant/éleves
et entre éleves

Complicité entre enseignant/éleves
«j’aime développer une espéce de complicité, mais c’est tellement important
pour eux autres».

Confiance mutuelle/compréhension mutuelle

«pour utiliser ton terme de climat de classe, c'est primordial, c’est ce qui doit
s’instaurer en premier, une espéce de confiance mutuelle, de respect mutuel, de
compréhension, puis s'ajusters.

«les enfants venaient beaucoup vers moi, ils avaient une grande confiance, ils
n’étaient pas capables d’en parler chez-cux, ils m’en parlaient 2 I"écoles.

Temps accordée 2 la discussion
«il faut parfois &tre prét A sacrifier son cours pour placoter, prendre la période
pour placoter ou discuter. [l faut &tre préte et disponible».




Echanges entre
enseignantéléves
et entre éléves
(suite)

Attachement mutuel

«je me souviens cn quatriéme-cinquiéme, quand lc poste a €t¢ aboli, j’avais des
enfants que ¢a faisait deux ans qu’ils étaients avec moit, puis les enfants se sont
battus pour que je garde mon poste [...] alors quelque part, je pense que le
climat de classe était 1. les enfants se tenaient, ils étaient capables de metire
sur pied quelque chose que normalement des enfants de neuf-dix ans auraient pas
pensé de faire».

Accent mis sur la politesse

«mais c'est effrayant comme je suis poli avec les jeunes, c’est ia premiére
affaire qu’ils réalisent au début de la premiére période, comment je suis poli
avec eux, j'y vais dans I'extréme, je suis plus poli que leurs parents ne 1’ont
jamais été avec eux, que jamais n’importe qui n'ont jamais été, —-monsieur,
madame, vous étes belles aujourd hui».

Rétroaction

Renforcement positif par les pairs

«quand tu dis un affaire positif 2 un enfant, ils veulent se faire dire ¢a, puis, on
dirait que ¢a prend un certain temps [...] puis, apres ¢a. ¢a s’en va en escalade,
souligner les bons coups-1a, ils se le font entre eux autress.

Renforcement positf par |'enseignant

«c’est la glorification d’étre bien, chez moi, la politesse a chaque fois, jai des
oreilles tout le tour de la téte, si je vois un jeune qui est polt avec un autre,
tout le monde le sait, si je vois un jeune qui va volontairement aider quelqu’un,
moi, je fais du renforcement positif, je les vois tous, parce que je suis alerte 2
¢a, parce que je veux étre alerte 2 ¢a, si j’en entends un qui prononce un beau
mot, trés bien, si j'entends un qui a I’habitude de sacrer et qui sacre pas pendant
une période, c¢’est vraiment de 1’encouragement tout le temps, ils savent que
s'ils sont “cool”, ils vont &tre aimés et respectés par moi, premidre des choses».

Valorisation des €leves
«dans mon cours, 1'ééve doit vivre des réussites, il va &étre mon bras droit, mon
assistant, ¢a va le valonser au maximumns.

Accent mis sur I'effort plutdt que sur les résultats

«accepte-10i lel que tu es et performe au mieux, I’autre a coté est moins bon, tu
as le droit d'étre moins bon, ¢a fais-tu dréle, tu as le droit d’étre poche en math,
¢a veut pas dire que tu as le droit de ne pas faire d’effort par exemples.

Cohésion du
groupe

Prendre soin I'un de | autre

«parce qu'il y en avait des enfants en difficulté dans ce groupe-la, mais ils
éuaient bien ensemble, ils se défendaient mutuellement, je me souviens que dans
le groupe de v'1 six ans, j'avais un hyperactif, méme 3 un moment donné, il a
fallu lui donner du ritalin [...] alors, les enfants prenaient soin de celui qui était
hyperactif —<doucement, va doucement, calme-toi, puis, I’enfant bougeait moins,
mais tu voyais qu’il était pris dans sa fagon, tu sais un hyperactif, ¢ca bouge,
c’est difTicile de rester assis longtemps, alors ils faisaient attention A cet enfant-
12, les enfants qui aujourd’hui ils sont en sixi¢éme année, puis c’est vrai que
c’est un beau groupe, on le sent dans |’école que c¢’est un beau groupe, mais ils
prennent soin un de 1’autre, ¢’est assez spécial».
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Cohésion du
groupe {suite)

Sentiment d’appartenance

«<j'ai perdu, il y a dix jours, un des enfants de ma classe, qui s’en est all¢ dans
une autre école, les enfants le comptent toujours, excmple, il y en a dix-huit,
puis, Alexandre qui est parti, dix-neuf. [ls le nomment, c’est important, il est
loujours 13, ¢a leur manque. On va écnire une lettre 2 Alexandre pour lui
demander comment il est 13-bas».

Développement d'amitiés
«au mieux, 2 la fin de 1'année, ils se respectent, puis, ¢a devient des chums,
puis quand je les vois sur le bord de la rue, ils se font aller la main».

«il faut un quorum qui est sain, un quorum sain, c’est sous le signe de
I"amitié».

Une autre caractéristique mentionnée par les participantes et les participants est le
r6le de différents acteurs. II est évoqué fréquemment, dans les entrevues, que les roles
de I’enseignant et des éléves exercent une influence importante sur le climat de la classe.
Le tableau 9 renferme donc les themes concernant le rdle des différents acteurs.

Tableau9

Le regroupement des thémes concernant le réle de différents acteurs

THEMES THEMES SPECIFIQUES/EXTRAITS D’ENTREVUE
GENERAUX
Role de Ecoute du vécu de chacun
"enseignant «c’est comme sortir avec eux autres, alors, mettons je leur dis: —on a ¢a a finir

pour vendredi, si c’est fait, on a le droit de prendre du temps pour nous autres,
on sort A |'extérieur, puis Ia, je jase, on me parle de leur famille, de la cigarette,
de la drogue, de la contraception, ils m'amenent tout sur leur senti, puis, je me
proméne avec eux aulres, puis, j'écoute, sans rien dire, des fois, je fais
seulement mettre un mot, deux mots, trois mots, mais c’est ¢a, c’est vivre avec
eux autres, c’est comme une famille, tu sais, on est une vingtaine, on est
enfermé pendant dix mois, aussi bien que ¢a soit vivables.

Interventions individualisées

«je fonctionne de fagon instinctive, pour un, je le regarde, puis, je me dis qu’il
faut le désamorcer, il faut que je lui parle, toujours 2 [’extérieur de la classe,
jamais devant les autres».

Utlisation de |"humour

«je suis un peu bouffon aussi, je fais beaucoup d'animation, c’est important
pour aller chercher leur attention {...] il faut prendre le temps de rire dans une
journée 1a»,



36

Réle de
I'enseignant (suite)

Roles variés
«i] faut que tu joues plusicurs rdles, il faut que tu fasses la thérapeute, la mére,
le clown, puis 13, tu arrives 2 avoir un climat qui est intéressants.

Rdle de guide

«c’est laissé aux éleves (le climat de la classe), mais je suis toujours un guide
la-dedans, il y a quand méme des limites que moi je suis 12 pour leur montrer ou
leur dire que dans la société, il y a des limites qu’il faut respecter, parce qu'on est

un groupes.

Role effacé
«quand je dis que mon rdle est effacé, c'est vraiment le c6té, que ¢’est eux autres
qui font la démarche, au lieu que ¢a soit moi qui la fasse, mais je la fais faire».

Rdle de confident
«il y a des enfants qui vont te confier des choses parce que c’est 12-dessus que tu

marches».

Rale des éleves

Rale principal

«leurs rdles 2 eux, bien c’est les acteurs principaux, s'ils étaient pas 13, leur role
est en premier plan, c’est sOr que les consignes dans ma classe sont trés claires,
puis, leur réle, je leur demande de respecter les consignes et je veux qu’ils soient
des acteurs actifs, je ne veux pas que ¢a soit des gens passifs, assis-l1a, la bouche
ouverte 2 atlendre, moi, je suis spontanée, je veux aussi qu'eux autres soient
spontanés, mais tout ¢a dans le respect des autress.

Eléves attentifs

«quand je les ai tous & m'écouter 12 [...] ils trouvent ¢a drdle, c'est I'fun, ils
interviennent la-dedans, aussi, ils vont parler, il se passe quelque chose, ils
m'écoutents.

Implication des éleves

«que les enfants soient bien dans leur milieu de vie et qu’ils décident comment i
est leur milieu de vie mais en vérifiant justement que si je suis bien, le voisin
est bien, puis notre voisine & cOté aussi, puis si tout le monde est bien 14, et
qu’on est capable d'apporter quelque chose qui est bien nouveau, c’est super [...]
les enfants sont capables d’apporter plein, et méme des suggestions. Ils sont
pas mal bons!».

«je dirais que c’est les €léves qui gerent ¢a, puis ¢a se répercute dans I’école,
c'est bien sr, parce que bon, ils connaissent les réglements, ils s'avertissent
entre cux, ¢a se voit au niveau de I'école par les déplacements, ils s’approprient
les réglements, ils s’approprient les affaires, je parle de réglements, c’est-a-dire
des régles qu'on a besoin. Donc, c’est ¢a qui caractériserait le climat de la
classe, c’est que les €léves s’approprient les affaires».
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A V'intérieur de la caractéristique du développement personnel, présentée au
tableau 10, les participantes et les participants mettent en évidence la nécessité de
développer des habiletés sociales aupreés des éléves afin d’obtenir un climat positif dans
la classe. L'enseignement de ces habiletés est considéré comme étant prioritaire aupres
des groupes en intégration scolaire. Le théme de motivation des éleves, dans cette
caractéristique, est également soulevé. Ainsi, selon les enseignantes et les enseignants
interviewés, le fait de sélectionner des activités en présentant des défis aux éleves, et la
satisfaction de la tiche accomplie qui en découle, contribue 2 améliorer le climat en
classe. Un dernier théme faisant référence au bien-étre est aussi relevé. Pour obtenir un
climat positif, les participantes et les participants estiment que les éléves doivent se sentir
bien, heureux dans leur classe et qu’ils puissent s’exprimer librement.

Tableau 10
Le regroupement des thémes concernant le développement personnel
THEMES THEMES SPECIFIQUES/EXTRAITS D’ENTREVUE
GENERAUX

Habiletés sociales Autonomie/responsabilisation
«avec un groupe comme ¢a, il faut travailler beaucoup sur {’humain, leur

potentief, actualiser leur potentiel et les rendre responsables et autonomes dans
tout ce qu'ils peuvent, aprés ¢a, les acquisitions vont venir parce qu’ils se
sentent sécures et qu'ils se sentent bien, aprés ¢a, on va pouvoir faire un bout de
chemin».

Entraide

«les plus beaux moments, c'est quand je vois les jeunes entre eux s'aider [...]
mais ce qui me touche vraiment beaucoup, c'est quand je les vois étre fiers, étre
coopérants, des fois, j’en vois deux tout seuls, puis, je fais semblant que je les
vois pas, puis, je vois qu'ils se parlent, qu'ils travaillent ensemble, puis, qu’ils
se parlent poliment, puis, qu'ils se prétent des outils, puis, qu’ils se donnent des
conseils».

Souci des besoins des autres

«ils ont probablement appris individuellement a répondre 2 leurs besoins, sans
s’occuper nécessairement du besoin de [autre, c’est quelque chose qu'on doit
apprendre jeune, je le joue avec les porc-€pics, tu sais quand je leur fais faire
I"activité du porc-épic, je dis: —on va se mettre un A cOté de [ autre, jusqu’od,
quand est-ce que ¢a commence A piquer, oups! si ¢a pique, on se¢ détasse, puis,
on se tasse le plus possible, on va y aller jusque ¢a pique, puis I3, on va se
détasser un p'tit peu, puis, c’est ¢a que vous faites quand vous dites: —tu viens
de me faire de la peine, bien 12, ¢a é1& cortect».
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Motivauon Présentation de défis

«c'est beaucoup la motivation, trouver des éléments déclencheurs, puis des
projets et des activités qui vont fairc en sorte que le monde y sont heurcux et
bien d'8tre 12 parce qu'ils ont des beaux défis 3 surmonter, des défis qui sont
coliés a leur réalité a eux».

Satisfaction de la tAche accomplie

«quand je vois ce qu’ils peuvent créer pour moi, ¢'est évident que c'est des beaux
moments tout le temps, parce que c'est des batteries, c'est des pouvoirs
extraordinaires, mais ce qui me touche vraiment beaucoup, c’est quand je les
vois &tre fiers de leur travails.

Bien-8tre Bien-8tre des él2ves

«tu les as vus en début de I'année que la seule fagon de parler c’était de crier,
puis 12, tu vois les deux m&mes au fond de la classe, ils sont assis ensemble, ils
travaillent ensemble, ils sont bien, ils sont heureux».

«(un climat positif) pour moi, il faut que mes éleves se sentent bien dans ma
classe, il faut un climat propice a ['apprentissage».

«je leur dis: —j'ai des regles, mais en méme temps on va partir de ce que vous
aimez, puis, on va faire tout ce qui est dans notre pouvoir pour que ¢a soit
agréable pour vous autres, en autant que vous sachiez que st vous faites pas bien
a I"autre enfant 2 cOt€, bien c’est pas drdle pour lui, alors, c’est pas vrai, il faut
toujours penser: -c'est bien pour moi et il faut pas que je déborde pour que ¢a
soit pas bien pour |'autre».

Liberté d’expression
«que tout le monde puisse le dire: —-bien moi, je suis pas bien parce que..., dans
ce sens-la, je le vois positif le climats.

«<je crois que je le travaille (le climat) en écoutant, en leur donnant droit de
parole, droit d’@tre, je pense que déja 13, ils se sentent sécurisés».

D’autres caractéristiques sont mentionnées, au tableau 11, par les participantes et
les participants, celies reliées a la gestion de la classe. C'est a I'intérieur de ces
caractéristiques que la plus grande diversité de thémes est ressortie des entrevues
réalisées. Plusieurs thémes, tels gestion de la discipline, résolution de problé¢mes, type
de regroupement, type d’enseignement sont mis en place pour obtenir un climat positif.
Cette diversité peut également témoigner de la priorité accordée par les participantes et
les participants a ce qui a trait A la gestion de la classe.
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Tableau }1

Le regroupement des thémes concernant la gestion de la classe

THEMES THEMES SPECIFIQUES/EXTRAITS D'ENTREVUE
GENERAUX
Gestion de la Cohérence du code de vie entre les classes
discipline «|2 comme je t'ai dit, au niveau de généraliser, c’est qu'il y a d"autres profs qui

ne [’avaient pas (ce code de vie), comme pas le droit de mécher de la gomme
dans ma classe 3 moi, mais si ils ont le droit de micher de la gomme pendant les
trois autres périodes de la journée, c’est dur, ils ont pas le droit de sacrer dans ma
classe, juste s’asseoir droit, ils ont pas le droit de s*accoter comme ¢a, pour moi,
une téte, c'est fait pour se tenir droit [...] il faut qu’il v ait une suite, 12 ¢a va
étre de méme dans tous les cours».

«c’est la constance chez chaque enseignant, tout le monde applique les
réglements, c’est sOr que c’est I'idéal que les profs vont appliquer, c'est pas ¢a,
c’est que sur 10 réglements si tout le monde en applique 7 ou 8, ¢a passe pas,
mais quand il y en a qui en applique pas du tout, ils réussisent, comme groupe,
a nous faire défaire des choses qu’on avait fait».

Répéttion des regles

«mon code de vie me sert beaucoup, mais c'est aussi par I"exemple le modelage
[...] Jinterviens en répétant, puis en répétant et en répétant les raisons et la
regle».

Systéme d’émulation

«mon systéme d’émulation est relié 2 n’importe quoi, il y a jamais rien de fixe
et d"attendu, s’il rapporte un devoir signé, c’est bien, un autre fois, pour tous les
travaux signés et rapportés avant jeudi, c’est 50 $, d’autres fois ¢a peut éire
particulier, pour un €éléve qui a eu un comportement positif attendu, il va en
avoir».

Systéme d'auto-évaluation

«aprés chaque cours, il faut qu’ils s’évaluent, de A A E [...] puis 13, je leur
demande de s'évaluer par rapport 2 tout ce qu’on a vu-13, le respect de soi, le
respect des autres, le respect du milieu, ¢a veut dire: -est-ce que tu as bien été
comme personne, est-ce que tu as aidé les autres, est-ce que tu as respecté le
travail demandé, ga c'est en gros, ¢’est une période d’objectivation, on se regarde
dans le miroir, puis personne est 13 pour juger».




Geston de la
discipline (suitc)

Conseil de coopéranion

«je vais t'expliquer pourquoi j'ai fait la coopération, 1’année derniére, j *avais unc
classe difficile, j"avais auparavant enseigné au cheminement particulier, pis je
m'étais dit que c’est pas mon domaine, je veux plus enseigner, je n'aime pas ¢a,
j éais vraiment pas bien la-dedans. L'année derniére, j'amive dans une classe
similaire 2 ¢a, je me suis dit: —¢a pas d"allure, je lache la job, ¢a fait que 13, j'ai
eu la chance, en méme temps, je suivais mes cours de diplome de maitrise, puis,
on a parlé de coopération [...] et il y avait quelqu’un qui avait témoigné d"une
activité qu'il avait fait en classe sur le conseil de coopération, alors j'ai dit: —oh,
13-13, je vais essayer ¢a, [...] donc, j ai mis ¢a en place avec les enfants, puis, je
leur ai dit clairement que je n’aime plus ma job si je fais ¢a, ¢a fait que & les
enfants me regardaient moi, c’est vrai, j"ai le got d’avoir du plaisir moi, si moi
Jj'ai du fun, on va avoir du fun ensembile, j ai expliqué tout ¢a, pis c’est [2 qui
est venu mon besoin de faire de la coopération».

Résolution de
probleémes

Résolution de problémes en groupe

«j’avais un éléve qui €tait vraiment rejeté, j’ai fait un sociogramme, j'ai tout
fait, bon ¢a plus ou moins bien marché {...] ce que j'ai fait finalement, j'ai
remis le probléme aux éleves, il n’est pas accepté, personne I’aime, qu'est-ce
qu’on fait avec ¢a, moi je suis pas bien la-dedans, finalement les éleves, c’était
tellement beau, les €leves ont (émoigné leurs affaires, par rapport  leur malaise
social, puis, par la suite, ils ont proposé de faire des mimes, des mimes de
comment on approche socialement quelqu’un, alors, il y avait un mime positif,
une fagon correcte et une fagon pas correcte, et puis 13, I’éléve rejeté devait
s’identifier la-dedans».

Résolution de conflits entre éléves

«c’est tous les enfants qui sont venus me dire 3 un moment donné, il a fait telle
chose, il allait agacer et c'est toujours de méme qu’il revenait, il y en avait
d’autres enfants qui €taient un peu dérangeants mais c'était lui, alors quelque part
tu dis peut-étre que si on enlevait cet enfant-i3, ¢a irait mieux, mais il y en avait
deux autres aussi qui €étaient en difficulté, au lieu d'aller régler le conflit, ¢a
apporte rien. C’est peut-étre plus facile en début d’année de régler le conflit, tu
repousses |’enfant toujours, lui va chercher I'aitention dont il a besoin, les
autres enfants t"aident parce qu’ils bavassent plein, alors tu sais toujours ce qu'il
fait, mais t'as rien réglé€, il faut que tu mettes beaucoup, beaucoup d’énergie en
début d’année parce qu’eux autres il faut qu'ils réglent leurs conflits, et puis,
apres tu en a toujours 2 mettre du temps mais ¢a se compare pass.

Typede
regroupement

Décloisonnement des groupes

«quand on parle de cloisonner, c’est le groupe, quand il sort dans mon local, il
reste ensemble pour aller en frangais, puis aprés ¢a ils restent ensemble pour
aller en math, contrairement aux groupes qui sont décloisonnés [...] ¢a change
beaucoup avec le groupe cloisonné parce que advenant que le groupe a une
problématique avec un prof, je le sais pas, avec un prof de frangais par exemple,
quand il sort de I3, il s’est passé quoi, il rentre dans mon local, ¢a continue
encore dans mon local, parce qu’ils sont encore tous ensemble, les liens qui se
créent, les “inside jokes™, puis, tout ce qui ont vécu dans un autre cours, ¢a se
poursuit dans mon cours, alors ¢a beaucoup d’influences.
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Typede
regroupement
(suite)

Décloisonnement des groupes (suite)

«¢a dépend de [a clientdle, avec un groupe régulier, si tu as un bon groupe
régulier, oui, ¢a vaut la peine de cloisonner, mais quand tes lcaders négatifs
prennent le dessus dans un groupe, t’as pas avantage du tout 2 cloisonrer {...] on
avait sous-évalué cet aspect, qui fait qu'un moment donné ¢a devient lourd, des
bombes, litiéralement des bombes a retardements».

Travail coopératif/travail déquipe/travail individuel/

«je dose dépendant bien gros du moment, du projet, du senti du groupe aussi,
bon ¢a serait ie temps de mettre un projet d’équipe, ¢a fait assez longtemps
qu’ils travaillent dans leur petit trou, bon vous avez fait un bon travail d'équipe,
¢a bien €té, on va faire en coopératif, bon ¢a mal ét€ en coopératif, on va faire de
I’individuel».

Ajustement

«par rapport au travail, des fois, je peux décider que c’est un travail qui va étre
fait individuel, mais I3 je vois que de toute fagon, méme si je leur demande
individuel, j'aurai jamais le calme, que je suis aussi bien de les faire travailler en
€quipe de deux ol I3, ils vont avancer un petit peu, ils vont placoter, que
d'essayer de me battre pour les avoir, la tiche peut aussi changer, je peux
proposer de le faire avec eux autres, je vais ajuster mon enseignement, je peux
carrément changer mon activité ou mon plan de cours».

Type
d’enseignement

Enseignement varié

«tu essaies de varier ton enseignement, tu essaies d'étre plus drole en avant, ¢a
veut pas dire que ¢a va marcher non plus, tu essaies d’encadrer plus, pour que ¢a
soit plus discipliné, ¢a veut pas dire que ¢a marche, quand je te dis que le
phénoméne du groupe-ia fait que c’est eux qui contrélent i3, tu sais pas
comment ils vont tarmiver dans ta classe, le climat est A travailler 2 toutes les
périodes».

Adaptation de I'enseignement

«pour récuperer les éléves au niveau de la matiére, on va trouver des moyens
agréables pour le faire, on va le faire 2 travers le jeu, puis, 3 travers des activités
récompenses».

«je fais des belles expériences, je fais moitié enseignement dirigé et moitié
enseignement recherche individuelle mais les enfants en difficulté
d’apprentissage ont bien de la misere 13-dedans, c’est trop éparpillé, ces enfants-
12 ont besoin d’encadrement, je leur fait un petit tableau individuel, les enfants
doivent venir me voir aux dix minutes.

«je vais ajuster mon enseignement , je peux carrément changer mon avtivité ou
mon plan de courss.
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Liens entre la
gestion de la classe
etle climatde [a
classe

Climat conséquence de la gestion de la classe
«je pensc que c’est un, avec des techniques que j'améne en classe (des techniques
de gestion), les éléves s'approprient les techniques, ou que ¢a soit en groupe, il
faut s’assurer que tout le monde les comprenne, que tout le monde embarque, st
il y en a un élément qui n'embarque pas, on va prendre une autre technique pour
le ramener».

Travail de la gestion pour un climat positif
«en fait, je rouve que c’est un, je travaille beaucoup la gestion de la classe pour
un climat de la classe, pour moi, c’est dans un but d"améliorer notre climat, la
raison pour laquelle j'amene des affaires de gestion, c’est que je voudrais que
tout le monde puisse trouver son petit bonheur, ses petites affaires [a-dedans».

3.1.3 La synthése des résultats de I'analyse

Pour conclure cette analyse, le tableau 12 intitulé “les dimensions reliées au climat
social de la classe en intégration scolaire” est présenté. Ce tableau reprend 1’ensemble
des caractéristiques du climat de la classe précédemment énumérées, lesquelles font
référence aux regroupements et aux th¢mes généraux de [’analyse thématique.

Un théme est toutefois ajouté pour compléter ce tableau, il s'agit du réle des
parents. Les participantes et les participants mentionnent 2 plusieurs reprises le théme
du rbéle des parents, ceux-ci semblent étre des acteurs importants pour un bon
fonctionnement de la classe. Il s’avére donc essentiel d'inclure ce théme dans les

dimensions du climat social de la classe.

Tableau 12
Les dimensions reliées au climat social de la classe en intégration scolaire

Dimensions reliées

Dimensions reliées

Dimensions reliées

Dimensions reliées

aux relations au role audéveloppement a la gestion
interpersonnelles | de différents acteurs personnel delaclasse
—Respect —Role de - Habiletés sociales | — Gestion de la
— Echanges entre ’enseignant ~Motivation discipline
enseignant/éléves | — Rdle des éléves - Bien-étre — Résolution de
et entre éléves — Réle des parents problémes
—~Rétroaction —Typede
- Cohésion du regroupement
groupe -Type

d’enseignement
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3.2 La discussion

L’analyse thématique a permis de relever les dimenstons jugées importantes par
les participantes et les participants sur le climat social de la classe. Les thémes qui ont
été mis en relief au tableau 12 seront maintenant repris au regard des objectifs poursuivis
dans cette recherche. L’objectif spécifique premier est de vérifier si les dimensions
identifiées par les enseignantes et les enseignants sont les mémes que celles identifiées
dans d’autres contextes, par d’autres questionnaires. Le deuxiéme objectif spécifique
est de vérifier si les dimensions du climat social de la classe en intégration scolaire
relevées dans cette étude correspondent aux dimensions développées dans le
questionnaire QCSI et s’il faut en ajouter.

3.2.1 Les dimensions du climat social de la classe en situation d'intégration

Les résultats du tableau 12 suggérent des dimensions qui sont spécifiques au
contexte d’intégration et qui sont réparties en quatre domaines distincts. Ces domaines
ressemblent en partie 2 ceux identifiés dans le modéle de Moos (1979). Il s’agit de voir
si les différents auteurs en font une méme interprétation.

Le domaine des relations interpersonnelles peut étre défini dans la présente
recherche comme étant relié aux relations affectives et sociales parmi les membres de la
classe. Cette définition rejoint celle de Fraser (1980). Moos (1979), quant 2 lui,
cherche 2 mesurer plus précisément dans cette composante I’implication des éléves, le
support, |’entraide et le sentiment de liberté des éléves. Les résultats obtenus, qui sont
spécifiques au contexte d’intégration scolaire, font davantage référence au respect, aux
échanges entre enseignant/éleves et entre €léves, 2 la rétroaction et a la cohésion du

groupe.

Les dimensions reliées au role de différents acteurs semblent plus spécifiques aux
domaines de 'intégration. En effet, elles ne sont pas abordées de fagon spécifique par
Moos, c’est-a-dire que ce dernier intégre un des rdles (implication des éle¢ves) dans sa
définition du domaine des relations interpersonnelles. Les particularités du contexte
d’intégration peuvent expliquer ces nouvelles dimensions par le besoin d’encadrement et
de support plus élevé des éléves & besoins spéciaux. Ainsi, il est intéressant de
souligner que les enseignantes et les enseignants interviewés mettent 1’accent sur le role
primordial de chacun des acteurs (enseignante ou enseignant, éléves et parents) pour
créer et maintenir un climat positif dans la classe en intégration scolaire.
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Le domaine reli¢ aux dimensions du développement personnel se distingue un peu
de celui défini par Moos (1979) et par Goupil er al. (1988). Ces auteurs font référence
aux dimensions mises en place dans la classe pour accroitre le développement personnel
et I'accomplissement des tiches éducatives telles |'autonomie, la compétition, etc. Les
dimensions qui ressortent de |’analyse concerment davantage le développement
personnel comme I’enseignement des habiletés sociales, le maintien de la motivation et
le bien-étre des €léves. Ces dimensions sont particuliéres au contexte d’intégration
scolaire et démontre davantage 1’accent mis sur le c6té humain. Cet extrait le démontre
bien:

Avec un groupe comme ¢a, il faut travailler beaucoup sur I’humain,
leur potentiel, actualiser leur potentiel et les rendre responsables et
autonomes dans tout ce qu’ils peuvent, aprés ¢a, les acquisitions
vont venir parce qu'’ils se sentent sécures et qu’ils se sentent bien,
apres ¢a, on va pouvoir faire un bout de chemin.

Le domaine reli€ a la gestion de la classe apparait, 3 premiére vue, comme étant
similaire au domaine du maintien et du changement du systéme selon Moos. Ainsi, le
domaine de Moos fait référence aux normes, aux exigences de la classe et 4 I'ouverture
face a I'innovation des stratégies d’enseignement. Or, la gestion de la classe, telle que
vue pour I’intégration scolaire, comprend effectivement les normes et les exigences du
milieu qui sont incluses dans les dimensions de la gestion de la discipline. Elle
comprend également I’innovation des stratégies d’enseignement qui est incluse dans les
dimensions du type de regroupement et du type d’enseignement. Toutefois, un aspect
différent est ajouté dans le domaine de la gestion de la classe par les enseignantes et les
enseignants interviewés, celui de la résolution de problémes. Etant donné la clientéle
d’éléves 2 besoins spéciaux dans les classes en intégration scolaire, il est possible de
retrouver certains problémes spécifiques au contexte, tel le rejet des éléves ayant une
différence par les autres éléves. Il est donc trés important, pour I’ensemble des
enseignantes et enseignants, de trouver des pistes en groupe ou de guider les éléves
entre eux, afin de résoudre les conflits et les problémes.

Donc, le domaine de la gestion de la classe, qui fait référence aux actions mises en
place par I’enseignante ou I’enseignant dans le fonctionnement de la classe pour obtenir
un climat positif, differe quelque peu du domaine de Moos. La principale raison est
I’importance que les participantes et les participants accordent aux dimensions de la
gestion de la classe. Ce domaine est pergu avant tout comme étant partie intégrante du
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climat social de la classe. Cette perception renforce la définition amenée par Sandford er
al. (1983) a I'effet que la gestion de la classe a comme but d’assurer un climat propice 3
['apprentissage. A ce titre, le témoignage d'une enseignante est intéressant:

En fait, je trouve que c'est “un”, je travaille beaucoup la gestion

de la classe pour un climat de la classe, pour moi, c'est dans un

but d’améliorer notre climat, la raison pour laquelle j’améne

des affaires de gestion, c’est que je voudrais que tout le monde

puisse trouver son petit bonheur, ses petites affaires la-dedans.

Les résultats permettent effectivement d’observer certaines similitudes eatre les
domaines développés dans le modele de Moos (1979). Toutefois, ce modéle qui sert de
base pour |'étude du climat social de la classe, doit étre élargi afin de répondre au
contexte particulier de I’'intégration scolaire. Le domaine du rdle de différents acteurs
doit €tre ajouté aux trois domaines de Moos. Tandis que ie domaine du maintien et du
changement du systéme est remplacé par le domaine plus englobant de la gestion de la

classe.

Quant aux dimensions qui se retrouvent A I’intérieur des domaines spécifiques a
I'intégration, elles diffeérent en partie de celles développées dans les questionnaires
(CES, ICEQ, MCI). Seule la dimension cohésion du groupe se retrouve dans un des
questionnaires, celui du MCI. Aussi, des dimensions similaires, telles implication des
éléves (incluse dans la dimension role des éleves) et attachement mutuel (incluse dans la
dimension échanges entre enseignant/éléves et entre éléves) se retrouvent également
dans le questionnaire CES. De plus, ces trois dimensions semblent avoir un lien positif
avec la réussite scolaire, selon les recherches faites dans ce domaine (Fischer et Fraser,
1983; Fraser, 1986). 11 est donc important de miser sur ces éléments dans |’ élaboration

d’un questionnaire sur le climat social.

Le tableau 12 ne fait aucune distinction entre les dimensions reliées au primaire et
celles reliées au secondaire. Par contre, les enseignantes et enseignants semblent
favoriser certaines dimensions en rapport i leur ordre d’enseignement. Au primaire, les
dimensions qui sont exclusives sont: prendre soin de 1'autre, sentiment d’appartenance
(dans cohésion du groupe); systéme d’émulation (dans gestion de la discipline);
résolution de problémes en groupe et résolution de conflits entre éléves (dans résolution
de problémes). Au secondaire, I’accent est davantage mis sur les dimensions
concernant le code de vie, plus précisément, 2 la cohérence du code de vie entre les
classes. Un théme a aussi été soulevé dans une école secondaire ol deux enseignantes
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étaient interviewées, il s'agit du décloisonnement des groupes (dans type de
regroupement 2 |'intérieur de la dimension de gestion de la classe). Le cloisonnement
des groupes peut étre pergu comme étant négatif pour le climat social de la classe chez
des groupes en intégration scolaire. La principale raison évoquée est la présence des
leaders négatifs dans un méme groupe.

3.2.2 Lesdimensions du questionnaire QCSI et les dimensions du climat social
de la classe en intégration scolaire

Le tableau 13 présente les dimensions du QCSI selon les quatre domaines du
climat social de la classe en intégration scolaire qui ont été identifiées dans cette étude.
Ces dimensions sont comparées a celles obtenues suite aux résultats de I’analyse des

entrevues.
Tableau 13
Les dimensions du QCSI et les dimensions du climat de la classe en intégration scolaire
Les domaines Le questionnaire QCSI Les dimensions du climat
social de la classe en
intégration scolaire
Les dimensions reliées | Relations entre les éléves: ~ respect
aux relations — Entraide ~ échanges entre
interpersonnelles — Respect enseignant/éléves et entre
~ Cohésion du groupe éléves
—rétroaction
Relation entre les éléves et | — cohésion du groupe
I’enseignant:
— Entraide
— Respect
-~ Humour
— Equité
- Eloge
— Ecoute/support
- Satisfaction globale
Les dimensions reliées —r6le de I’enseignant
au role de différents — role des éléves
acteurs — role des parents
Les dimensions reliées | —autonomie — habiletés sociales
au développement ~compétition —motivation
personnel —participation/implication | —bien-étre
Les dimensions reliées | —discipline — gestion de la discipline
a la gestion de la classe | ~type d’enseignement — résolution de problémes
— type de regroupement
— type d’enseignement
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Dans I'ensemble, les dimensions du QCSI couvrent la plupart des dimensions du
contexte d’intégration scolaire relevées dans la présente étude. En effet, les dimensions
respect, cohésion du groupe, discipline et type d’enseignement du questionnaire QCSI
sont également des dimensions relevées par les enseignantes et les enseignants

interviewés. Le regroupement peut varier.

Certaines dimensions du QCSI sont incluses dans d’autres dimensions
mentionnées par les enseignantes et les enseignants. Il s’agit des dimensions: entraide
entre éléves et autonomie (dans habiletés sociales), entraide entre enseignant/éleéves,
humour et écoute/support (dans role de I’enseignant), participation/implication (dans
role des éléves), éloge (dans rétroaction), satisfaction globale (dans bien-étre).
Toutefois les dimensions role des parents (implication, information aux parents},
motivation (présentation de défis, satisfaction de la tiche accomplie), résolution de
problémes (résolution de problémes en groupe, résolution de conflits entre éleéves) et
type de regroupement (travail en coopération, travail en équipe, travail individuel,
ajustement) n’apparaissent pas de fagon spécifique dans le questionnaire QCSI.

Cette recherche permet de ressortir des nouvelles dimensions et de nouveaux
domaines qui n’oat pas été mentionnés jusqu’a maintenant dans la plupart des
questionnaires (CES, MCI, ICEQ). Certaines dimensions qui émergent de 1'analyse
sont également nouvelles par rapport aux dimensions développées dans le questionnaire
QCSI. 11 est donc recommandé au groupe GRISOUS de tenir compte de ces
dimensions énumérées au tableau 13 pour finaliser 1’élaboration de leur questionnaire
QCSI, afin qu’il illustre davantage les différents aspects du climat social de la classe en

contexte d’intégration.



CONCLUSION

Cette recherche identifie les dimensions du climat social de la classe qui semblent
spécifiques au contexte d’intégration scolaire. [’étude a permis de relever certaines
particularités intéressantes a ce milieu, soit les dimensions reliées aux relations
interpersonnelles (respect, échange entre enseignant/éléves et entre éléves, rétroaction,
bien-étre, cohésion), les dimensions reliées au role de différents acteurs (rdle de
I’enseignant, role des éléves, role des parents), les dimensions reliées au développement
personnel (habiletés sociales, motivation) et aux dimensions reliées a la gestion de la
classe (gestion de la discipline, résolution de problémes, type de regroupement, type
d’enseignement). Alors que la plupart de ces dimensions sont inexistantes dans les
questionnaires développés jusqu’a aujourd’hui (CES, MCI, ICEQ), plusieurs de ces
dimensions apparaissaient déja dans le QCSI.

En identifiant des dimensions du climat social de la classe qui semblent
spécifiques au contexte d’intégration scolaire, cette recherche apporte d’abord une
contribution intéressante aux recherches réalisées en éducation spécialisée,
particulierement les recherches portant sur le climat social de la classe et sur I'intégration
scolaire. Les résultats de cette recherche permettent également de mieux identifier
certaines dimensions pouvant étre reliées i la réussite scolaire notamment I'importance
de la cohésion du groupe, I'implication des éléves et 1’attachement mutuel. Les
dimensions nouvelles qui ont été amenées par les enseignantes et les enseignants
permettront, en outre, de bonifier le questionnaire QCSI afin que ce demier réfléte

mieux le contexte visé.

La principale limite de cette recherche est amenée par le nombre restreint
d’enseignantes et enseignants interviewés. Bien que les résultats d’une telle recherche
ne puissent étre généralisés, ils fournissent néanmoins des pistes fort intéressantes qui
pourraient étre vérifiées de fagon plus étendue lors de recherches subséquentes. Ces
recherches pourraient également mesurer de fagon plus précise les différences entre les
dimensions du climat social de la classe en contexte d’intégration, au niveau primaire par

rapport au niveau secondaire.
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En terminant, 1a présente recherche aura contribué, |'espére-t-on, a donner le gofit
a d’autres chercheures ou chercheurs de poursuivre des travaux dans le domaine, afin de
favoriser une amélioration des conditions dans lesquelles s’effectuent I'intégration des

éléves en difficulté au Québec.
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ANNEXE A

LES DIMENSIONS ET ENONCES DU QCSI



LES DIMENSIONS ET ENONCES DU QCSI

pour les éléves du deuxiéme cycle de I’ordre primaire

DIMENSIONS DES RELATIONS ENTRE LES ELEVES

Entraide:
— Les éléves me demandent de I’aide lorsqu'‘ils en ont besoin.
~ J'aide les autres éléves a apprendre.
~ Lorsque j'en ai besoin, les éléves m'aident dans mes travaux.

Respect:
— Dans 1a classe, les éléves me respectent.
— Lorsque je dis quelque chose, les éléves €coutent ce que j’ai a dire.
— Certains éléves se moquent ou rient de mes erreurs.*

Cohésion du groupe:
~ J’aime travailler en équipe avec les autres €léves de la classe.
—~ J’ai des amies ou des amis dans la classe.
- Je m’entends bien avec les éléves de ma classe.
—J'ai hate de voir les éléves de ma classe a I’école.

DIMENSIONS D ON LES ET L'ENSEIGNANT

Entraide:
~ Lorsque je ne comprends pas, je peux demander de |’aide 3 mon
enseignant.
Respect:
— Mon enseignant fait des commentaires négatifs («Tu n’es pas
bon!») ou se moque des éléves.*
- Je me moque ou je ris parfois de mon enseignant.*

Humour:
— Mon enseignant aime bien faire des farces (jokes) lorsqu’il
enseigne.

Discipline:
— Mon enseignant explique les régles clairement.
~ Je connais les conséquences st je ne suis pas les régles déja
établies daps la classe.
— Lorsque les €l@ves ne suivent pas les régles, mon enseignant leur
donne une conséquence (réflexion, retenue, devoir
supplémentaire, etc.).

Note: Une version féminine du questionnaire est également disponible.
* Les résultats doivent étre inversés.



(suite)

Equité:

— Mon enseignant est juste envers tout le monde.

Eloge:
- Mon enseignant m’encourage ou me félicite lorsque je fais bien les
choses (mes travaux).

Ecoute/support:
- Lorsque je vis des situations difficiles, mon enseignant prend le
temps de m’écouter.
~ Je me confie 3 mon enseignant

Participation/implication:
- Je donne mon opinion pendant les discussions.
— Lorsque j’ai terminé mes taches, je fais du travail
supplémentaire.
—Je m’applique beaucoup quand je fais mon travail.

Autonomie:
—Je choisis les éleves avec qui je veux travailler.
- J'utilise mon agenda pour planifier mes devoirs ou mon travail.
— Avant de consulter mon enseignaat, je cherche par moi-méme les
réponses & mes questions.

Type d’enseignement:
— En classe, nous travaillons sur différents projets.
— Mon enseignant nous enseigne de maniére intéressante.
— Daans la classe, le travail se fait en €quipe.

Compétition:
— Mon enseignant donne des récompenses seulement aux
meilleurs de la classe.
~ Je cherche a faire mieux que les autres pour finir dans les
premiers de classe.
— Mon enseignant propose des projets ol I’on doit collaborer avec
les autres éleves de la classe.

Satisfaction:
— J’aime mon enseignant
-1l y a des moments ol c’est ennuyant dans la classe.*
— Ma classe est un endroit od j’aime bien me retrouver
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LES DIMENSIONS ET ENONCES DU QCSI

pour les enseignants de I’ordre primaire

DIMENSIONS DES RELATIONS ENTRE LES ELEVES

Entraide:
- Certains éléves aident leurs camarades de classe dans leurs
travaux.
~ Lorsqu’ils en ont besoin, certains élé ves demandent de I’aide 4
d’autres éléves.
- Les éleéves s’entraident mutuellement.
Respect:

- Dans la classe, les éléves se respectent.

— Lorsque les éléves parlent, ils prennent le temps de s écouter.

— Les éléves se moquent des erreurs commises par certains éléves de
la classe.*

Cohésion du groupe:
- Les éléves aiment travailler en équipe avec les autres éléves de la

classe.
~ Plusieurs éléves ont développé des relations amicales avec leurs

camarades de classe.
— Dans la classe, les éléves s’entendent bien entre eux.

DIMENSIONS DES RELATIONS ENTRE LES ELEVES ET L'ENSEIGNANT

Entraide:
— Lorsque les éléves ne comprennent pas, ils sont 2 |’aise pour poser
des questions.
Respect:
- Il m’arrive de faire des commentaires négatifs (sarcasmes,
moqueries) envers les éléves.*
— Certains éléves ont tendance 2 se moquer de moi. *
Humour:
— Jutilise 1’'humour lorsque j’enseigne.
Discipline:

—J explique clairement les régles.

- J’informe les éléves des conséquences s’ils ne suivent pas les
régles déja établies dans la classe.

— Lorsque les éléves ne suivent pas les régles, j’applique toujours
une conséquence (réflexion, retenue, devoir supplémentaire, etc.).

Note: Une version féminine du questionnaire est également disponible.
* Les résultats doivent étre inversés.



suite)
uité:
— Je suis équitable avec tous les éléves de la classe.
Eloge:
— J’encourage verbalement ou je félicite les éléves lorsque c’est
approprié.

Ecoute/support/aide:
— Lorsque les éléves vivent des situations difficiles, je prends le
temps de les écouter.
— Les éléves se confient & moi.

Participation/implication:
— Les éléves donnent leur opinion pendant les discussions.
- Lorsqu’ils ont terminé leurs tiches, les éléves font du travail
supplémentaire.
— Les éléves s’appliquent beaucoup quand ils font leur travail.

Autonomie:
— Avant de me consulter, les él¢ves cherchent eux-mémes les
réponses a leurs questions.
— Les €léves choisissent les membres de leur équipe.
~ Les éleves utilisent leur agenda pour planifier leurs devoirs ou
leurs travail.

Typed’enseignement:
—Je varie mes méthodes d’enseignement de maniére 4 rendre les
matiéres enseignées intéressantes pour les éleves.
— Dans la classe, le travail se fait souvent en équipe.
~ En classe, les éléves ont souvent I’occasion de travailler sur
différents projets.

Compétition:

—Je donne des récompenses uniquement aux meilleurs de la classe.*
—Certains éléves cherchent 2 faire mieux que les autres pour finir les

premiers de la classe.*
— Je propose souvent des projets ol les éléves doivent collaborer
avec les autres éléves de la classe.

Satisfaction:
— Les éléves m’apprécient.
—I1 y a des moments ol les éléves semblent s’ennuyer dans la
_classe.*
— Ma classe est un endroit ol les éléves aiment se retrouver.
— Les éléves semblent avoir hite de se revoir a I’école.
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GUIDE D’ENTREVUE

PROFIL

#1: Quel est le cheminement de I’enseignante ou de |’enseignant?
(P* —formation
— années d’expérience
— niveaux enseignés
—clientéles enseignées)

THEME -A-

Le fonctionnement de la classe

#1: Parlez-moi de votre organisation de la classe?
(P — ’approche privilégiée,
—la gestion de la classe,
—la discipline, les réglements de la classe,
—les méthodes d’enseignements, la
planification des tiches)

#2: En quoi votre classe se différencie-t-elle des autres classes?

THEME -B-
La conception du climat de la classe

#1: Comment |’enseignante ou |’enseignant congoit le climat de classe?
(P — conception d’un climat positif,
—conception d’un climat négatif)

#2: Selon vous, quelles sont les caractéristiques du climat de la classe qui sont les
plus importantes?
(P —la place accordée aux relations
interpersonnelles, au développement
personnel, a la discipline, aux régles de la
classe, aux tiches)

* P=Probe qui est une technique visant 2 faire préciser un témoignage
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THEME -C-

La perception du climat de leur classe
#1: Comment est le climat de votre classe, présentement?

#2: Le climat de votre classe évolue-t-il durant I’année?
(P — les stades d’évolution)

#3: Comment établissez-vous un climat de classe positif et que faites-vous pour le
maintenir?
P —le rdle de I’enseignante ou de }’enseignant,
—le réle des €leéves,
- les signes qui confirment que le but est
atteint)

#4: Quelle est votre plus belle expérience ol vous avez eu un climat positif dans
votre classe?

#5: Comment est le climat de votre classe lorsqu’il y a des éléves intégrés?
(P — les différences au niveau de |’organisation de la
classe, des relations entre €léves et entre
I’enseignante ou I’enseignant, les difficultés
rencontrées)

#6: Lorsque vous avez un groupe plus difficile, quels sont les ajustements que vous
apportez 3 votre organisation de la classe pour maintenir un climat positif?

THEME -D-
La perception d'un climat idéal

#1: Quel serait pour vous un climat de classe idéal?
(P —-exemple)

#2: Qu’est-ce qui le caractériserait?
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LE FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Chercheure-étudiante: Martine Gélinas

Titre du projet de recherche: Le climat social de la classe en intégration scolaire:
perceptions des éléves et des enseignantes ou des
enseignants des ordres primaire et secondaire

Informations:

Objectifs de la recherche:

- Cette recherche vise 3 mieux comprendre les dimensions du climat social
spécifiques aux classes qui intégrent des éléves A besoins spéciaux (difficulté
d’apprentissage, difficulté d’ordre comportemental, déficience intellectuelle, déficience
physique et sensorielle),

- elle vise également a élaborer un questionnaire pour mesurer le climat social de la classe. Ce
questionnaire sera adapté (1) aux différents ordres (classes du primaire et du
secondaire), (2) aux éléves et aux enseignantes ou enseignants de chacun de ces ordres,
et (3) au contexte particulier de I’intégration scolaire.

Movyen utilisé:

- Pour atteindre ces objectifs, I'entrevue semi-directive sera utilisée. Au cours de cet entretien,
je vous demande de me parler de votre vécu, de vos représentations et de vos perceptions sur
différents thémes et questions ouvertes en rapport avec |’organisation et le climat de la
classe.

Consentement

Je, soussigné, reconnais avoir été informé des objectifs du projet de recherche, de la méthode utilisée
et du déroulement de 1’étude.

Je consens donc, en toute liberté, A participer 2 cette recherche. Je suis informé que je peux me retirer
en tout temps ou décider de ne pas répondre & certaines questions. De plus, les renseignements
obtenus 2 mon sujet seront traités de fagon confidentielle, ne serviroat qu’a des fins de recherche et
resteront anonymes.

Signature date
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Q:

J’aimerais ¢a que tu me parles de ton expérience de travail.

R: Cafait 11 ans en sixiéme année, avec les pré-ados. donc pour utiliser ton

- imporfance aceordee:

* au elimat

o confiance mutuclle
° V‘CSPCCI mufucl

* ajustement

o Coh€sion du
groupe

- diffieultés reneontrées
- mangue de eohéswn

- Clientéle d€éleves
di fficile

- aCCuei'/ c/e; e'/éucs

- (nterventions
personna lisces

Q:

terme de climat de classe, c’est primordial, c’est ce qui doit s’instaurer en
premier, une espéce de confiance mutuelle, de respect mutuel. de
compréhension, puis, s'ajuster, en tout cas, moi je travaille toujours trés
fort et c’est pour ¢a que je trouve ¢a difficile cette année. Habituellement,
Je rallie assez vite, je forme un groupe, on forme une unité, on est 28-27
dans un cube puis, on se I'explique au début de I’année, donc il faut se
respecter, aprés ¢a, je vais aller vers les acquis et tout ¢a, parce que si tu
n'es pas installé confortablement, mais je m’excuse, mais tu ne peux pas
apprendre, tu ne pourras pas faire des acquisitions de fagon autonome, tant
qu’il n’y a pas ¢a.

Cette année, c’est dur, ils sont disparates, j’ai des troubles de
comportements graves suivis par le psychoéducateur mais cette année j'ai
réussi, j'en ai pas de psychoéducateur, je réussis avec 1'éléve tout seul
avec moi-mé€me. Je n’ai pas fait la demande parce que premiérement,
I'éléve m’est arrivé, puis il a dit: “as-tu vu mon dossier”, j’ai dit non,
parce que la premiére chose que je fais c’est que je rencontre 1’éléve, puis
I’éléve m’a dit: “alors, tu ne sais pas comment je suis”, “non, je vais
I"apprendre au fil des jours™, puis ¢a va bien, c’est plate  dire, pour tout le
suivi, pour tous les autres, c’est pas facile, le matin, tu te mets dans ta
porte de classe et tu les regardes rentrer 14, puis 12 tu sais, il y en a qu’il
faut que tu ailles les amorcer, il y en a qu'il faut que tu montes le volume,
il y en a qu'il faut que tu baisses le volume, il y en a un qu'il faut que tu
touches a I’épaule, puis tu sais. L’accueil, c¢’est important, tu viens que tu
les connais et tu sens...

Déja a la fin septembre?

R: Ca prend trois semaines puis tu le sens, ce qui est difficile ¢’est d'avoir un

pouls cette année, on bat pas au méme rythme,



Q:

Ca va étre un peu plus long?

R: Ca va étre long toute I’année (rires)... ils sont comme ¢a, je peux pas faire

- clientele difficile

- enseignement
individualise
- accent mis sur e
potenticl de chacun
- responsabilisation
- autonomic

- bien-24ce des
eleves

Q:

autrement, puis vu que c’est une classe ol on a mis tout ce qui pouvait pas
bien aller dans une classe multi-programmes mais je me ramasse avec
beaucoup de troubles d’apprentissage, des troubles de comportement, des
troubles d'attention, il faut que tu individualises tout le temps, tout le
temps. Avec un groupe comme ¢a, il faut travailler beaucoup sur
I’humain, leur potentiel, actualiser leur potentiel et les rendre
responsables et autonomes dans tout ce qu’ils peuvent, aprés ¢a, les
acquisitions vont venir, parce qu’ils se sentent sécures et ils se sentent
bien, aprés ¢a on va pouvoir faire un bout de chemin.

Donc, quel est ton fonctionnement au début? Comment
instaures-tu cette confiance-1a?

- fonctionnement R: C’est bien bien instinctif, c’est par la discussion, on n’hésite pas a perdre

en classe

- importance aecordee
"a la discussion

- interventions
fréquentes

- Programme
d'estime de Soi

Q:

une demi-heure, 45 minutes, comme tu vois, ce matin, on a pris une
demi-heure pour parler du pouvoir des mots, il faut que je le fasse, ¢a
donne rien de continuer avec ma régle de grammaire ou bien mon
probléme de mathématiques, quand ¢a passe pas, ¢a passe pas, quand tu te
traites de vache de chienne, de putain, désolé, essaie pas de donner de la
matiére tant que tu n’as pas résolu ces choses-13, il faut prendre le temps
parfois une fois, deux fois par jour, a tous les deux jours... il faut
travailler sur I’essence, sur 1'étre, sur la vie du groupe, je travaille
beaucoup avec un programme anglais de Californie, sur l’estime de soi.
Pour le mois de septembre-octobre, on travaille sur le sentiment de

sécurité.

Est-ce que cette année, c’est un outil qui t’aide beaucoup?

- outil aidant R: C’est toujours aidant, mais c’est un outil que tu t’habilites, tu t’habilites 2

. rcsptcf mutuel

¢a, c’est pas automnatique... au mieux, a la fin de I’année, ils se respectent,



67

puis, ¢a devient des chums, puis quand je les vois sur le bord de la rue, ils

se font aller la main...

Q: C’est quelque chose que tu privilégies beaucoup dans ton

fonctionnement?

- fonctionnement R: Ah, oui, c'est la base, je peux rien enseigner si ce n’est pas |3, je peux rien

en elasse
- importanee aetordee:

eau respeet

0 Cow\pré hension
mutueile

. ecoute [ discussion

e au ctlimaf
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d'apparfenance

¢« sSentiment de
seeurite
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passer si ce n’est pas la, si il n'y a pas de respect ou une compréhension
mutuelle, s’arréter pour parler, ils ont tellement besoin de parler 13, ils se
font pousser dans le cul, tout le temps, tout le temps, a 1a maison le
soir, c’est les devoirs, c’est les obligations, c’est le bain, les dents, le
dodo.... le matin, c’est le lunch, 1’autobus, envoie roule, roule, Raoul...

avec qui ils sont le plus longtemps dans la journée, avec moi, puis moi, je
suis plus souvent avec eux autres qu’avec ma famille. Donc, il faut créer
ce climat-la, on s’en sort pas. Les objectifs de programme, c’est une
chose, je les maitrise trés bien, ¢a fait que peut-étre que ¢a m’aide, je sais
ce que je dois voir, donc un éléve disposé a apprendre, c’est vraiment pas
long, ¢a va trés vite, mais il faut le climat, il faut le climat puis, ce
sentiment d'appartenance et de sécurité, ils savent que moi je roule droit,
c’est comme les évaluations, il n'y a jamais d’évaluation qui est donnée
devant les personnes, leur feuille d’évaluation leur est remise en main
propre, a l'envers pour que personne ne voie sa note, si il a le godt de la
communiquer par la suite, c’est son affaire, toujours ces petites attentions,

ce respect auquel je tiens.

Q: Tu privilégies énormément I’estime de soi, ’autonomie, le

respect, qu’est-ce que tu privilégies aussi dans ton
fonctionnement, comment organises-tu ta classe?

R: Bon, ¢a fonctionne bien, j'ai un fonctionnement par ateliers, |'éléve a des

- enseignemend

par afeliers

travaux a exécuter, puis, il les exécute 2 son rythme dans I’ordre o il

veut,



Q: des ateliers pour une journée?

R: Non, ceux-1a c'est du 18 au 28 sept., pendant 10 jours |'éléve a A faire
¢a, ces devoirs sont compris la-dedans, tout est 13. Durant ia journée, il y

- exemple  de a une heure a deux heures d’ateliers. Dans |’autonomie, je privilégie qu'ils
$onctionnement apportent a la maison les choses avec lesquelles ils ont de la facilité, et
en ateliers les choses qu’ils trouvent difficiles, de les garder ici, les faire en classe

pendant que je suis 12 pour les aider, c’est une prise en charge, puis eux-

- développement autres y pensent que c’est la liberté totale (rires), c’est une liberté trés

de l'autonomie surveillée, trés controlée, mais ils pensent que...
Q: Comment travaillent les éléves? le font-ils seuls?
R: Je privilégie 'équipe. A 26-28 ou 30 dans une classe, si je séparais mes

- f‘rauail d 'équipc bureaux ¢a serait eh.... y aurait pas suffisamment d’espace. On y va par

affinité, puis, ¢a continue, le respect de |’autre, le respect de son rythme,

- respect mutuel méme quand j'étais en classe muiti-programmes, on travaillait, puis, un

- respect du rythme moment donné il y avait un cinq avec un six, puis il y en avait pas de
de chaeun différence. Les gens disaient: “ah, c’est simple tes 5 sont sur ce bord-la
puis tes 6 sont ensemble”.

Q: Alors, tu as des ateliers de 1 & 2 heures par jour, le reste du
temps que fais-ta?

R: On a la livrathéque, aussi on a mes périodes ol je donne des notions ou je
- alternance entre reviens sur des notions. Habituellement, on va faire une série d’ateliers et

.
Venseianement puis on va laisser passer une semaine a revoir toutes ces notions-13, ils ont
en grand groupe

travaillé individuellement, ils ont cherché, ils ont fouillé, ils se sont
et s ateliers

entrainés, ils ont copié, mais on revient sur ces notions, et on refait
chacune de ces lectures, on trouve les mots difficiles en lecture, on fouille,
J’intercale, c’est toujours en alternance. Juste assez pour qu’ils disent:

] ) . “aie-13, on retourne-tu en ateliers?” et oui, les ateliers sont préts et on
- sentiment daufonomie

et de [iberté des
éléves

roule... parce que pour eux autres, c'est la liberté, c’est |’autonomie, tu
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prends une série, tu as douze activités, tu peux commencer par la 7, 1a 8,
la 3, 1a 2...

Q: Dongc, ils ont a apprendre & gérer...

- (nscigncmerﬂ
par ateliers

- apprentissage de
la gestion

support de
l'cnseigne.mcnf

collaboration
des parents

- impor fance
aceardée a la
Coll. des parents

- informatians aux
parents

- renforeement”
matérie|

- systeme d'émulation

R: S’ils ont de la difficuité a gérer, bien A ce moment-13, j’apporte du support

et je téléphone 2 la maison parce que le parent, c’est mon... c’est mon
autre jambe, c’est mon autre bras, c’est mes autres yeux, il faut que ¢a se
tienne tout ¢a, il faut que ga soit logique et naturel,

Q: Donc, la collaboration des parents c’est...

R: C’est essentiel, je les implique beaucoup, ils ont des informations

réguliérement, des examens a signer, je suis un “téteux” des collants, ceux
qui disent que les collants ¢a marche pas en sixiéme année, ben ils se
trompent... ¢a prend ¢a, ils ont des crayons bon effort, de 1’argent
scolaire.

Mon systéme d’émulation est relié€ & n’importe quoi, il y a jamais rien de
fixe et d’attendu, s’il rapporte un devoir signé, c’est bien, une autre fois,
pour tous les travaux signés et rapportés avant jeudi, ¢’est S0 $, d’autres
fois ¢a peut étre particulier, pour un éléve qui a eu un comportement
positif attendu, il va en avoir....

Q: Quelle est la différence de ta classe par rapport aux autres

classes?

R: Je suis chanceux, je suis un prof “chouchou”, je suis un prof apprécié,

- attathement envers
'ensed gno.nf

- Souci Ju veeu
des €léves

beaucoup de gens veulent: “moi, je veux étre dans la classe de Mario”,
puis, mon gars est dans I’école, c’est pas pour me vanter, mais il dit:
“papa, tu es le prof le plus aimé de 1’école”, mais, comment je te dirais
bien ¢a, je n’ai pas le golt de les agresser, je n’ai pas le goft d’étre
agressant, puis souvent les enseignants, quelque-uas, souvent ils vont étre
maladroits, ils vont exiger I’ autorité, mais j’ai toujours I'impression qu’ils
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n’ont pas assez confiance en eux autres, ils ont peurs d’eux-mémes. alors
ils sont obligés de mettre des distances avec les enfants pour... mais c¢’est
pas ¢a, moi je vois pas ¢ga comme ¢a.

Q: Le fait qu’ils t’apprécient énormément, c’est dd & quoi?

R: C’est que je les apprécie, je ne mets pas de distance, mais une certaine
distance, mais je suis un &tre humain, je les traite comme des individus et
¢a fait un climat de la classe beaucoup plus agréable, je suis relaxe,
détendu...

Q: Comment obtiens-tu un bon climat de la classe? Qu’est-ce
qui... est-ce que c’est le contact que tu as avec eux?

R: C’est le respect, quand tu es traité en subalterne, en sous-fifre, tu ne peux
pas faire autrement de te sentir que tu es un second violon, tandis qu’ici
c’est comme un orchestre qui faut s’accorder pour essayer de sortir le ...,
pourtant je suis effrayant aussi 2 mes heures, je suis autoritaire et exigeant,
exigeant comme c’est pas possible, une feuille de cartable, ¢a se présente
de telle fagon, mais il y en a pas trois fagons,

Q: Tu as des régles bien établies?

R: Ah, oul, c’est peut-étre ¢a, que tout est clair, mes exigences sont comme
¢a, mais ce n’est pas I'individu qui est attaqué, c’est le travail, comme mon
mot d’ordre, s'ils étaient 13, je leur dirais: “tout ce qui mérite d’étre fait,
mérite d’étre bien fait”, pour moi, ¢’est un leitmotiv, c’est comme ¢a qu’on
fonctionne. On se donne le temps et on prend le temps de faire les choses
comme i} le faut...
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Q: Tu m’a parlé de quelques caractéristiques du climat de la

classe, alors, pour toi, ¢a serait quoi un climat positif?

Climat () R: Le respect, on revient tout le temps a cela. Si tu respectes | 'autre, tu te sens

- respec.‘l’

respecté, tu vas étre bien, tu vas t’ouvrir, si je te bafoue, si je ris de toi, tu
vas t'écraser, qu’est-ce que tu vas faire, selon tes moyens, selon ta
personnalité, tu vas étre délinquant, tu vas étre suicidaire, tu vas chercher a
fuir I'étiquette, puis, 'autonomie et le respect, c’est quelque chose qui se
développe et c’est quelque chose qu’ils ont entre eux autres,

Q: et comment le travailles-tu?

- €coute : . . . , )
f R: eh... je le sais pas, je crois que c’est en écoutant, en leur donnant droit de

- libecté dexpression

- respect

- développervent
du Sentiment

parole, droit d’étre, je pense que déja 13, ils se sentent sécurisés, je crois,
en fait, que je le travaille aussi a travers le programme d’estime de soi...

de sécunite Q: Si tu avais & me raconter une belle expérience de climat de la

classe, soit que tu vis cette année ou que tu as vécu une autre

année, ¢a serait quoi?

R: C’est ¢a (il me montre des oeuvres qu’il a regues des éléves et qui ont été

~ experience C+)

~ Complicité entre
enseignant leléeve

- récomoense aprés
effoct

- Ccoule du vécu
des eleves

réalisées par ceux-ci), c’est de recevoir des pots de confiture de bieuets,
des gelées de mires, des fleurs, c’est des mots qu’ils m’écrivent, il y a des
petites choses comme ¢a qui m’arrivent souvent, je suis chanceux, il faut
dire que je leur en fais souvent aussi, tu vois pour I’'Halloween, on
s’organise un super party, on améne le vidéo en classe et on a le droit
d’apporter des bonbons, “yé, yé-tu cool ce prof 1a!”. J’aime développer
une espéce de complicité, mais c’est tellement important pour eux autres,
puis on se fait des cinémas gomme-balloune, des cinémas pop-com, 13, I3,
on vire tout ¢a a 1’envers, on s’assoit sur les bureaux, c’est pour vivre un
moment tendre, ¢’est comme sortir avec eux autres, alors mettons, je leur
dis: “on a ga a finir pour vendredi”, si c’est fait on a le droit de prendre du
temps pour nous autres, on sort a 1’extérieur, puis la, j’jase, on me parie
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de leur famille, de la cigarette, de la drogue, de la contraception.... ils
m’ameénent tout sur leur senti, puis, je me proméne avec eux autres, puis,
j'écoute.... sans rien dire, des fois, je fais seulement mettre un mot, deux
mots, trois mots, mais c'est ¢a, c’est vivre avec eux autres, c'est comme
une famille, tu sais, on est une vingtaine, on est enfermé pendant dix

mois, aussi bien que ¢a soit vivable.
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