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RESUME

La recherche et I'expérience des enseignant.es montrent que le climat scolaire conditionne les
apprentissages des éléves, et qu’il dépend lui-méme de ce qu’en attendent les professionnels. Par
la confrontation réflexive des expériences de deux enseignantes primaires genevoises débutantes
(rédactrices du mémoire), cette recherche a voulu identifier les besoins subjectifs auxquels le
climat de classe doit répondre pour et selon les praticien.nes. La comparaison des pratiques
etudiées et de leurs présupposés normatifs a permis de dégager deux groupes de cing besoins
clés. Un premier groupe de composantes a ressentir : le respect, la confiance, l'implication, le
calme, I'équité. Un second d’actions a pouvoir mener: le renouvellement des activités
d’enseignement-apprentissage, I'explicitation des régles, la valorisation des éléves, I'organisation
du temps et de I'espace, I'expression des émotions. Les résultats présentent les dix besoins
identifiés, leurs justifications, les points de similitude et/ou d’opposition entre deux enseignantes-
chercheuses. Cette analyse inscrit les pratiques dans [I'évolution des modes scolaires de
socialisation, a la recherche d’un équilibre instable entre guidage pédagogique et consentement
des éléves.
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Introduction : le climat de classe, métaphore et énigme

Apres quatre années d’études en alternance, nous voir attribuer une classe de I'enseignement primaire a
Geneve a été source d’une grande joie. Mais ce moment enchanteur a petit a petit cédé place a la
représentation concréte de ce qui nous était demandé : avoir la responsabilité de I'année scolaire d’une
vingtaine d’enfants. Aprés avoir rencontré et commencé a sympathiser avec nos futurs collégues, nous
nous sommes retrouvées seules, chacune dans sa classe. A partir de 13, les questionnements ont fusé.
Comment organiser la classe ? Quel matériel allait étre nécessaire ? Comment procéder pour organiser les
planifications ? Quelle collaboration mettre en place ? Comment trouver sa place parmi les autres
enseignants ? OU trouver les ressources utiles ? Ces interrogations ne représentent qu’une partie de toutes
celles qui nous ont interpellées. En effet, nous nous sommes également demandé comment réussir a faire
en sorte que les éléves nous respectent, se respectent, soient a l'aise en classe, apprennent dans des
conditions qu’ils estiment bonnes, disposent de ressources pour gérer leurs conflits, etc. Toutes sortes de
guestions associées a la vie de la classe. Une fois le matériel rangé, les bureaux placés, la bibliotheque
installée, les planifications établies et une certaine organisation entre collégues instaurée, bon nombre
d’incertitudes se rapportaient justement a ce qui n’est pas palpable. Une part de mystére se dégageait de

ce qu’il est commun d’appeler le « climat de classe ».

Lors de nos années de formation, force nous a été de constater qu’il est complexe de trouver des réponses
claires et précises a ce sujet. Chacune des classes observées avait une dynamique singuliére et des éléves
présentant des besoins différents. En outre, chaque enseignant® a sa propre vision de ce qu’est un « bon »
ou un « mauvais » climat de classe, de ce qui lui appartient de mettre en place ou non, de ce sur quoi il n'a
pas d’emprise. Dans le cadre de notre Travail d’intégration de fin d’études (TIFE), nous avons pu constater
ce phénomene. En effet, nous avons enquété sur les indicateurs (criteres d’évaluation) et les facteurs
(causes) d’un climat propice aux apprentissages scolaires, en interrogeant six enseignants expérimentés du
niveau primaire a Genéve. Deux questions de recherche ont alors conduit notre travail : a quels critéres
d’évaluation les enseignants se réferent-ils pour juger de la qualité du climat et a quelles causes attribuent-
ils un « bon » ou un « mauvais » climat? Méme si plusieurs indicateurs et facteurs communs se sont

retrouvés dans les propos de nos formateurs, nos résultats ont mis en évidence une variation de points de

1 . . ,
L’'usage du masculin, tout au long de notre travail, a pour seul but d’alléger le texte.



vue d’un enseignant a I'autre. Notre recherche actuelle prolonge les questionnements liés au climat de
classe : nos perceptions et pratiques sont désormais au centre des préoccupations. Nous ne sommes plus
uniquement observatrices, mais surtout actrices : nous avons désormais une influence sur la dynamique de

nos classes.

D’emblée, nous savons que ce travail n’aboutira pas a un consensus: c’est dans notre expérience
subjective que nous allons puiser des informations. Nos besoins seront a la fois les n6tres et inscrits dans le
contexte oU nous travaillons. En tant que professionnelles de I'enseignement, pouvoir répondre aux
questions « C'est quoi un bon climat de classe pour toi ? » et « Comment tu fais pour avoir un bon climat

dans ta classe ? » nous semble essentiel.

Ainsi, I'objectif visé par notre recherche est, d’'une part, de rendre compte des besoins que nous, jeunes
enseignantes fraichement diplomées, jugeons fondamentaux pour offrir des conditions propices aux
apprentissages de nos éleves et, d’autre part, d’exposer les ressources et outils utilisés pour les favoriser.
Nous accordons de I'importance a ce que les enfants qui se trouvent dans notre classe évoluent au mieux,
ceci d'un point de vue individuel, social et, bien évidemment, scolaire. Pour ce faire, pas de baguette

magique... C'est la raison pour laguelle une réflexion approfondie sur le sujet est capitale.



1. Problématique et cadre conceptuel : un concept-clef, mais complexe a

définir

Le climat de classe est un sujet qui a interpelé de nombreux chercheurs. Il reste, encore aujourd’hui, source
d’interrogations, tant pour ces derniers que pour les enseignants. En effet, les ressources que nous
possédons afin de favoriser une dynamique positive ne sont pas suffisamment clairement établies. Nous
avons également pu remarquer, lors de nos stages notamment, qu’il est difficile d’évaluer la qualité de
I’'atmosphere régnant dans une classe. C'est a travers cette recherche que nous essayerons d’avoir une
meilleure compréhension générale du concept de climat de classe. Nous ferons état des différentes travaux
abordant cette thématique?, ce qui nous conduira aux définitions mémes du climat tout en nous amenant a
préciser les variables en jeu a I'intérieur de la métaphore englobante. La finalité de notre travail réside dans

le fait d’étre plus a méme de créer un climat propice aux apprentissages des éleves.

1.1. Climat scolaire, climat de classe : de quoi parlons-nous ?

Comme nous lI'avons mentionné dans un travail précédent (Haldi & Sabatino, 2017), la métaphore
climatique est fréquente mais difficile a cerner en pédagogie. Travailler ou non « dans un bon climat » fait
d’abord partie du langage ordinaire des professionnels. Certains utilisent méme cette image concrétement,
en dessinant ou en faisant dessiner des soleils, des nuages ou des averses a leurs éléves pour symboliser
I’'atmosphere régulierement ou ponctuellement ressentie. Les chercheurs ont ensuite repris I'analogie a
leur compte, pour définir, mesurer et parfois méme corréler le « climat de classe » ou le « climat d’école ou
d’établissement » avec, par exemple, des niveaux de performance par ailleurs établis au moyen de tests
standardisés. La quantité des travaux et la labilité de la notion la rendent complexe a stabiliser. Dans la
littérature, le terme de climat répond a de nombreuses définitions, parfois contradictoires, souvent
plurivoques. Debarbieux et al. (2012) affirment qu’ « il n’existe pas de définition univoque et consensuelle ».
Anderson (1982) a montré « combien il s’avere difficile de définir le climat scolaire, étant donné que

chaque universitaire et chaque professionnel utilise une large palette de modeéles plus implicites

Ce chapitre a été en partie rédigé dans le cadre du cours Séminaire de préparation au mémoire, dispensé
par Mme M. Gremion en automne 2017.



gu’explicites sur le sujet » (p.2). Etant donné que le climat dépend largement de I'activité humaine, son
évaluation comprend une grande part de subjectivité, ce qui rend d’autant plus abstruse sa caractérisation.
Nous tenterons donc ici de mettre en exergue ce que ce terme peut impliquer, avant de proposer une

définition opératoire pour notre enquéte.

Notre travail se limitera au climat de la classe, mais ce dernier s’inscrit évidemment dans le climat scolaire
considéré comme un tout. Une premiére distinction doit ici étre établie : le climat scolaire ne doit pas étre
confondu avec la perception de ce climat par les acteurs, qu’ils soient éléves, enseignants, parents ou
directions. La recherche I’étudie en tentant de I« objectiver », c’est-a-dire de le qualifier, d’en identifier les
vertus ou les défauts, voire de mesurer l'intensité de ces variables, toujours en portant un diagnostic
indépendant des personnes impliquées. Tout comme les habitants du Groenland, de Sicile ou d’Amazonie
ne décident pas du climat dans lequel ils vivent, ceux de telle ou telle école sont immergés dans une
atmosphere qu’ils peuvent apprécier ou non, sans que nous puissions confondre leur appréciation avec les
effets « objectivables » de leur environnement. Nous pourrions dire —c’est une nuance — que le climat
métaphorique (celui des écoles) dépend aussi de ce que les acteurs pensent de lui (sils se sentent bien, le
climat s’améliore...), mais méme cette nuance peut se nuancer, puisque nous savons que le climat
atmosphérique est lui-méme « déréglé » par I'activité humaine, voire I'état d’esprit des populations qui le
subissent (plus notre bonheur dépend de notre besoin de consommer, plus il peut produire de CO2 et
provoquer des malheurs dont nous commengons de mesurer les conséquences et la probabilité...). Bref:
les causes et les conséquences peuvent partout produire des cercles vicieux ou vertueux, ce qui, loin de
I’empécher, justifie au contraire de distinguer les faces objective (ou objectivée) et subjective (ou éprouvée)

du climat considéré.

Le climat scolaire est donc a différencier, par exemple, de ce qu’on appelle le « bien-étre a I'école » : une
variable qui « renvoie a un degré de satisfaction individuel des éleves ou des personnels, dans différents
aspects de la vie scolaire (activités pédagogiques, relations amicales, etc.) » (MEN, 2015, p.3). Le « bien-
étre » se rapporte uniquement a I’évaluation personnelle (et donc subjective) de chaque acteur. Il
n’objective pas la qualité des relations de travail et leur impact sur le fonctionnement collectif de I'école. Il
n’est donc pas possible, par ce seul biais, d’estimer la qualité de I’environnement. La définition du bien-étre
se retrouve dans celle du climat scolaire. Or, I’évaluation de ce dernier ne peut pas se réduire au bien-étre
individuel de chacun. Les auteurs expliquent que «le climat scolaire fait intervenir des dimensions

collectives » (ibid., p.3), ce qui le distingue fortement du « bien étre a I’école ». Le bien-étre peut bien sir



dépendre de la dynamique de groupe, mais il est sa face éprouvée la ol le climat est sa face observée. Ne
confondons donc pas une école ou une classe ol tous les éléves se sentiraient bien avec une école ou une
classe ou le climat serait effectivement « bon » du point de vue d’un observateur le jugeant de I'extérieur
(quitte a siéger dans la classe mais en s’en extrayant par la pensée): un bain de bien-étre peut étre
sympathique a vivre sans déboucher sur des apprentissages féconds ; certaines contrariétés peuvent étre
propices a I'activité et au développement cognitif ; c’est tout I'enjeu de I'étude du climat comme énigme,

donc comme variable échappant en partie a la conscience et/ou aux intuitions des participants.

Le climat scolaire est donc une notion floue, discutable, politiquement connotée, mais d’autant plus
importante a formaliser si I'on suppose que la chose n’est pas neutre pédagogiquement. Son intérét est de
considérer I’école comme un lieu de vie, certes consacré a I'’étude, mais dans un cadre dont cette étude
peut profiter ou non. Il considére I'école et le travail scolaire comme un tout, et il inclut tous les acteurs
concernés (éléves, enseignants, direction, personnel administratif, autres professionnels dédiés ; mais aussi
parents d’éléves et partenaires externes réguliers). Selon Pechackova, Navratilova & Slavikova (2014), « le
climat scolaire est principalement créé par les relations entre les gens, comment ils se comportent les uns
les autres et comment ils agissent » (p. 720, traduction libre). Autrement dit, les auteures définissent le
climat scolaire comme variable agrégée, englobant tout ce qui touche a I'environnement d’une école et aux
relations entre tous les acteurs de celle-ci. Il s’agit d’ « un phénomeéne a long terme qui est influencé par les
réglements, les regles, I'organisation et la hiérarchie » (Pechackova et al., 2014, p. 720, traduction libre).
Collie, Shapka & Perry (2011) vont dans ce méme sens et mettent également en évidence une « culture »
scolaire, c’est-a-dire des connaissances, des comportements et des savoir-faire propres a I'école. Elles
affirment que « le climat scolaire, aussi connu sous le nom de santé organisationnelle, a été décrit comme
I’'atmosphere, la culture, les ressources et les liens sociaux d’une école » (p. 1035, traduction libre). En
outre, les auteures exposent trois dimensions du climat scolaire : « les relations entre les membres de
I'organisation, le développement personnel des membres et la maintenance et [’évolution de
I’organisation » (ibid., traduction libre). De surcroit, Bélair (2015) déclare que « le climat scolaire dépend de
I’'habileté relationnelle de tous les adultes a I’école » (p. 151). En d’autres termes, il appartient aux adultes
(et non aux éleves), selon elle, d’entretenir des relations sociales afin de créer un climat scolaire serein et

profitable pour tous. L’auteure démontre I'importance du climat scolaire a travers une métaphore :

Nous savons tous qu’il faut plus qu’une bonne recette pour constituer un savoureux repas. La présentation et

la fraicheur des aliments, le degré de cuisson, les bougies, la musique ... bref, I'atmosphére de la rencontre



compte tout autant que le plat servi. Qui plus est, un bon climat contribue a rehausser le go(it des aliments et

a en exalter les saveurs. (Bélair, 2015, p. 152)

Nous pouvons donc affirmer que toutes les auteures évoquées ci-dessus mettent en lien le climat scolaire

et les liens sociaux établis entre les acteurs de I'école. Ainsi, le climat scolaire est I'atmospheére,

I’environnement d’une école dans laquelle des personnes vivent ensemble et agissent a travers des codes

communs.

D’autres chercheurs ont tenté de clarifier ce concept en déterminant plusieurs facteurs interreliés

I'influencant. Nous nous référons ici a ceux de I’"OCDE (Organisation de coopération et de développement

économique). Cette organisation postule que « le climat scolaire releve de six facteurs qui, tout en étant

liés les uns aux autres, trouve chacun leur explication » (Debarbieux et al., 2012, p.4) :

1.

L’OCDE juge que « la qualité du batiment scolaire, [c’est-a-dire] sa plus ou moins grande vétusté, sa
propreté, la taille et la luminosité des classes, le systeme de chauffage, I'état des parties communes »
(ibid., p. 4) est un parameétre fondateur, a forte incidence sur le climat scolaire.

Les relations interpersonnelles au sein de I’école, c’est-a-dire « la relation entre les enseignants et les
éléves qui reléve tant d’un systéme social, des normes partagées, du sens de la communauté que d’un
état d’esprit général » (ibid., p.4) jouent également un rdole essentiel. « La qualité de ces relations
dépend de la qualité du climat scolaire » (ibid., p.4), ce qui définit les choses circulairement : a bonnes
relations bon climat, et a bon climat bonnes relations.

Les auteurs prétendent aussi que « le niveau du moral et de I'engagement des enseignants » (ibid., p.4)
influence positivement ou négativement le climat scolaire. Autrement dit, I'implication des enseignants
dans leur métier, leur volonté de dispenser un enseignement efficace et adapté aux besoins de leurs
éleves et leur « bon » état d’esprit témoigne d’un climat scolaire positif. Debarbieux et al. (2012)
soulignent la complexité de ce facteur: le moral et I'engagement des enseignants ne sont pas
forcément connexes. L'investissement de ceux-ci peut étre élevé, méme si leur état psychologique est
faible.

« Les questions d’ordre et de discipline » (ibid., p. 4) sont également un parameétre de la création et de
I’évaluation du climat scolaire. L'OCDE affirme que si les regles de I'école sont trop strictes et ne
laissent aucune liberté d’action aux éléves, les relations sociales peuvent étre obstruées et le climat
scolaire entravé. Ce facteur peut étre transposé au niveau de la classe : I'enseignant doit proposer un

cadre plus ou moins souple a ses éléves pour leur permettre de se sentir en sécurité et en confiance.
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5. Par ailleurs, « les probléemes de violence, de harcélement, de brimade et d’intimidation (bullying) entre
les éleves d’une part et entre ces derniers et les enseignants » (ibid., p. 4) témoigneraient d’un
« mauvais » climat scolaire. En effet, un milieu dans lequel régne la peur ne peut étre jugé positif, car
les valeurs pronées par I'école (telles que la justice, I'égalité, la liberté, le respect, la politesse, la
solidarité, la confiance, la tolérance, etc.) ne peuvent étre honorées. Comme tous les autres, ce facteur
est transposable dans le contexte de la classe, des interactions pédagogiques et du travail scolaire
ordinaire : la sélection précoce, I’évaluation sommatives, les classements, les hiérarchies explicites ou
implicites peuvent étre autant de menaces pour la sécurité psychique des éléves vulnérables.

6. Finalement, « 'engagement des éléves » (ibid., p. 4) est aussi un facteur explicatif du climat scolaire.
Les auteurs considerent qu’il est en lien étroit avec la motivation des apprenants et que
« I'absentéisme, le manque d’assiduité, de travail et de participation » (ibid., p, 4) peuvent la encore
provoquer et/ou découler de la mauvaise qualité du climat, que celui-ci soit au niveau de la classe ou

de I’école.

Selon I'OCDE, le climat scolaire est donc fortement dépendant des facteurs explicités ci-dessus. Notons
d’emblée deux limites de I'exercice. Premiérement, chacun des facteurs est-il une cause explicative du
climat, au contraire I'une de ses conséquences, ou simplement l'une de ses dimensions descriptives, sans
lien tres clair de cause a effet ? Deuxiemement, les six facteurs sont-ils vraiment de méme nature, ou
mélangent-ils justement la référence a des inputs (I’état des locaux, 'engagement des enseignhants), des
outputs (I'engagement des éléves, leur confiance en eux) et des variables intermédiaires, proprement
constitutives du climat (I'ordre, la sécurité, la convivialité...) ? Le risque de confusion est élevé, ce qui nous

incitera a préciser la conceptualisation plus tard dans notre travail.

Pour Cohen et al. (2012), le climat scolaire est également composé des relations dans la communauté
scolaire et de la qualité des batiments (« Institutional Environment »). Les auteurs apportent une
clarification aux phénomeénes de violence et de harcélement relevés par I’OCDE : le facteur de « sécurité »
est a prendre en considération lorsque I'on traite du climat scolaire. lls expliquent que les éléves doivent se
sentir, d’'une part, en « sécurité physique », grace a des regles communes explicites et a des conséquences
en cas de violation de celles-ci, et, d’autre part, en « sécurité émotionnelle », grace a un cadre favorisant la
tolérance et la résolution de conflits. Cohen et al. (2012) ne vont pas tout a fait dans le méme sens que
I’OCDE en ce qui concerne « l'ordre et la discipline ». lls pensent que les regles doivent étre inflexibles afin

de prévenir toute sorte de situation de violence a I’école. En lien avec « 'engagement des éléves », Cohen
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et al. (2012) mettent en avant I'importance du « sentiment d’appartenance ». En d’autres termes, les
apprenants doivent se sentir appartenir a la communauté de I’école. Ils pensent que ce serait le point de
départ de leur engagement scolaire. En ce qui concerne « le niveau du moral et de I'engagement des
enseignants », les auteurs ne I'abordent pas a proprement dit. lls traduisent ce facteur par
« I'enseignement et "apprentissage ». lls considérent que la qualité de I'enseignement-apprentissage, la
formation permanente des enseignants et I’établissement de projets d’école témoignent d’un climat

scolaire de qualité.

Méme si les facteurs de I’OCDE et ceux énoncés par Cohen et al. (2012) divergent quelque peu, les auteurs
semblent étre en accord sur les composantes principales du climat scolaire, ce qui n’arbitre pas entre les

inputs, les outputs et les composantes de la variable intermédiaire du climat stricto sensu.

Plusieurs auteurs se sont intéressés a I'étude plus spécifique du climat de classe qui, comme son nom
I'indique, se limite au périmetre de la classe. Effectivement, selon Pechackova et al. (2014), « le climat de la
classe est caractérisé par un processus continu d'expérience, de perception et d'évaluation de ce qui se
passe dans la classe » (p. 719, traduction libre). En d’autres mots, celui-ci évolue grace aux expériences et
aux perceptions des éléves et de I'enseignant a propos du groupe classe ainsi qu’a I’évaluation globale
gu’ils font de leur environnement. Gadbois (1974) affirme également que le climat de classe est « la
perception globale qu’ont ses membres d’une série de caractéristiques générales, relativement stables, des
interactions sociales qui se produisent au sein de [la classe] » (p.274). En d’autres termes, le climat est
défini par la qualité des relations interpersonnelles présentes dans une classe telle qu’elle est pergue par

ses membres.

Moos (1974, 1979) pose davantage le climat comme un phénomeéne objectivable en lui assignant trois
dimensions principales: les dimensions relationnelles, celles du développement personnel et celles
d’entretien ou de changement du systéme. La premiére catégorie permet d’évaluer la maniére dont les
éléves interagissent avec leurs pairs et I’enseignant au sein de leur environnement. |l s’agit également de
« la maniere dont I'enseignant soutient ses éléves (aide offerte, confiance envers les éleves, intérét de
I’enseignant pour ses éleves [...] [et du] niveau d’engagement des éléves dans la classe) » (Filiault & Fortin,
2011, pp.6-7). Cette dimension « mesure [aussi] la cohésion et I'affiliation présentes dans les relations
entre les éléves (connaissance des éléves entre eux, entraide, soutien offert, présence de sentiments

amicaux, capacité a travailler en équipe) » (ibid., p.7). La deuxieme catégorie des dimensions du
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développement personnel se référe a «la fagon dont I'environnement encourage ou restreint le

développement personnel de I'éleve » (ibid., p.7). De maniere plus précise, il s’agit du

degré d’orientation de I'enseignant vers la tache (perception de I'éleve quant a I'importance accordée par
I’enseignant a la centration sur la tache scolaire et a la réalisation des activités scolaires prévues), [...] des
niveaux de coopération et de compétition présents entre les éleves, [..] [de] I'encouragement de
I'investigation par I'enseignant dans la classe (accent mis par I'enseignant sur les compétences et le processus
de recherche, encouragement de I'enseignant a I'utilisation de la résolution de problémes) [...] [et du]
partage du contréle dans la classe entre I'enseignant et les éleves (possibilité pour les éleves de donner leur

avis sur le fonctionnement de la classe, le choix des activités, etc. (ibid., p.7)

Finalement, la troisieme catégorie des dimensions d’entretien et de changement du systéme concerne
« tous les éléments de la classe qui permettent d’en assurer le bon fonctionnement ainsi que tous les
changements pouvant survenir dans lI'environnement de classe et la réponse de l’enseignant a ses
changements » (ibid., p.7). Autrement dit, elle englobe les régles de la classe qui doivent étre « claires,
cohérentes et connues des éleves » (ibid., p.8) et régies par I'enseignant, « I'organisation du temps et [...]
des activités » (ibid., p.8), « I'innovation dans la classe (encouragement a la créativité par I'enseignant,
utilisation de méthodes et d’activités pédagogiques innovatrices et diversifiées) » (ibid., p.8) et « la capacité

de I'enseignant a étre équitable envers ses éléves [...] [et] a s’adapter aux besoins individuels » (ibid., p.8).

Nous avons exposé ici différentes conceptions d’auteurs a propos du climat de classe. Comment arbitrer
entre elles pour établir une définition opérationnelle, capable d’orienter une enquéte sur notre propre
expérience a ce propos ? Nous devrons faire des choix en amont de notre étude empirique, méme si celle-

ci est destinée a interroger nos présuppositions.

1.1.1. Les perceptions des éleves

Les différentes études considérées pour rendre compte de I'état de la recherche au sujet du climat de
classe — plus précisément celui percu par les éleves — ont comme point commun la maniere dont leurs
données ont été récoltées. Aupetit (2010) a interrogé sa classe, mais face a de plus grands nombres
d’enfants, les chercheurs ont tous opté pour I’élaboration de questionnaires. La plupart du temps, les
concepts qui s’y retrouvent se recoupent. Pechackova et al. (2014) parlent de « bien-étre, de conflits,

de compétition, de difficultés d’apprentissage et de solidarité » (p.721, traduction libre). Galand, Philippot
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et Frenay (2006) ont axé leurs différents items en fonction des concepts de maitrise, de performance et de
relation entre enseignants et éleves. Les concepts retenus par Goupil et al. (1988) sont la participation, la
relation entre éléves, la relation entre enseignants et éléves, la tache, I'ordre et I'organisation, les
réglements et I'innovation. Pour Rowe et al. (2010), ce sont « le soutien de I'enseignant, la compétence
scolaire, la satisfaction et le soutien par les pairs » (traduction libre) qui témoignent de ce que les éléves

percoivent du climat de classe.

Le bien-étre et les conflits, mentionnés par Pechackova et al. (2014), peuvent étre rattachés aux relations
enseignants-éleves et éleves-éleves mises en évidence dans les travaux de Galand et al. (2006) et de Goupil
et al. (1988). Le concept de satisfaction utilisé par Rowe et al. (2010) est également lié a ce qui précede. Le
soutien des enseignants et celui des pairs adoptés par Rowe et al. (2010) rejoignent ce que Pechackova et
al. (2014) ont nommé « difficultés d’apprentissage » et « solidarité ». Le sentiment de compétence a été
sélectionné par Rowe et al. (2010) et il est, de méme, en lien avec ce que Pechackova et al. (2014)
nomment « difficultés d’apprentissage ». Galand et al. (2006) parlent de maitrise (ils questionnent les
éléves a propos du respect de leur rythme de travail, par exemple) et de performance (ils se demandent,
entre autres, qui sont les éleves les plus interrogés). Goupil et al. (1988) évoquent le concept de
participation, pouvant étre rattaché a ceux de compétence, de maitrise et de performance. Ces trois
derniers concepts sont aussi en lien avec celui de compétition, mentionné dans les travaux de Pechackova
et al. (2014). La tache, I'ordre et I'organisation, les reglements et I'innovation de Goupil et al. (1988) ne

sont pas repris tels quels par les autres chercheurs.

Les chercheurs accordent ainsi une importance toute particuliere aux relations enseignants-éleves et
éleves-éleves et au soutien entre ces différents acteurs afin d’évaluer le climat de classe. Ces items
semblent étre essentiels pour questionner les éleves. C'est apparu dans la conversation entre Aupetit et ses
éleves : il les a interrogés dans le but de savoir quelle place ceux-ci attribuent a la relation enseignant/éléve
dans leurs apprentissages et quel comportement un enseignant devrait adopter pour favoriser une bonne

relation avec ses éléves.

Sur les vingt-neuf éléves présents, tous sans exception ont répondu que la relation était importante. [...] Leur
capacité a travailler « baisse » quand la relation est mal installée.

Ensuite venaient ceux qui insistaient sur I'importance d’étre « compris ». Dans la discussion qui a suivi, ils
m’ont expliqué que c’était nécessaire pour eux de pouvoir parler de tous leurs problémes a leur enseignant,

pas seulement des probléemes en classe ou dans la cour, mais aussi des problemes personnels et autres
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choses qui pouvaient les tracasser. [...] [Concernant le comportement qu’un enseignant devrait adopter pour
établir une bonne relation avec ses éleves], beaucoup d’éléves sont sensibles a la notion de justice. [...]
D’autres souhaiteraient que les profs soient le plus possible attentifs aux besoins des enfants. [...] Un grand
nombre d’éléves a noté I'importance du rire dans la classe ! [...] [Le] sens des limites et de I'équilibre est

I'idée qui est revenue le plus souvent. (Aupetit, 2010, pp. 96-99)

En outre, Pechackova et al. (2014) se sont demandés si I’évaluation du climat de classe par les éléves ne
dépend pas du type d’école ou ceux-ci sont scolarisés. C’'est la raison pour laquelle elles ont entrepris une
recherche visant a comparer les avis des éleves, concernant le climat de leur classe, en fonction des modes
de fonctionnement et principes de leur école. Elles ont classé les écoles en deux catégories : standards et

alternatives.

Par école standard nous entendons des écoles représentant des normes établies par la majorité [...]. Nous
définissons les écoles alternatives [...] comme des écoles qui, en quelque sorte, different d’un standard d’une
certaine fagon (par exemple par rapport aux méthodes d’enseignement sélectionnées, aux méthodes

d’évaluation, etc.). (Pechackova et al., 2014, p.720, traduction libre)

86 éleves (54 provenant d’écoles standards et 32 d’écoles alternatives), dgés de dix a onze ans, ont recu le
méme questionnaire recoupant les cing thématiques mentionnées plus haut (le bien-étre, les conflits,
la compétition, les difficultés d’apprentissage et la solidarité). Les résultats ont montré qu’il n’y a pas de
différence significative au niveau des indicateurs du climat entre les écoles dites standards et celles dites
alternatives. Les éleves des écoles dites alternatives semblent étre moins dans un esprit compétitif, avoir
moins de difficultés d’apprentissage, se sentir mieux dans leur classe que les éleves des écoles standards.

Par contre, les résultats montrent qu’il y a plus de conflits et peu de solidarité entre eux.

Galand et al. (2006), ont mené une recherche dans le but de savoir ce qui influence la motivation des éléves
et leur adaptation scolaire. De plus, ils se sont intéressés aux probables différences d’évaluation du climat
au sein de la méme classe. Des étudiants, provenant de six filieres de I'’enseignement secondaire belge, ont
répondu a un questionnaire dont les items étaient en lien avec les concepts de maitrise, de performance et

de relations enseignants-éléeves déja exposés ci-dessus.

[Les] résultats montrent que le sentiment d’appartenance et les buts scolaires des éleves varient d’une classe
a 'autre et que ces variations s’expliquent en partie par le genre et I'année scolaire des éléves : les filles et les

éleves plus jeunes rapportent un profil motivationnel plus positif. (p.63)
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Par ailleurs, plus les enseignants instaurent un environnement relationnel positif, « moins les éléves ont
une vision positive du recours a la violence, moins ils se sentent en colere et moins ils pergoivent des
tensions intergroupes dans leur école » (p.66). Afin de favoriser I'adaptation scolaire des éléves, selon
Galand et al. (2006), plusieurs éléments sont a considérer : il faudrait laisser la possibilité aux éleves de
choisir certaines activités d’apprentissage, tout comme leurs modalités sociales, de participer en classe et
de faire des erreurs en leur faisant comprendre qu’elles font partie du processus d’apprentissage. En outre,
I’enseignant devrait pouvoir rendre les savoirs transparents (donner du sens a ses enseighements),
encourager ses éléves dans leur progression et éviter les pratiques incitant a la comparaison sociale. Sa
disponibilité, son écoute, son soutien et son équité géneérent une meilleure adaptation scolaire (Galand et

al., 2006, p.68).

Les avis d’éleves de six filieres différentes de I’enseignement secondaire belge convergent ainsi en plusieurs

points pour ce qui en est de I'évaluation du climat de classe.

Goupil et al. (1988) ont voulu « comparer les perceptions et attentes d’éléves de sexe masculin et féminin
par rapport au climat d’apprentissage » (p.379). Pour cela, ils ont interrogé, par le biais de questionnaires,
670 filles et 710 garcons de I"école primaire québécoise. Les items concernaient la participation, la relation
éleve-éléve, la relation maitre-éleve, la tache, I'ordre et I'organisation, les réglements et I'innovation. lls se
sont également demandés si « le climat [ne serait pas] une variable médiatrice entre la variable sexe et la

variable apprentissage » (p.381).

C’est au niveau des attentes que les différences se manifestent le plus. [...] Il est intéressant de noter [...] que
méme si les attentes des garcons et des filles réunies sont toujours plus élevées que les perceptions, les

attentes des filles sont toujours, a une exception pres, plus élevées que celles des gargons. (p.387)

Les différences de perceptions, entre filles et garcons, se situent aux niveaux de I'ordre, de I'organisation,
de la centration sur la tache et de I'innovation. En effet, elles les percoivent plus, au sein de la méme classe,

que les gargons.

Les résultats portent a croire, au niveau de la participation, que les éléves non seulement manifestent de
I'intérét pour les activités, mais qu’ils veulent prendre une plus grande part aux discussions. [...] Quant a la
relation maitre/éléve et a I'appui regu, les résultats indiquent que les éléves souhaitent que I'enseignant leur

parle plus fréquemment, qu’il se fie plus a eux dans une large mesure et qu’il s’intéresse a leurs idées. [...] Les
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éleves s’attendent a ce que les activités soient bien organisées, a ce que la legon commence toujours a temps,

a ce qu’on ne perde pas de temps en classe, a ce que les éleves soient calmes, etc. (p.386)

Les avis des étudiants du secondaire et ceux de I'école primaire sont semblables a plusieurs reprises,
notamment en ce qui concerne la relation avec I'’enseignant. Rowe et al. (2010) mettent en évidence, dans
leur recherche destinée a de jeunes éléeves, que le lien entre le soutien scolaire apporté par I'enseignant et
celui personnel qu’il fournit est tres fort : « la forte corrélation entre le soutien scolaire et le soutien
personnel est une preuve [...] que ces structures sont mieux représentées comme une seule dimension »

(p.874, traduction libre).

1.1.2. Les perceptions des enseignants

A partir des recherches empiriques retenues traitant des perceptions qu’ont les enseignants du climat de
classe, nous retenons une premiere thématique: I'impact du climat scolaire sur I'engagement des
enseignants. Méme si certains chercheurs considerent que cet engagement est davantage une cause
gu’une conséquence du climat, d’autres inversent I'explication ou la complexifient en postulant que les

deux variables (climat et engagement) s’influencent mutuellement.

Collie et al. (2011) ont par exemple construit des questionnaires adressés aux enseignants permettant de
mesurer deux facteurs ayant un probable impact sur leur engagement : le climat scolaire et I'apprentissage
socio-émotionnel. Notons que nous nous intéresserons ici uniguement au lien entre les deux variables que
sont I'engagement des enseignants et le climat scolaire. Selon les chercheuses, I'engagement des
enseignants se définit comme « I'existence d'un lien psychologique entre la personne et I'objet auquel elle
est engagée » (Collie et al., 2011, p.1034, traduction libre). Elles en différencient deux types : 'engagement
professionnel, c’est-a-dire « I'engagement dans la profession », et I’engagement organisationnel qui
correspond a « 'engagement dans I'école » (ibid.). Afin de I’évaluer, trois questions ont été insérées dans le
guestionnaire : « Si vous pouviez retourner a vos études et recommencer, voudriez-vous devenir
enseignant ou non ? [..] Combien de temps prévoyez-vous de rester dans la position d'un professeur
d'école ? [..] Combien de temps prévoyez-vous de continuer a enseigner dans votre école actuelle ? »
(Collie et al., 2011, pp.1037-1038, traduction libre). Pour chacune, six réponses étaient possibles. Les

enseignants pouvaient choisir les items de 1 (« Je n’aimerais certainement pas devenir un enseignant ») a 5
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(« J’aimerais certainement devenir un enseignant ») et 6 (« Je ne sais pas »). De plus, divers items ont

permis de mesurer le climat scolaire :

(a) la collaboration, qui fait référence aux relations de travail entre les enseignants [...] ; (b) les relations avec
les éleves, qui se réferent a la perception qu'ont les enseignants du comportement et de la motivation des
éleves [...] ; (c) les ressources scolaires, qui se réferent a la disponibilité de matériels et d'équipements
physiques [...] ; (d) la prise de décision, faisant référence au niveau de contribution des enseignants dans les
décisions prises a I'école [...] ; et (e) I'innovation pédagogique, faisant référence a I'ouverture au changement

et a la croissance professionnelle parmi les enseignants [...]. (Collie et al., 2011, p.1038)

L'hypothese de départ des chercheuses était que «les variables du climat scolaire [seraient des]
prédicteurs de I'engagement des enseignants » (ibid., p.1035, traduction libre). 664 enseignants d’écoles
publiques canadiennes anglophones (16 ans d’expérience en moyenne) ont participé a la recherche, dont

80% étaient des femmes.

Au niveau des résultats ciblant I’engagement des enseignants, Collie et al. (2011) affirment que 61% d’entre
eux choisiraient a nouveau leur métier s’ils devaient recommencer leurs études, 80% disent vouloir étre
enseignant le plus longtemps possible et 62% veulent continuer a travailler dans leur école actuelle. Les
résultats qui concernent le climat scolaire démontrent que les relations entre éleves et la collaboration
sont liées au trois items d’engagement des enseignants. En d’autres termes, lorsque les enseignants
percoivent un climat scolaire « positif », ils s’engagent davantage dans leur profession et dans leur école.
De plus, les chercheuses précisent que la relation entre éléves est le facteur prépondérant du lien entre le
climat scolaire et I'engagement des enseignants: « Les relations entre éléves prédisent un meilleur
engagement dans la profession en général, dans le futur, et dans I’école dans laquelle chaque enseignant

travaille » (Collie et al., 2011, p.1044, traduction libre).

Ainsi, nous interprétons ces résultats de la facon suivante : plus un enseignant s’engage dans son travail et
dans son environnement de travail, plus cela a des influences sur le climat scolaire, en particulier sur les
relations éléves-éleves et la collaboration. Inversement, plus le climat scolaire répond aux attentes de
I’enseignant, plus celui-ci s’engagera dans sa profession et au sein de I’école-méme. Ces constats semblent
assez logiques, et en méme temps intrigants : n’est-ce précisément pas dans les établissements et les
classes ou les conditions de travail sont les plus dégradées que I'institution aurait besoin de compter sur

des professionnels suffisamment soutenus et engagés pour compenser l'inégalité de départ ?
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La deuxiéme thématique que nous avons sélectionnée traite de la gestion de classe au profit d’un climat de
classe efficace et prend en compte deux travaux de recherche. Celui de Sarmento Dionisio (2010)
s’intéresse aux pratiques de gestion de classe de dix enseignants du cycle moyen (degrés 5 a 8 de I’école
primaire) et a I'influence que celles-ci peuvent avoir sur la prévention de comportements perturbateurs

d’éléves. L’auteure pose deux questions de recherche :

De quelle maniere les enseignants envisagent-ils la gestion de classe en vue d’éviter les comportements
perturbateurs des éleves et de maintenir les apprentissages en cours ? [...] Dans quelle mesure existe-t-il des
facteurs d’incidence tels que 'organisation spatiale et matérielle, les regles de vie de classe, I'attitude de
I’enseignant vis-a-vis des éleves ou I'organisation sociale du travail sur lesquels les enseignants débutants ou

expérimentés peuvent s’appuyer ? (Sarmento Dionisio, 2010, p.45)

Avant de faire état de cette recherche, il nous parait judicieux de définir ce qu’est, selon I'auteure, la
gestion de la classe : il s’agit de « 'ensemble des pratiques de I'enseignant visant a I'établissement d’un
climat propice aux apprentissages » (Sarmento Dionisio, 2010, p.29). Autrement dit, la gestion de classe

aurait une influence sur le climat de celle-ci.

Notons que les participants de la recherche se composent de cing enseignants dits « débutants », ayant
moins de cing années d’expérience dans le métier, et cinqg enseignants dits « expérimentés » qui
enseignent depuis plus de huit ans. A travers une méthode qualitative et compréhensive, Sarmento
Dionisio (2010) a effectué des entretiens semi-structurés aupres des enseignants afin de mettre en

évidence leurs représentations de leur pratique professionnelle et de répondre aux questions de recherche.

A partir de ces entretiens, six points importants ont été retenus. Le premier expose des situations difficiles
vécues par les enseignants interrogés. De maniere représentative, celles qui posent le plus souvent
probléme sont les situations ou les éléves discutent avec leurs camarades. De plus, la chercheuse constate
que « les enseignants débutants sont tout de méme davantage a I'affiit du comportement indiscipliné,
c'est-a-dire qu’ils semblent observer constamment [I'attitude de leurs éléves afin d’éviter les

débordements » (p.63).

Un deuxiéme point traite des compétences particulieres chez les enseignants qui permettent de mieux
gérer leur classe. D’aprés les entretiens, « une bonne organisation de I'espace classe et [l'instauration] de
régles de classe » (p.67) sont primordiales et influent sur le climat de la classe. En outre, la gestion de classe

est fortement influencée par la personnalité de I’enseignant. Sarmento Dionisio (2010) précise qu’« il existe
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une multitude de personnalités et, par conséquent, une multitude de pratiques de la gestion de classe. Ce
qui tendrait a confirmer que les enseignants n’ont pas tous les mémes valeurs a transmettre a leur classe »

(p.67).

« L'organisation spatiale et matérielle » (p.67) joue également un réle important dans les pratiques de
gestion de classe des enseignants interrogés. En effet, la maniére dont sont agencés les meubles de la
classe, et plus particulierement les bureaux des éléves, aurait une incidence sur la gestion de la classe et sur
le climat de celle-ci. « L’organisation du travail scolaire » (p.72) semble également peser dans la balance. La
classe doit étre stratégiquement organisée et I'enseignant doit anticiper ses legons afin de prévenir les
comportements perturbateurs. De plus, les enseignants interrogés parlent de I'importance d’impliquer les
éléves dans la classe en leur octroyant des responsabilités. Toutefois, « ce moyen [...] utilisé par les

enseignants [...] ne joue selon eux aucun rdle dans la prévention des comportements perturbateurs » (p.72).

Le quatrieéme point retenu par la chercheuse concerne les regles de vie de la classe. Celles-ci permettraient
« de prévenir les comportements indisciplinés des éléves » (p.72), car elles promeuvent le respect des
autres et la vie en communauté. Selon les enseignants sollicités par I'étude, « cet outil est essentiel a
mettre en place en classe car cela permet de poser un cadre, d’établir des limites et d’avoir une référence
fixe et stable » (p.78). Il est a noter, cependant, que les régles de vie ne fonctionnent pas pour tous les
éléves : certains d’entre eux peuvent les transgresser et adopter un comportement non conforme vis-a-vis

de celles-ci.

L'attitude de I'enseignant envers ses éléves s’inscrit également dans les pratiques de gestion de classe
relevées par la recherche. A nouveau, la personnalité de celui-ci a un poids fondamental, car il agira en
fonction de ses valeurs, de son humeur, de sa sensibilité, etc. Liée au respect des regles de vie de la classe,
sa posture d’autorité aura son importance. Il s’agit également de la facon dont I’enseignant entretient la

relation avec ses éléves.

Concernant « I'organisation sociale du travail » (p.89), les enseignants interrogés mettent I'accent sur
I'importance d’instaurer des dispositifs de travail et de les varier afin de rendre le travail scolaire plus
attirant et motivant. Néanmoins, les modalités de travail peuvent aussi influencer les comportements
indisciplinés. Par exemple, Sarmento Dionisio (2010) affirme qu’ils apparaissent souvent lors des travaux de

groupe et compliguent ainsi la gestion de la classe. Le travail individuel semble étre la modalité privilégiée.
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Finalement, I'hypotheése de départ selon laquelle les enseignants expérimentés auraient moins de
difficultés a gérer leur classe et les comportements « dérangeants » des éléves que les enseignants
débutants n’est pas confirmée, car tout dépend de la personnalité, des valeurs de I'enseignant et de
I'importance qu’il accorde a la gestion de sa classe. De plus, la chercheuse souligne qu’il est impossible
d’anticiper et prévenir tous les comportements perturbateurs et qu’il faut donc accepter que tout ne soit

pas comme on |'attend.

Le deuxieme travail de recherche qui étudie la thématique de la gestion de classe en vue de favoriser le
climat de classe est une synthese de différentes synthéses de recherches. A travers une grille de lecture
récoltant « 42 revues narratives et synthéses quantitatives de recherches » (p.471), Gauthier et Martineau
(1999) ont tenté de « comprendre a partir de I'analyse des résultats de recherche sur le travail de
I’enseignant en classe quelles sont les pratiques de gestion qui semblent associées aux meilleurs effets sur
les éleves » (p.470). La grille de lecture a permis aux chercheurs de définir 17 catégories d’analyse et de
mettre en évidence les similitudes entre les textes sélectionnés. « Trois moments principaux de I'acte

d’enseignement [ont été pris en compte] : préactif, interactif, postactif » (p.472).

Le moment « préactif », c’est-a-dire « la planification de la gestion de la classe » (Gauthier & Martienau,
1999, p.475), est, selon les auteurs, un élément clef de la gestion classe. En effet, avant la rentrée scolaire,
I’enseignant prépare les contenus a enseigner, anticipe les régles de vie commune, I'organisation de la
classe et les routines et établit ses attentes a I'égard de ses éleves (p.476). A ce propos, Bélair (2015) insiste
sur I'importance d’implanter des régles de vie claires et explicites et d’informer les éleves quant a ce que

I’on attend d’eux. De la sorte, ils seront en mesure d’agir « dans la norme » :

Les éleves recherchent une « communauté juste » a I'école et, si les regles sont claires, transparentes,
compréhensibles et démocratiques, elles leur permettent de se sentir engagés, par une participation active a
I’élaboration et au maintien d’une saine classe. [..] En résumé, les regles répondent aux besoins

physiologiques et psychologiques de tout un chacun. (p.73)

En ce qui concerne le moment « interactif », trois éléments sont a considérer : « I'application des mesures
disciplinaires et des sanctions, I'application des régles et des procédures [et] la supervision active de
I’'accomplissement du travail par les éleves » (Gauthier & Martineau, 1999, p.477). Selon les différentes
recherches retenues, les enseignants interviennent fréquemment lors des lecons afin de régler des

comportements perturbateurs. Les retours aux regles de la classe sont courants et il arrive que des
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sanctions soient données afin de rétablir 'ordre. Le moment « interactif » est considéré par les auteurs
comme « nécessaire a I'apprentissage et a la réussite scolaire, mais il n"en constitue pas pour autant la
garantie absolue. [...] [De plus], la définition de 'ordre se modifie selon les activités proposées, le temps
disponible, I'organisation matérielle et sociale [et] en fonction du modéle de communication privilégié »
(p.475). Par ailleurs, « I'implantation et le maintien, dans les activités d’enseignement, des regles de
gestion de la classe sous forme de routines et de procédures contribuent a la fois a l'ordre et a
I’'accomplissement du travail » (p.479). En d’autres termes, afin de promouvoir la gestion de leur classe, les
enseignants doivent se tenir aux regles établies et veiller a ce que tous les éléves les respectent. En outre,
les chercheurs soulignent I'importance de superviser le travail des éléves de maniere organisée : contréler
leurs apprentissages, les orienter sur les savoirs, interagir avec eux sont primordiaux dans la gestion
interactive de la classe. A ce sujet, « les habiletés de gestion de la classe sont corrélées avec les gains
d’apprentissage des éléves [...] parce qgu’elles maximisent I'engagement des éléves dans leurs taches »
(p.481). Ainsi, les habiletés de gestion de classe permettraient aux enseignants d’établir un climat de classe

sécurisant et propice aux apprentissages des éleves.

Deux éléments sont a retenir en lien avec le temps « postactif », c’est-a-dire en lien avec « le retour et le
suivi sur les activités de gestion de la classe » (Gauthier & Martineau, 1999, p.485). Premieérement, les
enseignants doivent mettre en ceuvre des « mesures disciplinaires » (p.485) — avant méme de pratiquer la
punition — afin de donner I'occasion aux éleves de réfléchir sur leurs comportements dérangeants et de
comprendre pourquoi ceux-ci sont inacceptables dans la classe. Deuxiemement, concernant « le retour sur
les regles et procédures » (p.487), il semble judicieux de récompenser les « bons » comportements plutot
que de pointer ceux qui sont intolérables. D’apres les chercheurs, méme si le renforcement positif dépend
de plusieurs facteurs et n’est pas constamment efficient dans les classes, il améliorerait I'engagement et la

participation des éléves et les inciterait a adopter les comportements attendus par I’enseignant (p.487).

Finalement, I’état des recherches exposé ci-dessus éclaire et élargit le champ du climat de classe lié aux
perceptions des enseignants. Celui-ci est fortement lié a leurs actions : plusieurs parametres, tels que la
gestion de classe et leur engagement, sont donc a prendre en considération en vue de déterminer en quoi

leurs perceptions du climat de classe peuvent influencer leur enseignement.

Les diverses recherches sélectionnées rendent compte de différents points de vue : celui des éléves et celui
des enseignants. Les éléves ont une vision du climat de classe plutét centrée sur leur personne, alors que

les enseignants ont une conception plus large: ils le définissent en fonction de leur pratique
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professionnelle, de leur bien-étre et de celui de leurs éléves en tant qu’individus et membres d’un collectif.
Il faut donc soulever la complexité du concept de climat de classe, car ses caractéristiques peuvent se
moduler en fonction de plusieurs criteres: I'enseignant, les éleves, leurs interactions, les activités
proposées, les moments de la journée ou de I'année scolaire, etc. Le caractére mouvant du concept ne
permet pas de dresser une liste statique d’éléments. Cela explique la difficulté a concevoir une définition
univoque du concept. C'est d’ailleurs ce qu’affirment Rowe et al. (2010) : « bien que la recherche sur le
climat en classe soit apparue dans la littérature depuis des décennies, les définitions de la construction
varient et il n'y a pas de consensus sur un ensemble définitif de dimensions » (p.859, traduction libre). Nous
ne prétendons pas tirer profit de la situation dans ce mémoire : nous aurons a expliciter, plus tard, notre
propre définition pour enquéter sur une base localement et provisoirement stabilisée. Mais ne précipitons
pas les choses, et voyons d’abord comment notre préoccupation s’inscrit dans le temps long de I'histoire de
I’enseignement et des idées pédagogiques ayant prétendu rendre le climat de classe plus avisé et/ou

efficient.

1.2. Mot nouveau, vieil enjeu ?

Aujourd’hui, nous nous intéressons a I'atmospheére qui réegne au sein de nos classes : sa qualité fait partie
des critéres que nous mobilisons pour évaluer notre travail. En était-il de méme autrefois ? Oui et non. Se
préoccuper de ce que ressentent les éléves et de ce dont ils ont besoin afin de progresser au mieux dans
leurs apprentissages n’est pas inédit, mais a slirement pris de I'ampleur depuis les premieres écoles et les

pédagogies de I’Antiquité.

Jusqu’au milieu du XX siécle, les pratiques éducatives et pédagogiques dominantes ont été essentiellement
directives, contraignantes et normatives. L'autorité de statut gouvernait les rapports entre les groupes et
les individus. Philosophes et pédagogues ont certes dispensé depuis longtemps des conseils et des
enseignements consacrés a I’élévation spirituelle des individus par la culture, mais les pratiques ordinaires
demeuraient le plus souvent coercitives, en particulier lorsqu’elles s’adressaient aux enfants des classes
populaires. Ce n’est qu’a la fin du XVIII® siécle que des réflexions et des expériences pédagogiques ont
commencé a rompre significativement avec les conceptions antérieures (Troger & Ruano-Borbalan, 2005, p.

42).
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Il serait possible d’énumérer de nombreuses différences entre I'enseignement d’hier et celui d’aujourd’hui.
Un des grands contrastes concerne le traitement que I'on réservait a certains éléves : ceux qui n’avaient
pas un comportement adéquat pouvaient étre frappés, ceci en guise de punition. De nos jours, dans la
plupart des pays, un enfant ne va plus a I"école avec la peur de se faire réprimander violemment.
L'affranchissement des enfants, I'affirmation de leurs droits, la reconnaissance de leur intelligence, la
valorisation de leur activité et de leur autonomie sont passés par la. D’autres punitions existent maintenant,
certes, mais elles sont axées sur la remise en question et la réflexion des éleves. Nous ne nous intéressons
pas, ici, a I'efficacité supposée de chacune de ces mesures, mais a l'influence qu’elles peuvent avoir sur le
climat de classe. Aujourd’hui, I'enfant est vu différemment, non plus comme une personne qui doit
apprendre par la force, mais plutot en se posant des questions, en développant un esprit critique que I'on
ne souhaitait pas forcément développer auparavant. Ceci a occasionné un grand changement au niveau de
I"'approche pédagogique : moins obéir a I'adulte parce qu’il doit en étre ainsi, mais plutét obéir en
comprenant pourquoi cela doit étre le cas. Ainsi, I'accent est de plus en plus mis sur la réflexion personnelle
de I'éléve. A présent, dans la plupart des Etats, un enseignant frappant ses éléves est punissable par la loi.
C’est aussi de plus en plus le cas pour les parents infligeant des chatiments corporels et de mauvais
traitements a leurs enfants. Par extension, humilier, insulter, menacer, voire déqualifier un éléeve en lui

donnant une mauvaise note sans pouvoir la justifier est de moins en moins toléré.

Ces changements importants sont attribuables autant au christianisme (vieux de deux mille ans), a I'esprit
des Lumiéres (trois cents ans), aux Etats démocratiques (cent cinquante ans) qu’a la libéralisation des
meeurs symbolisée par mai 68 (50 ans). En 1924, la Société des Nations adoptait la Déclaration de Geneve :
il s’agit d’un texte, constitué de cinq articles, reconnaissant pour la premiére fois certains droits spécifiques
aux enfants. Celui qui nous intéresse le plus est le premier: « I'enfant doit étre mis en mesure de se
développer d’une fagon normale, matériellement et spirituellement » (UISE, 1923). Cette phrase n’est pas
tres explicite, mais elle exprime une préoccupation quant aux conditions psychologiques du
développement et de I'apprentissage des enfants. En 1959, la Déclaration des Droits de I’Enfant, proclamée
par I'Organisation des Nations Unies (ONU), reprend plus en détail la précédente : dix articles la constituent.
Tous reprennent I'idée que « I'intérét supérieur de I’enfant doit étre la considération déterminante » (ONU,
1959). Ces déclarations n’ont aucune valeur légale : elles incitent symboliquement les Etats membres a
reconnaitre les enfants comme des personnes a part entiere. Le travail de tous ceux qui se sont battus pour
qgue les mineurs soient respectés s’y retrouve. Comme mentionné plus haut, c’est également a partir de la

moitié du XX° siécle que les pratiques des enseignants deviennent plus conciliantes et souples. Il est

24



question ici d’un effet cause-conséquence : ces deux déclarations ont provoqué des modifications au
niveau des pratiques de ceux cotoyant des enfants. Ces derniéres ont aussi été influencées par le courant
pédagogique de I'Education Nouvelle et ses expérimentations libérales, orientées vers le développement
de l'autonomie (Rousseau), I’éducation pour tous (Pestalozzi), les besoins de I'enfant (Claparéde), ses
expériences (Dewey), ses découvertes (Montessori), ses intéréts (Decroly), le respect de sa parole (Korczak),
I’éducation a la paix et I'apprentissage coopératif (Freinet). Plus tard, en 1989, la Convention relative aux

droits de I’enfant devient le texte de référence.

La Convention relative aux droits de I’enfant proclamée en 1989 par I’Assemblée générale des Nations Unies,
représente actuellement le cadre juridique de référence sur le plan international pour les questions liées a
I’enfance. Son caractére contraignant et le fait qu’elle a été ratifiée par la quasi-totalité des Etats en font un
texte incontournable. La Convention organise, cadre et normalise les interventions auprés des enfants, tant aux
niveaux politique, humanitaire et juridique que dans les domaines de la protection de I'enfance et de

I’éducation. (Moody, 2016, p.13)

Les pays ratificateurs, dont la Suisse fait partie depuis 1997, doivent mettre en place des lois qui

permettent d’atteindre les divers objectifs fixés dans les 54 articles. Le 19%me reprend la question de la

violence.

Les Etats parties prennent toutes les mesures législatives, administratives, sociales et éducatives appropriées
pour protéger I'enfant contre toute forme de violence, d’atteinte ou de brutalités physiques ou mentales,
d’abandon ou de négligence, de mauvais traitement ou d’exploitation [...] pendant qu’il est sous la garde de ses
parents ou de I'un d’eux, de son ou ses représentants légaux ou de toute autre personne a qui il est confié.

(ONU, 1989, p.7)

L'intérét manifesté actuellement pour I'atmosphere régnant a I'intérieur des salles de classes découle ainsi
et historiguement de la volonté de prendre en compte les besoins des éleves, d’accorder de I'importance a
leur personnalité. Le respect de la parole et de la personne des enfants est un but en soi, mais aussi le
moyen jugé nécessaire pour des apprentissages authentiques, ancrés dans la compréhension des choses
plutdt que la soumission aveugle a un ordre venu d’en haut : du Ciel, du Roi, du Pére ou d’un Etat lui aussi
viril, paternaliste et tout-puissant. Un climat est jugé favorable aux apprentissages s’il est sécurisant pour
les éleves, ce qui implique I'instauration de droits et d’espaces d’expression, mais aussi de contraintes et de
régles dont la violation peut déboucher — comme toujours en démocratie — sur des sanctions. Ainsi, il ne

suffit pas de respecter les éléves, mais bien de faire en sorte qu’ils obéissent aux regles établies pour le
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bien de chacun d’eux (ne pas taper, ne pas insulter, etc.) en comprenant leur raison d’étre. Appliquer ce qui
est demandé par I'enseignant est bien, mais dépasser la restitution de ce qui est attendu pour en arriver a
son appréhension I'est encore plus. Pour ce faire, il est important que les éléves puissent s’interroger et
qguestionner leur enseignant a ce sujet. La plupart des éleves, au début de I’école primaire, a quatre ans,
ont peu, voire trés peu de ressources en ce qui concerne la vie en société. Les faire réfléchir a tout ceci

permet de les stimuler cognitivement en évitant de les réduire a de simples applicateurs passifs.

1.3. Influence du climat sur les apprentissages scolaires

La visée principale d’un enseignant est a priori de transmettre des connaissances a ses éleves. Celles que
ces derniers doivent acquérir sont généralement présentées sous forme de programme a respecter.
Aujourd’hui, dans la plupart des pays du monde, il est demandé au professionnel d’accorder une
importance particuliere aux conditions dans lesquelles il enseigne. Ceci est di a la nécessité de respecter
les droits de I’enfant. De plus, il a été démontré que la qualité du climat scolaire a une répercussion sur les

résultats des éléves.

Le lien trés fort entre « climat scolaire », qualité des apprentissages, réussite scolaire et victimation a I'école est
largement établi par la recherche. Travailler sur la notion de « climat scolaire » est donc bien travailler sur des
questions touchant a la construction et a la transmission de connaissances, ce n’est pas un simple ajout plus ou

moins utile aux missions « fondamentales » de I’école. (Debarbieux et al., 2012, p.1, souligné par nous)

Divers auteurs évoquent l'impact du climat de classe sur les apprentissages scolaires des éleves. lls
affirment qu’il présenterait des bénéfices remarquables au niveau de la « motivation des éléves, [de]
I'engagement des éleves dans les activités de classe, [de] I'orientation des objectifs, [des] aptitudes et
compétences sociales et [de] la réussite scolaire » (Rowe et al., 2010, p.859, traduction libre). A ce propos,
Bélair (2015) souligne « I'importance de créer un climat de confiance, de chaleur et de respect pour

favoriser la participation optimale de I'éleve » (p.151).

Astor & Benbenishty (2012) ont précisé ce lien de subordination : « le bon climat scolaire augmente les
résultats scolaires, indépendamment des facteurs socio-économiques initiaux. Il a une influence
significative sur les capacités d’apprendre et d’augmenter les compétences scolaires » (Debarbieux et al.,

2012, pp.5-6). La plupart des études s’intéressent au climat scolaire du point de vue des effets de celui-ci
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sur les résultats des éléves. Par déduction, un climat de classe de qualité favorise les apprentissages des
éléves, vu qu'’il fait partie de I'ambiance générale régnant au sein de I’école. Tout est-il ainsi clarifié ?
Evidemment non, puisque faire coincider « qualité des apprentissages » et « niveau des résultats » pose
toute la question de la réduction de la premiere au second, de la validation de la pédagogie par le seul
critere des scores obtenu a des tests survalorisant savoirs instrumentaux et standardisation des

classements.

1.4. Stabilisation de notre définition du climat de classe

Les conceptions et les critéres des auteurs mentionnés ci-dessus sont suffisamment variés pour nous
empécher de retenir une définition consensuelle du climat de classe. Certains insistent sur la qualité des
relations. D’autres sur la normalisation des conduites. D’autres encore sur les conditions d’apprentissage
individuel et collectif. Mais toutes insistent sur les interdépendances systémiques, ce qui nous pousse a
chercher un modele aussi fédérateur que possible. Nous allons ainsi établir notre propre définition pour la
suite de notre enquéte en nous inspirant fortement de Moos (1974, 1979) et de Collie, Shapka & Perry
(2011). Leurs théories recoupent la plupart des conceptions des autres auteurs, mais nous sommes d’avis
qgue la maniére dont Moos (1974, 1979) et Collie, Shapka & Perry (2011) les ont classées permet de mieux
rendre compte des différents critéres propres au climat de classe. Les auteurs susmentionnés mettent en
évidence trois grandes dimensions caractérisant le climat de classe (dimensions relationnelles, dimensions
du développement personnel et dimensions d’entretien et de changement du systeme). Nous nous
sommes basées sur celles-ci, mais en les renommant de sorte a ce qu’elles soient plus explicites et
correspondent a nos propres critéres (qui ne sont pas totalement identiques a ceux de ces auteurs). Nos

trois dimensions sont les suivantes :

1. Les relations
2. L'ordre et la discipline
3. Le développement personnel des éléves et les modalités de travail.

L’établissement de nos différents critéeres s’est fait a partir de notre vision, en tant qu’enseignantes, des
conditions de travail tant favorables aux apprentissages scolaires des éleves qu’a notre épanouissement

professionnel. Contrairement a la plupart des recherches s’intéressant au climat de classe, notre définition
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ne se focalise pas sur le fonctionnement que les éléves jugeraient bon, mais sur celui que nous considérons
approprié. Cette option peut paraitre subjective, mais c’est justement notre subjectivité et ces besoins
spécifiques que nous souhaitons objectiver. Nous nous centrons donc sur les critéres que nous pensons
devoir prendre en compte pour favoriser un bon climat dans nos classes afin que les apprentissages le

soient également.

Une premieére dimension de notre définition englobe les relations entre éléves et celles existant entre
I’enseignant et ces derniers. Au sein de celle-ci se retrouvent le soutien personnel, I'entraide, la confiance,
I’équité, le respect et la cohésion (sentiment de sécurité et d’appartenance au groupe classe). Par soutien
personnel, nous entendons tout appui émotionnel et affectif apporté par les camarades et/ou I'enseignant.
Soulignons que I'équité se rapporte uniquement aux pratiques de I’enseignant. L’entraide implique

exclusivement les éleves.

Une deuxieme dimension, I'ordre et la discipline, met en avant les régles de vie établies, les systemes de
sanctions, la planification des activités et du temps ainsi que l'organisation du matériel (rangement et

disposition définie dans la classe).

Une troisieme dimension traite du développement personnel des éléves (apprentissages scolaires
notamment) et des modalités dans lesquelles ont lieu les apprentissages et I'enseignement. De maniere
plus précise, il s’agit du soutien scolaire apporté par I'enseignant et sa capacité a s’adapter aux besoins de
ses éleves, de I'importance qu’il accorde a la réalisation des activités, de son degré d’anticipation et de sa
créativité (innovation dans les activités proposées), de la variation des dispositifs de travail et de la
coopération. De plus, il est également question de I'encouragement de I'enseignant, du partage du
contréle de la classe (certaines décisions peuvent étre prises par les éleves), de la gestion des émotions, de

la participation active des éleves, du droit a I'erreur et de la transparence des apprentissages.

Notons finalement que I'engagement de I'enseignant n’entre dans aucune des trois dimensions de Moos
(1974, 1979) et de Collie, Shapka & Perry (2011). Pourtant, les autres travaux théoriques montrent qu’il est
déterminant. Pour cette raison, nous l'ajoutons en tant que quatrieme dimension. L’engagement de
I’enseignant est, pour nous, tant une cause qu’une conséquence de I'atmosphére régnant dans une classe.
Autrement dit, le climat est fortement dépendant de la maniére dont les enseignants s’engagent dans le
métier (cause). Mais la tendance peut aussi étre inversée : un climat positif peut encourager un enseignant

a s’investir davantage (conséquence).
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Schéma conceptuel : les quatre dimensions du climat de classe

soutien personnel

entraide

confiance
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Engagement de
I'enseignant
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de I'enseignant vers
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I'enseignant
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Développement
personnel des éléves et
modalités de travail
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I'enseignant
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transparence des apprentissages /

gestion des émotions

Revenons aux critiques adressées aux définitions du climat de classe données par Cohen et al. (2012) et

I’OCDE. Ces travaux énumerent divers éléments liés au climat de classe, sans pour autant distinguer leur

nature. En effet, ils confondent les inputs (causes d’un bon ou mauvais climat), les outputs (conséquences

d’un bon ou mauvais climat) et les variables intermédiaires. Ces derniéres regroupent tout ce qui est

difficile a attribuer aux causes ou aux effets d’un bon ou d’un mauvais climat de classe.

Pour éviter toute confusion, nous différencions nos propres critéres en fonction de ces trois statuts.

Inputs

Outputs

Variables intermédiaires

e Soutien personnel

e Equité

e (Créativité (innovation)

e Planification

e Degré d’anticipation

e Partage du contréle de la

Entraide

Respect

Confiance

Cohésion

Coopération
Participation active des
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classe éleves

e Capacité a s’adapter aux e Gestion des émotions
besoins des éleves

e Encouragements de
I’enseignant

e Soutien scolaire de
I’enseignant

e Transparence des
apprentissages

e Droital’erreur

e Variation des dispositifs de
travail

e Organisation du matériel

e Regles de vie

e Systémes de sanctions

e Degré d’orientation de
I’enseignant vers la tache

Nous constatons que la plupart de nos critéres sont des inputs, c’est-a-dire les éléments qui « créent » le
climat comme le soutien personnel octroyé aux éléeves, la transparence des apprentissages, le droit a
I’erreur, la mise en place de regles de vie, etc. Autrement dit, il s’agit d’un ensemble de causes efficientes
de la qualité du climat de classe. Quelques variables intermédiaires, telles que le respect, la confiance et la

gestion des émotions, sont mises en évidence. Aucun output a proprement parler n’a été répertorié.

La présence de nombreux inputs dans notre définition du climat de classe témoigne d’une centration sur
les responsabilités de I'enseignant et sur ce qu’il met en place pour favoriser une ambiance positive. Ceci
explique, d’une part, I'inexistence d’output (cause), et d’autre part le fait, par exemple, que nous n’ayons
pas pris en compte, dans notre propre définition, la qualité de I'infrastructure énoncée par I’'OCDE. Méme

s’il s’agit d’un input, I’enseignant n’a pas d’impact direct sur celle-ci.

Nous considérons que I'entraide, le respect, la confiance, la cohésion, la coopération, la participation active
des éleves et la gestion des émotions sont difficilement attribuables aux causes ou aux conséquences. Est-
ce I'entraide qui fait le bon climat ou le bon climat qui fait I’entraide ? Il nous est impossible de trancher,
raison pour laquelle nous les définissons comme dimensions proprement constitutives du climat de classe

(variables intermédiaires).

En ce qui concerne I'engagement des éleves relevés par plusieurs chercheurs, nous considérons qu’il s’agit

d’une conséquence du climat de classe. Nous ne classons pas ce critere dans notre schéma, car nous nous
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focalisons principalement sur les responsabilités et les actions de I’enseignant pour créer un climat
satisfaisant. L’'engagement des éléves est influencé par les dimensions retenues pour définir le climat de

classe. C'est également le cas pour la réussite scolaire des éleves.

Méme si nous sommes parvenues a une définition satisfaisante pour notre travail, nous sommes
conscientes qu’elle sera incompléte pour certains praticiens. Cela est d(i au fait que le climat de classe est
une variable complexe, agrégeant tellement de criteres que c’est finalement tout le travail de I'enseignant
qui est en jeu. Il y a beaucoup de critéres auxquels penser et des points de vue encore plus nombreux : une
définition consensuelle ne peut donc étre énoncée. De maniere a rendre cette théorie plus opérationnelle,
nous jugeons essentiel d’identifier nos besoins fondamentaux, dans lesquels s’ancrent bon nombre des

critéres de jugement que nous mobilisons dans cette phase de théorisation.
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2. Une question : climat de classe, quels besoins ?

Nous I'avons énoncé plus haut : depuis que nous avons choisi la voie de I'enseignement, le climat de classe
est, pour nous, un fort sujet de préoccupation. L’enseignant doit étre en mesure d’accueillir ses éleves dans
des conditions optimisant les apprentissages scolaires et de créer une atmosphére permettant a tous

d’apprendre et de se sentir a I'aise dans son quotidien.

Nous avons exposé, dans le cadre théorique, que le nombre et la variété de définitions des chercheurs sur
ce théme engendrent une grande part de subjectivité chez tout acteur impliqué directement ou
indirectement dans le systéme scolaire et, par conséquent, rendent complexe 'appréhension de notre
sujet de recherche. De plus, I’évaluation du climat de classe peut différer d’un acteur a I'autre : un climat de
classe peut étre vécu diversement selon le statut occupé (enseignant, éléve, parents, par exemple) et selon
le point de vue personnel des acteurs (un enseignant peut juger mauvais le climat d’une classe, tandis que
son collegue peut le trouver positif). Ces limites nous ont incitées a orienter notre travail exclusivement sur

nos propres pratiques d’enseignement afin de réfléchir a leur impact dans nos classes respectives.

Afin d’orienter notre recherche, nous formulons finalement la question principale : selon nous, auxquels

de nos besoins d’enseignante le climat de classe doit-il répondre ?

En d’autres termes, nous choisissons de nous focaliser sur nos besoins d’enseignantes, c’est-a-dire sur les
variables reliant notre capacité de travail et le climat de nos classes. Quels sont nos besoins en tant
gu’enseignantes visant a favoriser un bon climat de classe ? Comment percevons-nous ces besoins ?

Pourquoi les concevons-nous comme indispensables ? Que mettons-nous en place afin d’y répondre ?

La comparaison de nos expériences devrait nous aider a faire émerger les points communs et les
différences de perception. Nos besoins personnels sont-ils identiques a ceux de I'autre ? Quelles sont les
oppositions observables entre nos facons respectives d’instaurer le climat de classe ? Quels consensus

peuvent étre dégagés de nos différences de points de vue et de gestion ?

Les besoins fondamentaux que nous énoncerons dans la suite de notre travail ne sont sGrement pas les
seuls a honorer. A ce stade de notre carriére, ils nous semblent étre les plus pertinents pour nous, sans que

nous puissions affirmer qu’ils sont exhaustifs et/ou exclusifs, encore moins que ce sont objectivement les
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bons. Nous discutons en conclusion du rapport entre nos attentes objectives et ce que la recherche montre
par ailleurs de ce qui profite ou non aux éleves a I'insu des enseignants. Disons-le donc clairement : nous
enquétons, sur notre perception de nos besoins, sans prétendre que nos besoins soient ipso facto
concordants avec ceux de nos éléves. Nos besoins de « bon climat » pour enseigner peuvent nous aider a
installer un « bon climat » pour apprendre, et ce climat d’apprentissage répond en retour a nos besoins
d’enseignantes. Cela ne prouve pas qu’une boucle parfaite est possible, encore moins que nos impressions

a son propos soient juges de son (in)adéquation.
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3. Meéthode de recherche : secondariser nos pratiques

Nous allons nous interroger sur nos propres pratiques d’enseignement. Par hypothese, elles répondent a
des besoins primordiaux liés au climat de classe. C’est en les secondarisant, en les prenant pour objet que
nous cherchons a remonter a ce qui les sous-tend plus ou moins consciemment. Il nous semble intéressant
de rendre compte de nos manieres de faire et de les analyser dans une enquéte réflexive, afin de

déterminer en quoi elles alimentent et favorisent le climat dans nos classes respectives.

3.1. Une enquéte réflexive

Etant donné que nous débutons dans le métier, nous avons souhaité étre I'objet direct de notre étude dans
le but de nous questionner réflexivement sur nos besoins, afin d’exercer au mieux notre profession, liée
intrinséquement a la réussite des éléves. Ce travail nous permet de prendre du recul quant a nos actions
qguotidiennes et aux réalités du terrain scolaire, d’orienter notre regard sur le domaine du climat de classe

et d’extraire de nos pratiques les éléments que nous considérons fondamentaux en vue de le favoriser.

Nous sommes titulaires de classe dans deux écoles genevoises depuis moins de deux ans, donc novices
dans notre profession. Parallelement a notre prise de fonction, nous avons souhaité poursuivre nos études
dans le but d’obtenir une Maitrise universitaire en enseignement primaire. Ainsi, les données de ce
mémoire seront directement tirées de notre pratique quotidienne telle qu’elle a évolué entre les années

scolaires 2017-2018 et 2018-2019.

Au début de notre étude, Valentina enseignait a des éléves de 6°™° primaire, dans une école se trouvant
dans la ville de Genéve. Son taux de travail s’élevait a 65%, c’est-a-dire qu’elle était présente dans sa classe
éme

trois matinées et une journée entiere par semaine. Actuellement, elle suit la méme classe en 7°"" année a

un taux de 100%. Le niveau socioéconomique des parents d’éleves est favorisé.

En 2017-2018, Maurane enseignait dans une classe de 5°™° année, dont I’école se situe dans une commune
proche de la ville de Geneve. Elle travaillait a un taux de 60%, c’est-a-dire qu’elle enseignait deux journées

complétes et un aprés-midi par semaine. A présent, son taux d’activité est identique. Tout comme
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éme

Valentina, elle suit ses mémes éléves en 6° . Les familles ont ici un niveau économique plus ou moins

favorisé.

3.2. Dela comparaison de deux pratiques a la catégorisation de leurs besoins partageés

Dans le but de répondre a notre question de recherche, nous avons tenté d’identifier quels étaient nos
besoins fondamentaux du point de vue du climat de classe. En d’autres termes, nous nous sommes
interrogées sur nos exigences et sur ce qui est indispensable a nos yeux en vue d’établir, dans nos classes,
un cadre serein favorisant le bien-étre de tous nos éléeves. Nos présupposés dans ce domaine ne sont pas
un biais, mais un point de départ que I'enquéte veut justement discuter en les confrontant a des besoins
objectivés. La démarche est complexe et atypique en matiere de recherche, puisque nous sommes juges et
parties de nos pratiques : réflexivité oblige. Mais nous le sommes en duo, a partir d’'une préoccupation
commune mais d’expériences vécues dans des contextes différents. C’'est de la confrontation de ces
expériences que nous avons voulu induire leurs questionnements et la remontée progressive de ce que
nous éprouvions (nos expériences) a ce que nous choisissons de faire (nos pratiques), puis de nos choix

pratiques a ce qui les orientait en arriere-fond (nos besoins).

Pour ce faire, nous avons d’abord procédé a des échanges de courriels. Toutefois, cette méthode ne nous a
pas entierement convenu, car il nous était impossible de réagir ou rebondir immédiatement sur les
commentaires de I'autre. C'est pourquoi, nous avons choisi un moyen plus synchrone de secondarisation
de notre vécu : 'enregistrement audio. A huit reprises, nous nous sommes vues afin d’échanger sur nos
expériences, nos pratiques, nos besoins. Lors des deux premiers entretiens, nous avons parlé, en lien avec
le climat de nos classes respectives, des situations difficiles que nous avons rencontrées et des moyens mis
en place pour les surmonter. Des ressemblances et différences dans nos pratiques ont émergé. Cette étape
nous a paru essentielle pour discuter, dans un premier temps, de ce que nous éprouvions et de nos actions
concretes (remédiations). Dans un deuxiéme temps, nous avons envisagé d’autres solutions nourries par
nos expériences respectives. Par exemple, nous avons observé de nombreuses disputes entre certains de
nos éléves qui ont eu de fortes répercussions sur I'ensemble de la classe : insultes, violence, mises a I'écart
d’un ou d’une éléve du reste du groupe, etc. Dans le but d’améliorer la dynamique de la classe et prévenir
d’autres situations similaires, nous avons agi en conséquence en proposant a nos éléves une activité visant

a travailler 'empathie (activité « Charlie » que nous mentionnerons plus tard). Nous y avions réfléchi
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ensemble, toutes les deux, en amont. Cette intervention nous a finalement conduites a nous questionner
sur le besoin caché derriére cette problématique, dans ce cas, le respect. D’autres besoins n’ont pas
émergé de cette maniere, car des difficultés liées a ces derniers n’ont pas été observées. Sachant que la
méthode décrite ci-dessus n’était pas suffisante, chacune de nous a établi sa propre liste de besoins par la
suite discutée et comparée a celle de 'autre. Nous avons énoncé nos besoins fondamentaux I"'une apres
I’autre, ce qui nous a permis de sélectionner tous ceux qui se recoupaient. Par la suite, nous avons discuté
de la pertinence des besoins retenus unilatéralement (peu nombreux). Ceci a permis d’enrichir nos points
de vue et conceptions initiales afin d’arriver a un consensus. En procédant ainsi, nous avons identifié dix
besoins plus ou moins communs que nous estimons essentiels afin de favoriser un environnement de classe
positif et propice aux apprentissages scolaires. A partir de ce travail, nous nous sommes questionnées sur
ce que nous avons mis en place dans nos propres classes en vue de répondre a chacun de nos besoins. Ces
échanges ponctuels ont été enregistrés par nos soins et nous ont servi de base pour la constitution de

notre travail.

A chaque étape, donc pour chaque besoin identifié, notre mémoire présentera les résultats en deux temps :
en fin de compte, notre démarche a consisté a comparer nos deux pratiques pour remonter peu a peu a
leurs besoins partagés. Tout d’abord, nous exposerons les besoins que nous avons retenus, sur la base de
nos conversations, et expliciterons les raisons de I'émergence de ceux-ci. Nous tenterons également de les
définir afin de justifier nos choix. Nous expliciterons autant que possible les régularités et/ou variations de
points de vue. En effet, méme si nous souhaitons créer un cadre commun de besoins, nous nous rendons
compte que certaines divergences de positions personnelles peuvent exister. Il sera utile de les souligner.
Ensuite, toujours en prenant appui sur les échanges que nous avons enregistrés, nous mettrons en exergue
nos différentes pratiques permettant de satisfaire nos besoins. Celles-ci se déclinent sur trois plans. En
premier lieu, elles peuvent étre liées a notre posture ou notre attitude vis-a-vis de nos éleves. Ces pratiques
dépendent de notre histoire, de nos attentes et nos conceptions professionnelles, de notre rapport au
métier d’enseignant, des expériences que nous valorisons ou non. En deuxieme lieu, elles peuvent se
caractériser par des activités spécifiques que nous proposons a nos classes. Nous définissons une activité
comme un travail ponctuel, apparaissant une a quelques fois durant I'année scolaire et ne faisant pas objet
d’un suivi continu. En troisieme lieu, nos pratiques peuvent relever de dispositifs permanents que nous
mettons en place pour nos éléves. Contrairement aux activités, ceux-ci sont conduits sur le long terme et

sont inhérents au fonctionnement de nos classes, comme pourraient I’étre des routines. Autrement dit, il
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s’agit de systémes appartenant aux habitudes de la classe. A partir de ces diverses pratiques, nous

tenterons d’analyser en quoi elles répondent a nos besoins et favorisent le climat de nos classes.

Afin de clarifier 'organisation de nos résultats, nous distinguerons deux sortes de besoins : d’abord ceux
gue nous éprouvons sur un mode passif, comme des sentiments voire des sensations d’analyse externe,
mais favorables a notre travail d’enseignantes (respect, confiance, implication, calme, équité) ; ensuite ceux
gue nous éprouvons sur un mode actif, comme des composantes intérieures du travail, mais nécessaires a
son auto-développement (renouveler les activités, expliciter les regles, valoriser les éleves, organiser
espace et temps, exprimer ses émotions). Pour marquer cette double conditionnalité, nous allons scinder

I’'analyse et ses résultats en deux chapitres successifs.
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4. Cing besoins du travail, dans son environnement

Comme nous I'avons mentionné dans notre partie méthodologique, nous avons choisi de différencier deux
ensembles de besoins. Ici, nous en répertorions cinq faisant écho a ce que nous éprouvons sur un mode
passif. Le respect, la confiance, I'implication de nos éleves, le calme et I'équité sont, pour nous,
indispensables a ressentir et évaluer pour créer un climat positif dans nos classes. Nous pouvons agir de

différentes maniéres sur ces besoins mais, au départ, ils relevent des perceptions.

4.1. Respect

Le respect est, selon nous, capital au sein d’'une classe. Nous considérons que I'expression de ce sentiment
ne se trouve pas dans le fait de bien s’entendre avec tout le monde, mais dans la maniere de se comporter
avec autrui : c’est une nuance que nous explicitons a nos éleves. Nous sommes d’avis qu’ils doivent évoluer
dans un milieu au sein duquel ils se sentent suffisamment a l'aise et assez pris en considération
individuellement également. Il s’agit de ne pas se considérer diminué dans le cadre scolaire par des
menaces, des insultes ou tout autre comportement qui porterait atteinte aux droits de chacun. Par
exemple, tous doivent étre protégés contre la violence et contre toute forme de discrimination (en ce qui
concerne la religion, le sexe et I'origine notamment). Nous savons qu’il est difficile — principalement parce
que cet apprentissage peut durer dans le temps — de faire en sorte que cela soit le cas, mais c’est une
ambition qui nous parait essentielle. De notre point de vue, le respect est a la base des relations
humaines et nous concerne du fait que I'enseignement que nous dispensons en fait partie. Parvenir a le
faire régner dans une classe est complexe, spécialement car il est question d’enfants : selon leur age et leur
maturité, ceux-ci doivent réussir a intérioriser et a adopter un comportement jugé respectueux dans notre
société. Etre présentes aupres des éleves une trés grande partie du temps en tant que modeéles a suivre
nous donne a nous aussi I'obligation de nous comporter respectueusement, autant face a eux que face aux
collégues et autres intervenants au sein de I'école. Ceci est une autre raison pour laquelle la question du

respect nous touche tout particulierement.
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Il est vrai que les enseignants ne réagissent pas tous de la méme facon face a certaines situations : selon
leur jugement personnel, une conduite sera parfois jugée plus ou moins irrespectueuse. Néanmoins, il est
attendu de notre part que nous y répondions. Ceci figure dans notre cahier des charges: nous devons
« assumer des missions d’éducation et de transmission de valeurs sociales » (DIP, 2013, p. 1), tout comme
participer a la formation générale de nos éléves. Nous comprenons rapidement que le respect doit
forcément faire partie des valeurs sociales évoquées. Toutefois, qu’en est-il exactement ? Le Plan d’études
romand stipule que les éleves scolarisés en primaire doivent « participer a la construction de regles
facilitant la vie et l'intégration a I'école et les appliquer, reconnaitre I'altérité et développer le respect
mutuel dans la communauté scolaire » (ClIP, 2015). Le respect est ainsi en lien étroit avec les regles de vie
de classe, mentionnés tous deux dans le Plan d’études romand sous la rubrique « Formation générale ».

Nous verrons plus tard quels moyens nous avons mis en place pour tenter de répondre a ce premier besoin.

Le respect ne se limite toutefois pas aux comportements relationnels. Nous estimons que celui de sa
propre personne ainsi que celui du matériel ont également une grande importance. Nous sommes d’avis
gu’un éleve doit pouvoir se donner les moyens de réussir sa scolarité. Il est parfois difficile que cela soit le
cas, notamment parce que sa situation familiale ne le permet pas. Néanmoins, nous voudrions faire en
sorte que les éleves soient de plus en plus responsables de leurs apprentissages et qu’ils comprennent que
c’est pour eux qu’ils travaillent, pour leurs connaissances, pour leur futur. Le respect du matériel s’inscrit
également dans notre volonté de responsabiliser nos éléves. Selon nous, ils doivent en prendre soin, qu’il
leur appartienne ou non. En effet, avoir un matériel bien tenu n’est certes pas gage de succes scolaire, mais
cela dénote d’un intérét pour les personnes I'ayant acheté ou pour celles qui en seront les bénéficiaires
I’'année suivante (en ce qui concerne le matériel de I’école). Il peut également étre question d’un besoin
personnel : certains préférent avoir des livres en bon état, estiment que c’est ce qu’ils méritent et ne
veulent pas les souiller. D’autres pensent que cela n’a pas d’importance s’ils endommagent des documents,
alors que la plupart de ces mémes éleves feront des remarques si un matériel détérioré leur est distribué.
Dans tous les cas, abimer intentionnellement les affaires ou fournitures, qu’elles aient été offertes ou non,
est, d’aprés nous, un manque de respect face auquel nous devons intervenir. Il se peut que cela soit
complexe car il est possible que cela dénote d’'un mal-étre de I'éleve, tout comme toute autre forme

d’irrespect répétée régulierement.
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4.1.1. Lesregles de vie

Parvenir a ce que les éleves aient un comportement respectueux passe nécessairement, d’aprés nous, par
I'intériorisation de regles de vie que les éleves et les enseignants se doivent d’honorer. Le réglement
concernant plus particulierement I'espace classe y est affiché et les éleves savent a quoi s’en tenir. Son
élaboration est essentielle et sera détaillée plus loin, car elle détermine un autre de nos besoins (cf. 5.2.
Expliciter et rendre visibles les régles). Nous nous centrons ici sur la classe. |l va de soi qu’un reglement

d’école doit étre élaboré, selon nous, pour que tous sachent ce qui est accepté et ce qui ne I'est pas.

Afin de faire respecter les régles de vie, en début d’année, Maurane a mis en place un systéeme de gestion
du comportement nommé « Le loto des calmos ». Dans le cadre des arts visuels, les apprenants ont eu
I'occasion de confectionner chacun une figurine : un calmos (cf. annexe 7.5.1.). Afin de le personnaliser
davantage, ils lui ont trouvé un prénom. Chaque éléve a, sur son pupitre, son calmos. Le principe est de le
garder une semaine entiére. Pour ce faire, il faut respecter les regles de vie de la classe. Si tel est le cas, les
éléves en possession de leur calmos en fin de semaine peuvent s’inscrire au loto. lls choisissent une case
numeérotée de la grille (cf. annexe 7.5.2.) et notent leurs initiales. Maurane procede ensuite a un tirage au
sort. L’éléeve qui s’est inscrit sur la case du numéro tiré au sort a la possibilité de choisir au hasard une carte
« privilege » (cf. annexe 7.5.3.). Dans le cas ou un éléve transgresse une des regles de vie durant la semaine,

I’enseignante lui retire son calmos ; il n’a donc pas la possibilité de recevoir un privilege en fin de semaine.

Valentina utilise un systéme semblable permettant de rendre compte du comportement des éléves. Il s’agit
de trois disques de taille moyenne alignés représentant trois visages : I'un souriant (©), un autre un peu
moins (®) et un troisiéme qui ne I'est pas du tout (®). Ces symboles sont exposés aux yeux de tous et sont
proches du tableau. Tous les éléeves recoivent une pincette qu’ils placent sur le premier visage en début de
semaine. Au fil des jours, selon leur respect individuel des regles de vie, leur pincette peut changer de
position et ainsi témoigner d’une conduite insatisfaisante. Le vendredi, un des éléves ayant toujours sa
pincette positionnée sur le visage souriant est tiré au sort et a le droit a une récompense (gomme ou

crayon fantaisie).
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4.1.2. Un conseil de classe pour en discuter

Le conseil de classe est un dispositif qui nous tient a coeur. C'est un moment destiné a accueillir les
expériences positives et négatives des éléves, tout comme leurs idées en ce qui concerne la classe. Ils ont
ainsi la possibilité de s’exprimer par rapport a ce qu’ils ont vécu et qui a posé probleme ou, au contraire,
qui a été source de joie. Pour ce faire, nous disposons toutes deux d’une boite dans laquelle ils peuvent
déposer un papier, si le besoin se fait ressentir, sur lequel ils notent quelques mots-clés leur permettant de
se remémorer ce qu’ils voudraient exposer aux autres. Dans le cas de Valentina, il s’agit d’'un contenant
divisé en trois parties : 'une est destinée aux expériences négatives, une autre aux expériences positives et
une derniére réservée aux idées qui pourraient étre réalisées en classe. Maurane a choisi d’en proposer
quatre : l'une assignée aux problémes, une autre aux félicitations, une troisieme aux excuses et une
derniére aux idées (cf. annexe 7.2.). Maurane a attribué un espace particulier pour les excuses, ce qui n’est
pas le cas de Valentina qui considere qu’elles se présentent lors de la résolution de conflits (expériences
négatives). Ce dispositif ne pourrait étre sans la participation active des éléves: ce sont eux qui le

nourrissent.

Nous avons décidé de dévoluer au maximum la tenue du conseil de classe a nos éléves de 6P et 7P. Ainsi,
un éléve a comme réle de mener le conseil de classe (il prend certaines décisions lors des conflits, décide
du temps a attribuer a chaque mot, élabore des conclusions quand il estime que c’est le moment de le faire,
par exemple). Un autre distribue les messages I'un aprés 'autre et donne la parole a un seul de ses
camarades a la fois. Un troisieme éléve contrdle le temps et indique celui encore a disposition. Les roles
changent a chaque conseil de classe. De cette facon, la prise en charge du conseil de classe est attribuée
aux apprenants. Cela répond a la thématique « Vivre ensemble et exercice de la démocratie » de la
formation générale que I'on retrouve dans le Plan d’études romand. Les éléves doivent étre en mesure
d’écouter les autres et de leur répondre convenablement. Les réles, tout comme les avis divergents, sont a

respecter. L’opinion de chacun a la méme valeur.

Dévoluer au maximum chacun de ces réles est intéressant, d’aprés nous, pour que les éleves comprennent
que c’est un moment qui leur appartient et qu’ils doivent organiser au mieux afin de répondre aux besoins
de leurs pairs et/ou des leurs. Ceux qui n’occupent aucun des réles mentionnés doivent respecter les régles
établies et leurs camarades. Lors de cette situation d’autogestion, une différence notable est a souligner en
ce qui concerne les régles de vie : c’est entre eux qu’un cadre doit étre respecté, ce n’est plus une personne

adulte qu’ils doivent écouter. Le conseil de classe donne I'opportunité de pouvoir régler les divers
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désaccords en utilisant la parole et non la violence. Les messages positifs font plaisir a ceux qui les
recoivent, tout comme a ceux qui les écrivent. Les idées nous donnent souvent |'occasion de mieux

comprendre nos éleves et leurs attentes, ce qui participe également a créer une meilleure ambiance.

Ces temps de discussion intéressent nos éléves : ils y accordent de I'importance. Ceci est d{ au fait qu’ils y
trouvent des réponses a leurs interrogations ou a leurs problemes. Toutefois, une certaine pratique est
essentielle afin que cela devienne un rituel organisé et source de ce genre de bienfaits. Au début, les éleves
ont du mal a comprendre qu’ils ne peuvent pas tous s’exprimer en méme temps, n’osent peut-étre pas le
faire, etc. Avec le temps et une coordination plus ou moins marquée de notre part, ils deviennent de plus
en plus indépendants et respectueux : certains ont besoin de plus de temps que d’autres pour assimiler que
le respect des regles est capital au bon fonctionnement du conseil de classe. Notre intervention est utile
quand il s’agit de rappeler qu’il faut qu’ils écoutent et essaient de comprendre le point de vue de l'autre
pour résoudre un différend. Nous devons veiller a ce que la loi du plus fort n’entache pas ce dispositif qui
devrait permettre a tous de prendre la parole si besoin. |l peut néanmoins étre difficile pour nous de ne pas
entrer dans les résolutions de conflits, par exemple : il faut que nous prenions du recul afin que les éléves

puissent évoluer par eux-mémes.

L'année passée, nous dédiions toutes deux une trentaine de minutes par semaine au conseil de classe.
Cette année, suite a une proposition de ses éléves, Valentina y accorde une dizaine de minutes par jour
(lundi, mardi, jeudi et vendredi). Selon eux, c’est un moyen de ne pas attendre parfois une semaine pour
gu’un probléme soit résolu mais de pouvoir en discuter directement. Quelquefois, certains éleves peuvent
étre perturbés plusieurs jours s’ils ne trouvent pas un moyen de parler d’une situation blessante ou
problématique avec leurs camarades. Valentina estime que c’est une idée qui évite plus efficacement un

retour a la maison seul face a ses ennuis.

Contrairement a sa collégue, Maurane continue de dédier une période hebdomadaire pour le conseil de
classe car elle souhaite que ce moment soit ponctuel. D’'une part, elle trouve que I’établissement du
dispositif (tirage au sort des responsables du conseil et ouverture du conseil) prend du temps s’il est répété
qguotidiennement. D’autre part, elle constate que certains problémes sont réglés directement entre éleves,
sans avoir recours au conseil de classe. En effet, il arrive que, pendant la lecture d’un mot, les éléves
concernés affirment que le conflit a déja été réglé. Maurane pense qu’ils ne pourraient pas étre autonomes
dans la gestion de leurs conflits s’ils savaient qu’un conseil de classe avait lieu chaque jour. Bien entendu, si

un probléme doit étre traité dans I'urgence, elle ne va pas attendre la fin de la semaine.

42



4.1.3. Une activité dédiée

Lorsque I'on se rend compte qu’un de nos éleves ou plusieurs d’entre eux sont malmenés par les autres,
I’activité « Charlie » trouve tout son sens. L’année passée, nous avons décidé de la mener car, d’un coté,
une éleve subissait les moqueries de la part de ses camarades en ce qui concerne son poids (classe de

Maurane) et de I'autre, une éléve était le « bouc-émissaire » du reste de la classe (classe de Valentina).

Il s’agit de regrouper les éleves en rond, de placer au milieu du cercle une feuille de papier sur laquelle est
dessiné un personnage et de le présenter en disant qu’il s’appelle Charlie. Ensuite, il faut demander aux

éléves de rendre Charlie triste, de lui dire des mots qui puissent le faire se sentir mal.

Maurane a entendu des paroles blessantes telles que « tu es moche », « on ne veut pas de toi ici »,
« personne ne t'aime ». Valentina a été choquée par I’horreur des propos tenus par certains de ses éléves :
il a été question notamment de I'embéter a tel point qu’il allait finir par se suicider. La plupart n’ont eu

aucun mal a se préter au jeu.

Au fur et a mesure que les méchancetés sont dites, I’enseignant froisse la feuille. Au moment ou le papier
est réduit a une boule, les éléves doivent verbaliser les sentiments que peut éprouver Charlie dans cette
situation. Ensuite, ils doivent adresser des mots gentils a Charlie afin de le rendre moins triste. L’enseignant,
petit a petit, ouvre la feuille. Quand celle-ci a retrouvé son format original, il essaie de la défroisser. Or, ce
n’est pas possible et 'objectif de cette activité est exposé a cet instant: Charlie est de nouveau « en
forme » (la feuille de papier est dépliée) mais il n’oubliera pas les mots malveillants qui lui ont été adressés

(la feuille ne peut pas étre lisse comme avant).

Cette activité permet donc de faire réfléchir les éleves aux conséquences que leurs propos peuvent avoir
sur les autres. Tous savent que les coups font mal. lls doivent également réaliser que ce qu’ils disent peut

avoir le méme effet, voire étre plus douloureux encore.

Maurane a vu une nette différence dans les comportements verbaux de ses éléves suite a cette activité.

Valentina, pour qui la situation de I’éleve concernée était plus complexe, n’a pas vu de grands changements.

Notons que cette activité est ponctuelle et peut étre reconduite deux ou trois fois dans I’année scolaire si

I’enseignant observe a nouveau des phénomeénes de violence verbale dans sa classe.

43



4.1.4. Des dialogues philosophiques

Les dialogues philosophiques, comme leur nom l'indique, invitent a des réflexions philosophiques. L’année
passée, nous avons suivi une formation pour nous donner les moyens de mieux gérer ce dispositif. Il ne
s’agit en aucun cas de proposer des lecons théoriques concernant la philosophie : il est conseillé de faire
s’interroger les éléves a propos de questions qu’ils se posent et d’en discuter en groupe. Contrairement au
conseil de classe durant lequel nous préférons nous effacer, les dialogues philosophiques nous demandent
une participation active. En effet, nous devons endosser le réle d’animateur et ainsi guider les
raisonnements. Les questionnements peuvent venir des éléves ou de nous-mémes. En voici quelques
exemples : pourquoi faut-il travailler ? Le bonheur, c’est quoi ? A quoi sert la politesse ? Il est toutefois
préférable de laisser les éleves choisir ce qui leur parle le plus. Suite a leurs propositions, procéder a un
vote est suggéré. Avant cela, il faut s’assurer que les conditions soient favorables a cette pratique : le lieu
doit étre calme et I'espace aménagé de facon a ce que les interlocuteurs se voient de face. Il nous revient
de créer un dialogue entre les éléves et de leur donner la parole : il faut, pour cela, veiller a ce que, petit a
petit, ils ne s’adressent plus a nous directement mais bien au reste du groupe, et les aider a construire leurs
idées a partir de celles des autres. Il ne s’agit donc pas de juxtaposer des opinions mais de susciter un vrai
dialogue : si un éléve a raison, un autre n’a pas forcément tort. Méme si nous occupons une place
importante au sein du dispositif, nous ne devons pas répondre aux différentes interrogations ou exprimer
notre opinion : tout en sachant que certaines questions n’ont pas de réponses concretes, ce sont les éleves
qui doivent tenter de trouver des éléments de réponses et c’est a nous de les inciter a y parvenir en posant

de bonnes questions, en revenant a ce qui a été dit précédemment, etc.

Ces dialogues, en plus de travailler I'expression orale, permettent une certaine ouverture d’esprit due a
I’énonciation de points de vue différents. Le but n’est pas de penser les uns contre les autres, comme c’est
le cas lors de débats, mais de réfléchir ensemble. Il ne faut pas chercher a mettre tout le monde d’accord :
il s’agit de recherches collectives et collaboratives. Nous pouvons donc en déduire que cela contribue a un
approfondissement des connaissances. En outre, le respect s’y retrouve. En effet, les éléves doivent
apprendre a écouter et a respecter un avis qui peut diverger du leur. C'est particulierement cette
composante des dialogues philosophiques qui nous intéresse dans le cadre de ce travail, car elle est en lien
avec le climat de classe : les éleves apprennent que les autres peuvent avoir une opinion opposée qu'’ils ont

le droit d’exprimer sans que personne ne soit forcé de changer d’avis. De plus, c’est aussi un moyen de leur
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faire réaliser que des idées distinctes des leurs peuvent étre bonnes et peuvent peut-étre méme provoquer

un changement dans leur propre conception.

Nous sommes d’avis que ces dialogues doivent étre régulierement mis en place pour qu’une progression
soit notable. Nous avons noté que les éléves rencontrent une toute premiere difficulté qui entrave le bon
déroulement de ces activités : ils ont parfois du mal a écouter ce que disent les autres. Ainsi, les mémes
propositions sont répétées par des éléves qui n’ont pas prété l'oreille a ce que des camarades ont exposé
peu avant eux. Le leur faire remarquer nous semble capital. Des activités peuvent également étre mises en
place afin de travailler précisément sur la capacité d’écoute. De plus, dans nos classes, ce sont souvent les
mémes éleves qui prennent la parole. Nous encourageons les autres a participer mais il ne nous parait pas
pertinent de les obliger a le faire. Nous nous sentons plus respectueuses en agissant de la sorte. En ce qui
concerne l'objectif principal que nous visons pour cette activité, le respect des opinions d’autrui, nous
estimons que I’écoute peut suffire. Cependant, il est, dans ce cas-la, complexe de savoir ce que pensent
réellement les éléeves qui ne prennent pas activement part aux discussions et s’ils sont véritablement en

train d’écouter.

4.1.5. Pour aller plus loin ...

La mise en place de regles de vie et la pratique du conseil de classe et des dialogues philosophiques sont les
moyens que nous avons réunis afin de promouvoir le respect au sein de nos classes. lls représentent une
maniere pour nous d’avoir une certaine emprise sur celui-ci et, plus globalement, sur le climat de classe. Ils
nous permettent également de faire en sorte que le respect mutuel entre éléves et entre I'enseignant et les
éléves évolue de maniere positive. L’activité « Charlie » peut étre menée deux ou trois fois dans I'année, ce
qui la distingue des autres ressources présentées. Elle semble aussi jouer un role positif au niveau des
relations éleves-éléves, mais dépend fortement du contexte de la classe : certaines difficultés que nous
pouvons observer peuvent étre dépassées grace a cette activité, mais dans d’autres cas, cette derniére ne

suffit pas.

Comme nous I'avons vu, nous veillons a ce que nos éléeves soient respectueux. Y aurait-il néanmoins des
risques si cette attitude devenait absolument automatique ? Cela pourrait étre le cas si I'on en venait a
s’effacer de peur d’étre irrespectueux. Est-ce alors parfois positif de manquer de respect ? A ce niveau-la,

nous n’avons pas trouvé de consensus. En effet, si Valentina, par exemple, devait se faire couper la parole a

45



un moment donné par un éléve tres enthousiaste, elle trouverait cela positif, car ce comportement
témoignerait d’un intérét pour la legon préparée. Maurane n’apprécierait pas cette attitude, surtout si
I’éleve en question prend I’habitude de le faire. Ainsi, étant toutes deux a cheval sur le respect, Valentina

est un peu plus tolérante quand il s’agit de la participation de ses éleves.

Dans la vie de tous les jours, en tant qu’adultes, nous savons qu’il est difficile de ne jamais manquer de
respect : certaines situations peuvent nous pousser a bout, plus ou moins rapidement selon nos sensibilités.
Nos actions en classe contribuent a apprendre aux enfants que leurs actes et paroles ont des effets sur

ceux qui sont concernés. Nous devons donc étre un modele a suivre pour eux.

Le conseil de classe permet de s’exprimer quant aux différents conflits dans un cadre respectueux dont le
responsable du conseil de classe et I'enseignant, qui n’est jamais trés loin, sont garants. Nous avons
souligné, plus haut, que la fréquence a laquelle il avait lieu n’était pas la méme dans les deux classes : il
s’agit d’un conseil de classe presque quotidien chez Valentina alors qu’il est hebdomadaire chez Maurane.
Pour cette derniere, il est important de laisser une grande part d’autonomie dans la résolution de conflits a
ses éleves, tout en ayant un moment en classe pour traiter des problemes plus persistants. Au contraire,
Valentina trouve davantage bienveillant et rassurant pour elle de savoir que ses éleves quittent I'école
I’esprit relativement libre. Ce dispositif journalier témoigne d’un certain contréle que Valentina veut avoir
sur les diverses situations. Maurane est d’avis que cela biaise le développement de leur autonomie, ce avec
quoi Valentina n’est pas d’accord : c’est de maniere indépendante qu’ils gerent le déroulement du conseil
de classe. Elle estime que ces résolutions de conflits doivent se faire sur temps scolaire afin de s’assurer
gu’elles aient bien lieu. Selon Maurane, la présence de I’enseignant peut étre favorable dans certains cas,
mais elle peut également rendre les éleves dépendant de celle-ci. Valentina considére que cela leur servira
d’exemple pour la suite, lorsqu’ils seront seuls. Nos points de vue se rejoignent sur le fait que sa périodicité
dépend notamment du contexte. Un seul éléve est-il constamment pointé du doigt? Un probléme
engageant les mémes personnes se répete-t-il trées souvent ? Dans ces deux cas, il semble difficile de
répéter cela tous les jours; ne pouvant étre résolu dans le cadre du conseil, le conflit doit étre abordé
d’une autre maniere. C'est a nous de juger ce qui est le plus bénéfique pour nos éléves, tout en connaissant

les avantages et inconvénients des pratiques que nous venons d’énoncer.
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4.2. Confiance

Nos diverses discussions et réflexions nous ont permis de mettre en évidence que le respect et la confiance
sont primordiaux, pour nous, au sein de nos classes. Ce sont deux sentiments que I'on tient toutes deux a
voir transparaitre dans I'attitude de nos éleves. Préciser leurs définitions nous semble pertinent afin de ne
pas les amalgamer. Plus haut, nous avons explicité ce qu’est le respect sans nous référer a une définition

précise : elle va étre utile, ici, en vue de la comparaison a réaliser.

Le respect est défini comme suit dans le dictionnaire : « sentiment de considération envers quelqu’un, et
qui porte a le traiter avec des égards particuliers ; manifestation de ces égards » (Larousse, 2018). Il s’agit
ainsi d’un sentiment d’estime entrainant un comportement poli et déférent. Dans notre société, le respect
est capital et enseigné tres tot aux enfants, car il contribue a jouir d’'une vie en communauté épanouissante.
Tout ce qui porte atteinte a I'intégrité d’une personne (insultes et menaces par exemple) est punissable par
la loi : bien évidemment a des degrés différents, en fonction de ce qui a été dit ou fait. Avoir une attitude

respectueuse face a autrui, qui que ce soit, est attendu des citoyens.

Voici une définition de ce qu’est la confiance : « sentiment de quelqu’un qui se fie entierement a quelqu’un
d’autre » (Larousse, 2018). Si une personne témoigne de la confiance a une autre, elle va pouvoir se référer
a elle dans le cas ol elle rencontrerait une difficulté ou aurait besoin d’un conseil, par exemple.
Généralement, elle compte sur quelgu’un qu’elle connait pour I'aider. Il n’est pas demandé aux citoyens de
se faire mutuellement confiance. Faire confiance a autrui n’est pas un signe de respect : c’est un sentiment
que I'on éprouve face a une personne avec laquelle un lien suffisamment fort s’est créé. On estime que son

soutien et ses suggestions seront des appuis bienfaisants. Il est ici question d’un sentiment tres personnel.

Ainsi, apprendre a avoir une attitude respectueuse doit étre transmis de génération en génération, alors

gu’entretenir des relations de confiance ne releve pas d’une obligation.

Nous attachons une grande importance a ce gqu’il y ait un sentiment de confiance partagé au sein de nos
classes, une certaine cohésion de groupe. Afin de détailler plus précisément ce que nous avons fait émerger
de nos entretiens au sujet du climat de classe, distinguons la confiance que nos éléves nous témoignent et

celle qu’ils s’accordent entre eux.
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4.2.1. Notre posture/attitude

Enseigner, selon nous, ne se limite pas a des lecons données dans le but que les éléves apprennent de
nouvelles notions. Nous sommes d’avis qu’il s’agit de bien plus que cela : idéalement, un lien de confiance
devrait nous unir a nos éleves. Nous soulignons qu’il s’agit en quelque sorte de perfection, ce qui n’est que
trés rarement atteignable, car parvenir a gagner la confiance de tous n’est pas aisé et encore moins
palpable. En effet, nous avons pu constater qu’il est difficile de nous rendre compte de ce qu’ils ressentent
réellement. Néanmoins, nous estimons qu’il est important de faire en sorte qu’ils se référent a nous dans le
cas ou ils rencontreraient un probleme, qu’il soit d’ordre scolaire ou personnel. Ainsi, nous avons la

possibilité de leur venir en aide.

En outre, il nous semble bénéfique que les éléves se sentent en confiance au sein de la classe, parmi leurs
pairs. Il s’agit néanmoins d’une situation idéale : dans le but que leurs apprentissages se fassent dans de

bonnes conditions, faire en sorte que tous se respectent est I’essentiel a atteindre.

De facon a établir ou consolider un sentiment de confiance entre les éleves et entre ceux-ci et nous-mémes,
nous supposons que notre attitude est un facteur déterminant: promouvoir la confiance encourage,
d’apres nous, les éleves a adopter un comportement qui I’éveille. En effet, leur répéter qu’ils ont le droit de
se tromper, que nous sommes la pour les aider, que reconnaitre ses difficultés est un signe d’intelligence
sont des maniéres, d’apres nous, de les faire se sentir de plus en plus a I'aise face a leurs camarades et leur
enseignante. C'est une facon de leur donner les moyens d’atteindre plus sereinement les objectifs. Ainsi, un
lien est ici a établir avec le respect que chacun se doit personnellement : il est plus aisé d’évoluer dans un

milieu ol I'on ne se sent pas menacé.

4.2.2. Lesanges gardiens

Nous avons mis en place une activité qui, d’aprés notre expérience, peut stimuler positivement les relations
entre éléves. Celle-ci se nomme « les anges gardiens ». Nous I'avons a chaque fois mise en place de la
méme facon ; il est toutefois possible de modifier certaines variables. Plusieurs fois dans I'année, chaque
éléve se voit attribuer un autre éléeve comme ange gardien, tiré au sort ou choisi par I'enseignant, durant
une semaine (du lundi au vendredi). L’ange gardien, comme son nom l'indique, a pour mission de faire

passer de bonnes journées a la personne qu’il protége. Ainsi, il peut aller discuter avec elle, lui écrire des
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mots gentils qu’elle peut trouver sur son bureau a son arrivée en classe, 'aider en cas de besoin, jouer avec
elle, etc. Cependant, il doit étre le plus discret possible car il ne faut pas qu’il se fasse démasquer. A la fin
de la semaine, le vendredi, les éléves peuvent dire s’ils ont découvert leur ange gardien. Dans tous les cas,

les noms sont dévoilés ce jour-la. Une discussion quant au vécu de chacun a également lieu a ce moment-la.

Les éleves attribuent de nombreuses qualités a cette activité: elle encourage les comportements
bienveillants tout en dévalorisant les conflits « superficiels », donne envie d’étre attentionné et aimable et
implique une petite enquéte a mener durant la semaine. La plupart d’entre eux I'apprécient beaucoup.
Néanmoins, nous avons pu constater que ces avantages sont a coupler avec quelques défauts. Tout d’abord,
il se peut que I'ange gardien ne prenne pas son rdle a coeur, ce qui peut décevoir la personne a qui il devrait
faire remarquer une présence bienfaisante. De plus, I'ange gardien peut ne pas étre suffisamment discret
et étre tout de suite repéré ou alors avoir partagé avec d’autres son secret qui n‘aura pas été assez bien
gardé. Ces inconvénients donnent une tournure toute différente a ce qui est prévu initialement : les éléves

qui tiennent a ce temps de partage ne se sentent pas valorisés.

La génération d’effets positifs peut impliquer, pour les éléves concernés, un sentiment de satisfaction et un
certain mérite, que ce soit en tant qu’ange gardien ou en tant que « receveur ». Se voir offrir des attentions
particulieres dénote une certaine appréciation ou une volonté de bien faire de la part de I'ange gardien : le
« receveur » se sentira valorisé et ce sentiment a de fortes chances, d’aprés notre analyse, d’'impacter
favorablement son sentiment de sécurité et la confiance qu’il ressent en classe. Si un éleve a plusieurs
mauvaises expériences — ce que nous pouvons limiter en choisissant certains anges gardiens — ce sera

I'inverse.

4.2.3. Pour aller plus loin ...

Nous sommes d’avis que la confiance est un besoin auquel nous nous devons de répondre afin de favoriser
un bon climat de classe. Ceci est valable pour nous-mémes, en tant que professionnelles, car nous avons
ainsi le sentiment de mieux assumer nos responsabilités si nos éleves nous accordent leur confiance. Nous
souhaiterions également qu’il y ait un sentiment de sécurité partagé au sein de la classe. Afin de
promouvoir ce ressenti, le comportement que nous adoptons est essentiel : encourager les éleves et

dédiaboliser I'erreur, par exemple, nous semble capital.
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Nous avons jusque-la souligné a quel point nous tenions a faire régner un sentiment de confiance dans
notre classe. Qu’en est-il alors d’un éléve accordant toute sa confiance a ses enseignants, voire a ses pairs ?
Evoluer dans un climat agréable, au sein duquel on ose s’exprimer et ol on se sent écouté, et savoir que
I’enseignant est une personne a qui I'on peut se confier en cas de besoin est un objectif que nous nous
fixons car il concerne I'un de nos besoins primordiaux. Néanmoins, un éléve faisant preuve d’une confiance
aveugle ne nous satisferait pas. En effet, il est important que chacun garde un esprit critique permettant de
remettre en question ce qui est dit: faire confiance, oui, mais en sachant tout de méme partager ses
propres idées méme, voire surtout, si elles sont en contradiction avec celles d’autrui ! Un éléve ne
contestant jamais ce qui est dit a I’école risquerait de devenir crédule, voire manipulable. Pour éviter que
cela ne soit le cas, nous faisons parfois preuve d’ironie, nous utilisons I’humour ou alors nous leur posons
des questions. Le faire trop fréquemment reviendrait a peut-étre perdre leur confiance. Toutefois, le faire

de temps en temps nous semble pertinent afin gqu’ils ne deviennent pas de simples exécutants.

4.3. Implication

Il est important, selon nous, que nos éleves s’'impliquent dans leur classe. Il ne s’agit pas, ici, de leur
engagement concernant les apprentissages scolaires, mais de celui lié a leur contribution et apport
personnel au fonctionnement de la classe. Nous souhaitons qu’ils s’y sentent a I'aise et concernés par ce
qui s’y passe. Nous sous-entendons par la qu’ils connaissent son organisation et réussissent a s’exprimer a
ce sujet quand ils en ressentent le besoin. Chacun de nos éléves a une personnalité qui lui est propre : nous
voudrions qu’il puisse exposer ses idées, ceci dans le but de lui laisser une place en tant qu’individu. Bien
évidemment, un cadre doit étre posé des le début de I'année afin qu’ils comprennent que leurs

propositions devront étre pertinentes et potentiellement acceptées par I’enseignant.

Avoir I'occasion de faire des suggestions attribue une certaine liberté aux éléves, liée au fonctionnement de
la classe dans laquelle ils évoluent. D’aprés nous, le partage du contréle de la classe est intéressant tant
pour eux que pour nous. Quand une proposition nous semble bonne, nous la mettons en application et
évaluons avec eux si elle en vaut la peine. Les bienfaits de cette pratique pour les éléves se retrouvent
répertoriés dans la rubrique « Formation générale » du Plan d’études romand. L'objectif FG 28
« Développer la connaissance de soi et apprendre au contact des autres » est travaillé car ceux qui

soumettent leurs idées les reconnaissent et les assument, ce qui participe également a leur faire réaliser
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gu’ils font partie de plusieurs groupes (école, famille, club sportif, etc.) au sein desquels ils doivent trouver
leur place. C’'est aussi un moyen d’aborder I'objectif FG 24 : « Assumer sa part de responsabilité dans la
réalisation de projets collectifs ». Tout ceci les aide a adopter des comportements respectueux : notre
propre avis doit étre correctement pris en considération, tout comme l'opinion d’autrui. En tant

gu’enseignantes, nous pensons que leurs idées nous inspirent.

Un autre type d’investissement est a lier a 'autonomie. En effet, nous tenons a ce que nos éléeves sachent
quoi faire et ou aller a certains moments-clés : il leur est demandé de s’investir personnellement afin que
I’organisation générale de la classe soit bonne. Prenons quelques exemples. Premiérement, en ce qui
concerne le matériel scolaire, nous estimons que nos éleves doivent savoir ol se trouvent les différents
documents et outils dont ils ont besoin. Deuxiemement, il est important qu’ils puissent s’occuper lorsqu’ils
ont terminé une activité : des livres ou des ateliers sont a leur disposition, par exemple. Finalement, des
demi-groupes sont souvent constitués, notamment afin que les lecons d’arts visuels soient dispensées avec
un maitre spécialisé : il nous parait essentiel que les éléves retiennent a quel groupe ils appartiennent. Ceci
met en évidence notre intérét pour I'efficacité : nos éléves ont, selon nous, I’dge pour que nous attendions
d’eux qu’ils retiennent des informations répondant a notre volonté de les faire agir plus rapidement et de

maniére plus autonome.

Selon ce que nous avons relevé, I'investissement d’un éléve se remarque dans les propositions faites a ses
camarades et dans la facon de réagir a des situations dites ritualisées. Dans ce deuxieme cas de figure,
I’éléve peut étre autonome lors de ces moments-clés, ce qui démontre un investissement personnel dans le
fonctionnement de la classe et dans la compréhension de celui-ci. Un éléve ne sachant pas ou se trouve le
matériel nécessaire, ni ce qu’il doit faire, ni a quel demi-groupe il appartient, par exemple, est
probablement un éléve qui ne s’investit pas autant que ce que I'on attendrait de lui. Rappelons que nos
réflexions se réferent aux éléves les plus dgés de I’école primaire: cela concerne moins la division

élémentaire.

4.3.1. Le partage des responsabilités

Afin de favoriser I'investissement des éleves, nous avons mis en place, comme vu précédemment, un

conseil de classe lors duquel ceux-ci ont la possibilité de partager des propositions personnelles. Cela a
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souvent lieu dans nos classes. Nous pouvons tout a fait en réfuter certaines en expliquant les raisons pour
lesquelles elles ne peuvent pas étre adoptées et en accepter d’autres puis les rendre concretes. C’'est ainsi
que, dans la classe de Valentina, un tournoi de « Puissance 4 » a vu le jour ou encore que le conseil de
classe n’a plus lieu une fois par semaine, mais chaque fin de journée afin que les conflits soient maftrisés
plus tot et ne s’aggravent pas : les éleves préférent que cela se passe ainsi pour cette méme raison. Chez
Maurane, plusieurs propositions d’éléeves ont pu étre réalisées: un groupe d’éléves a proposé de
confectionner collectivement un calendrier de I’Avent, un enfant a soumis des sujets pouvant étre abordés
lors des dialogues philosophiques, plusieurs autres ont énoncé la volonté de présenter des exposés sur

leur(s) pays d’origine (proposition acceptée a I'unanimité par tous les éléves de la classe).

Du fait que leur investissement individuel nous tient a coeur, nous avons imaginé des responsabilités a leur
attribuer chaque semaine (cf. annexe 7.12.). Il s’agit d’un tournus: les mémes responsabilités sont
distribuées aléatoirement a tous les éleves. Ainsi, il y a des responsables de la propreté, d’autres qui
doivent s’occuper du rangement de la bibliothéque et d’autres encore du rangement du vestiaire. Une
personne s’occupe de I'aération de la classe, deux autres doivent rappeler aux autres de monter les chaises
deux fois par semaine pour le balayage et élever celles n"appartenant a personne en particulier. Il y a des
messagers et des responsables qui affichent la date du jour. Certains distribuent et récuperent les
documents de leurs camarades quand c’est nécessaire, d’autres effacent le tableau en cas de besoin et
plusieurs éleves ont comme responsabilité I'arrosage des plantes. Un autre s’occupe du recyclage. Nous
considérons que ces taches a effectuer responsabilisent les éléves en sollicitant un investissement de leur
part : tous ensemble garantissent un espace-classe organisé. Un sentiment d’appartenance a la classe peut

étre développé a travers ce dispositif et ainsi favoriser un meilleur climat.

Nous accordons également beaucoup d’'importance a ce que les éleves « habillent » et décorent eux-
mémes la classe. Trés souvent, ils réalisent des dessins, des coloriages, etc. en fonction de ce que nous
proposons. Par ailleurs, Valentina incite ses éléves a proposer des projets qui leur tiennent a cceur. Nous
souhaitons qu’ils se sentent appartenir a la classe, endroit ou ils passent énormément de temps, afin de
progresser dans leurs apprentissages. Nous estimons que cet investissement participe également a

I’élaboration d’un climat de classe positif.
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4.3.2. Pour aller plus loin ...

Nous remarquons que notre vision de I'enseignement et de I'apprentissage se positionne loin de celle de
ceux qui partent du principe qu’ils doivent apprendre des notions a leurs éléves dans les diverses disciplines
scolaires sans prendre en compte les idées que ceux-ci pourraient avoir. Nous prenons le risque de recevoir
des propositions « osées » d’éleves ou méme certaines qui puissent critiquer notre maniere de leur
transmettre des savoirs. Néanmoins, nous sommes d’avis que c’est un bon moyen de les impliquer et de
leur montrer que nous les considérons tous comme différents, avec leurs propres points de vue que nous
voulons connaitre. |l ne s’agit pas ici de remettre en question notre enseignement, mais de pouvoir le
nourrir de ce que les éleves proposent d’intéressant afin que cela facilite, voire motive leurs apprentissages.
Nous voudrions encourager leur investissement et faire en sorte qu’ils se sentent a I'aise en classe, qu’ils y

trouvent leur place.

Il nous importe également de les responsabiliser. Nous partons du principe que les différentes
responsabilités y contribuent. Est-ce vraiment le cas ? Nous nous rendons compte que leur intérét pour
celle qui leur est attribuée dépend notamment de la nature de celle-ci, généralement plus ou moins
intéressante en fonction des déplacements qu’elle permet, et du caractere de chacun d’eux. En effet,
certains se sentent plus impliqués, sont plus enclins a participer au rangement, a la propreté de la classe,
etc. Mais il ne s’agit pas uniquement de cela. L’envie de plaire a I'enseignant se cache peut-étre derriére
leurs actions car ils savent que cela nous tient a coeur. Ainsi, plutét que de les responsabiliser, ne leur
donnons-nous pas une occasion de nous plaire ? Ont-ils réellement I'impression d’étre importants au bon
fonctionnement de la classe, ce que nous espérons ? Vivent-ils cela comme une obligation ? Il est probable
que cela soit le cas pour certains et que notre principale visée ne soit pas atteinte. Néanmoins, les autres

dispositifs mis en place, les conseils de classe et les projets artistiques, compensent cette potentielle faille.

Concernant ces mémes responsabilités, vaudrait-il mieux leur donner un temps imparti ou plutét les laisser
gérer comme ils le pensent ? Faudrait-il les cadrer ou leur accorder plus de liberté ? Maurane est d’avis
gu’ils doivent se réguler par eux-mémes, c’est-a-dire veiller a accomplir ce qu’ils ont a faire. Valentina,
encore une fois pour s’assurer que cela soit vraiment effectué, préfére instaurer un moment durant lequel
tous ceux qui ont des responsabilités impliquant plus d’autonomie (arrosage des plantes, balayage de la
classe, rangement de la bibliothéque, etc.) puissent les réaliser. Elle rejoint Maurane sur le fait qu’elle ne
peut pas juger de la spontanéité de leurs actes, mais ne pense toutefois pas que cela les responsabilise

moins. Maurane admet que l'instauration d’un cadre serait nécessaire pour quelques-uns de ses éleves.
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Ainsi, nous estimons utile de leur en fournir un sans toutefois avoir un contréle permanent sur leurs actions.

Leur laisser quelques minutes une ou deux fois par semaine est un bon compromis.

4.4, Calme

Depuis que nous sommes enfants, étudier dans le calme a toujours été important pour nous. Ceci est di a
notre besoin de silence pour pouvoir nous concentrer de maniere effective. Ainsi, méme si nous avons eu
I’habitude de parfois travailler dans des lieux relativement bruyants, nous préférons nettement que cela ne

soit pas le cas. Cette nécessité est encore valable aujourd’hui au sein de notre classe.

Il est vrai qu’une classe ou il y a beaucoup de bruit est vite mal percue par la plupart de nos collégues. Nous
sommes d’avis que tant qu’il est maitrisé par I'enseignant, il est synonyme d’apports de tous genres, des
plus secondaires (bavardages se mélant aux discussions liées aux disciplines scolaires notamment) au plus
importants (meilleure compréhension d’une notion grace a I'aide d’un pair, par exemple). Cependant, ce
n‘est pas par crainte d’étre mal vues que nous demandons a nos éleves d’étre silencieux a certains
moments : c’est parce que nous en ressentons nous-mémes le besoin afin de leur transmettre au mieux les
savoirs attendus. Nous apprécions tout particulierement les discussions liées aux apprentissages scolaires
que peuvent avoir les éléves. Cependant, en parallele aux épisodes de partage, nous réclamons une

certaine tranquillité, tout comme certains éléves peuvent également 'apprécier.

4.4.1. (D)oser le silence

En classe, nous nous référons tout spécialement aux régles de vie de classe afin de respecter le calme. Ainsi,
des la rentrée, les éleves savent ce que I'on attend d’eux et ne sont pas surpris lorsque nous leur faisons
des réflexions. Si un éléve n’accorde pas d’attention aux réflexions que nous lui faisons, nous sanctionnons
son comportement en utilisant le systéme mis en place (cf. 4.1. Respect). Bien évidemment, nos exigences
en ce qui concerne le silence different en fonction de la tache a réaliser, notamment s’il s’agit de I'effectuer

individuellement ou en groupe.

Loin de vouloir diaboliser le bruit en classe, nous demandons a nos éleves de travailler dans le calme,

particulierement lorsque la tache est individuelle. C’est un besoin personnel, lié¢ a la concentration, qui
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répond également a celui de plusieurs enfants. Le bruit, du moment qu’il n’est pas exagéré, est a accepter
lors de travaux de groupes, par exemple. En effet, il est difficile de partager ses idées lorsqu’on ne peut pas
parler... L’enseignant pour qui le calme est important doit, selon nous, étre en mesure d’indiquer a ses

éléves lorsqu’ils commencent a s’exprimer trop fort afin qu’ils puissent y remédier.

4.4.2. Pour aller plus loin ...

Apres avoir exposé 'avantage principal de cette pratique (concentration favorisée pour une partie de la
classe et nous-mémes), nous pouvons réfléchir a l'impact négatif que cette nécessité a sur les
apprentissages. Tout d’abord, il y en a un sur I'entraide. En effet, notre exigence en ce qui concerne le
silence réduit certainement les occasions de régulations entre pairs. Favorise-t-elle un comportement
individualiste, une ambiance de compétition ? Est-ce trop tendu ? Certains pourraient I'interpréter ainsi
méme si ce n’est pas ce que nous voudrions. Comme dit précédemment, nous partons du principe que c’est
dans le calme qu’ils apprendront le mieux. Est-ce réellement le cas pour tous ? Pas forcément. Il se peut
que des éleves soient perturbés parce qu’il n’y a aucun bruit: ils peuvent ne pas avoir appris a se
concentrer dans ces conditions, contrairement a nous. Toutefois, il est nous impossible de procéder
différemment, raison pour laquelle nous avons conscience d’imposer notre fonctionnement a nos éléves.
Nous contentons notre besoin personnel qui n’est probablement pas celui de tous. Nous sommes toutes
deux sur la méme longueur d’ondes méme si nous pensons qu’il faudrait modifier les options de
régulations qui s’offrent aux éleves lorsqu’ils avancent seuls leurs exercices. En diversifiant le panel des
possibilités, ils pourraient étudier dans des conditions qui leur plaisent, tout en apprenant également a le

faire dans d’autres qui leur conviennent moins.

45. Equité

Avant méme d’expliciter en quoi I’équité est un de nos besoins fondamentauy, il est judicieux d’en établir
une définition. Selon nous, il s’agit de donner a chaque éléve ce qui est nécessaire a son développement,
que celui-ci soit en lien avec les apprentissages scolaires, relationnels ou comportementaux, dans le but de
permettre a tout un chacun d’atteindre les mémes objectifs. De ce point de vue, il nous parait essentiel de

graduer 'aide apportée a nos apprenants : un éléve ayant des difficultés dans un domaine bénéficiera d’un
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soutien scolaire, pédagogique, affectif ou relationnel plus important qu’un éléve n’en ayant pas. Lors de
nos échanges enregistrés, nous avons tenté d’illustrer I’équité a travers une métaphore : chaque éléve se
trouve sur un podium. Les podiums ne sont pas tous de la méme hauteur. En tant qu’enseignantes, nous
avons le défi de faire atteindre a tous nos éléves les objectifs de base : nous donnerons plus a un éleve dont

le podium est bas afin de favoriser au mieux I'acquisition des connaissances attendues.

L’équité est a distinguer de I'égalité. En effet, dans une classe hétérogéne ol chaque éléve est différent, il
ne nous est pas toujours possible d’étre égalitaires. Au niveau moral et social, nous considérons que les
éléves ont les mémes droits et devoirs et, par conséquent, ils doivent étre traités de la méme maniere et
soumis aux mémes regles. En outre, ils disposent des mémes chances de réussite (égalité des chances lié au
principe d’éducabilité). En d’autres termes, indépendamment de leur sexe, de leur origine sociale, du statut
économique de leurs parents ou d’un potentiel handicap, les enfants, des leur entrée a I'école, seront
considérés égaux. Ainsi, ils ne seront pas discriminés, ni n’obtiendront de privileges. Toutefois, au niveau de
I’enseignement-apprentissages, nous pensons que les enseignants visent a garantir une équité de
traitement a contrario d’une égalité de traitement. Comme nous I'avons mentionné plus haut, donner
exactement la méme quantité a chacun de nos éléeves est inconcevable, car cela aurait pour conséquence
de creuser les inégalités scolaires entre eux. Il s’agit plutot de les accompagner de maniére différenciée

vers I'assimilation des objectifs a atteindre.

Nous estimons que le besoin de justice est étroitement lié a celui d’équité, méme si, a nos yeux, ce dernier
va au-dela de ce qui est juste. Agir de maniere impartiale et neutre envers tous nos éleves, reconnaitre et
faire respecter leurs droits et devoirs nous parait fondamental. Pendant un de nos échanges ponctuels que
nous avons enregistrés, nous parlions de I'importance d’agir parfois en qualité de juge. Par exemple, dans
le cas d’une transgression d’une régle de vie qui se déroule sous nos yeux, afin de faire régner I'ordre, nous
allons intervenir, voire, en fonction des circonstances, sanctionner I'’enfant concerné. Néanmoins, dans le
cas d’un conflit entre éléves que nous n’avons pas pu observer, nous n’allons ni prendre parti, ni punir un

éléve sans preuve réelle.

Notons, de surcroit, que ce besoin fait partie de nos valeurs intrinséques. Notre personnalité et nos vécus
antérieurs en sont le fondement. En dehors de notre profession, nous sommes des personnes qui n’aimons

ni I'injustice, ni les traitements de faveur, ni la discrimination.
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Une illustration vécue par Maurane démontre en quoi nos vécus ont une influence sur notre personne et,
par conséquent, sur notre besoin. Lorsqu’il était a I'école primaire, le frere de Maurane a souvent été
malmené par ses camarades de classe du fait d’un handicap physique : insultes, rejet, méchancetés
gratuites, racket. Ses résultats scolaires s’en sont faits ressentir. Pourtant, I’enseignant titulaire n’a pas agi
afin de faire évoluer la situation. Il ne voulait pas avoir connaissance des problemes qui pouvaient exister
chez ses éléves et disait vouloir privilégier les apprentissages scolaires. Néanmoins, le frere de Maurane n’a

pas atteint tous les objectifs d’apprentissage a la fin de I'année scolaire et a di redoubler.

En plus d’étre un besoin a nos yeux, I'équité dépend également de notre cahier des charges: « Le/la
maitre-sse est responsable du projet global de formation de I'éléeve. Son enseignement s’adresse a une
classe entiére dont la composition est hétérogéne. A ce titre, il tient compte des besoins de chaque éléve »
(DIP, 2013, p. 2). Ainsi, nous avons le devoir de considérer les besoins de chacun de nos éléves et de veiller

a tous les amener aux objectifs du Plan d’études romand.

Nous tenons a spécifier intégralement qu’il ne s’agit pas uniqguement d’étre équitables au niveau des
apprentissages scolaires. Nous tenons compte des éleves dans leur tout : certains auront des besoins qui
peuvent étre liés aux relations avec autrui, a leur état émotionnel, au comportement a adopter en
communauté, a l'organisation, etc. Selon nous, I'enseignante doit également agir sur ces aspects afin de
viser le projet global de formation de I’éléve. Nous nous apercevons que le besoin d’équité dépend presque
exclusivement de nous. Il peut étre travaillé a travers des dispositifs réalisés en classe, mais ne pourra étre

concrétisé sans notre action.

4.5.1. Posture et différenciation

Ce besoin est en grande partie satisfait dans nos interventions quotidiennes. En effet, c’est dans notre
maniére de « traiter » les éleves que nous pouvons étre équitables. Par exemple, nous allons aider un éleve
a comprendre la consigne d’un exercice, méme s’il nous a irrité plus tot en n’écoutant pas nos explications.
Si un de nos éleves a des difficultés a s’organiser (bureau en désordre, affaires introuvables, oublis de
documents, etc.), nous lui donnerons des clefs afin de lui faciliter la tache : par exemple, prendre une photo
de son bureau bien rangé pour qu’elle lui serve de modele, enlever tout objet inutile sur son plan de travail,

trouver un systéme de rappel, etc.
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De plus, le dispositif de différenciation nous permet d’agir équitablement au niveau des apprentissages
scolaires. Par exemple, Valentina propose des ateliers différenciés permettant aux éléves qui en ont besoin
d’entrainer des notions déja travaillées en classe. Ceux-ci (notions de mathématiques, de francais,
d’allemand et d’anglais principalement) sont proposés en plus d’autres beaucoup plus axés sur la
manipulation (défis de constructions en kapla, tangram, puzzle, etc.) que tous les éléves ont deux semaines
pour les réaliser. Une période dans la semaine leur est dédiée, en plus de courts moments ponctuels. Dans
la classe de Maurane, des activités d’autonomie sont proposées aux éléves, notamment pour ceux ayant un
rythme de travail rapide. Celles-ci sont basées sur des objectifs scolaires et visent a stabiliser les
apprentissages : numération, calculs mentaux, conjugaison, vocabulaire, compréhension de consignes, etc.
Exclusivement autonomes, elles permettent aux éléeves de se responsabiliser: le matériel et les
autocorrectifs sont a leur disposition et chacun d’entre eux posséede une fiche « Suivi des activités » sur
laguelle il peut coller une étiquette lorsqu’il a terminé une activité. Les deux exemples ci-dessus
démontrent que nous essayons de prendre en compte les besoins des éléves tout en étant équitables : un
éléve qui souhaitera exerciser une notion déja travaillée aura I'occasion et le temps de le faire. Un éleve
rapide attendant que la classe entiére ait terminé I'activité en cours pourra se perfectionner. En plus d’étre
des dispositifs de différenciation efficaces, ils permettent également de travailler 'autonomie face au
travail, un élément transversal crucial de I'école primaire. A travers notre enseignement, nos régulations et

nos accompagnements, nous tentons donc de privilégier au maximum I'équité.

Par ailleurs, cette équité peut se refléter dans notre posture et dans notre maniere de nous comporter face
a nos éleves. Cela peut se décliner sous plusieurs formes. Premiérement en adoptant une attitude positive
envers chacun, en lui montrant qu’il est capable, a sa maniére, d’atteindre les objectifs, méme si les
compétences et les rythmes de travail sont différents. Deuxiemement, en contrecarrant une atmosphére
de compétition et en favorisant I'entraide et la coopération entre les éleves. En effet, nous considérons que
proposer des travaux de groupe et enseigner comment travailler a plusieurs (quels gestes adopter,
comment parler a 'autre, comment aider I'autre, etc.) influence positivement la tolérance envers l'autre, la
solidarité et la coopération. De la sorte, un éléve ayant de la facilité pourra fournir des outils a un autre en
difficulté et les niveaux des deux éléves seront, d’'une certaine facon, équilibrés. En outre, cette modalité

de travail peut apprendre aux membres d’un groupe a se répartir équitablement les taches a effectuer.
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4.5.2. Pour aller plus loin ...

Dans ce chapitre, nous mettons en exergue I'importance d’agir équitablement envers tous nos éléves. Une
question reste toutefois en suspens : est-il possible d’étre toujours équitable ? Nous pensons que certaines
situations peuvent nous inciter a agir inéquitablement, contre notre propre gré. Nous dégageons plusieurs
limites a cela. Premiérement, le temps a disposition ne nous permet pas de répondre constamment aux
besoins de nos éléeves. Par exemple, si 'un d’eux a des lacunes dans un domaine, il bénéficiera de
différenciations, mais, suivant le degré de ses difficultés, il se peut que le temps alloué ne suffise pas a le
faire progresser autant que souhaité. Une autre illustration se réfere au rythme de travail : nombreux sont
les enseignants qui décident de stopper une activité pour la corriger alors que certains éleves ne I'ont pas
terminée. Les raisons sont souvent les mémes : le manque de temps di a 'obligation d’avancer dans le
programme scolaire. Cette prise de décision ne pénalise-t-elle pas les éléves les plus faibles ? Dans les deux
cas, nous n’agirions pas avec équité puisque ces éléves n’atteindraient pas les mémes objectifs que leurs
camarades. Deuxiemement, le manque de moyens disponibles peut également entraver I'équité de
traitement. Prenons I'exemple d’une classe dans laquelle plusieurs éléves sont en échec scolaire et ol un
seul enseignant de soutien peut intervenir. L'efficacité de ce moyen ne sera pas identique si d’autres
personnes-ressources sont a disposition pour ces éléves ou si moins d’éléves sont en difficulté scolaire.
Autrement dit, I'aide apportée aux éleves dans le besoin ne sera pas aussi efficace. Troisiemement, nous
constatons que la patience d’un enseignant peut également lui causer des torts dans certains cas. Si celui-ci
a tenté d’expliquer la consigne d’une activité de plusieurs manieres et qu’un éléve n’en a, malgré tout, pas
appréhendé sa réalisation, il peut arriver qu’il perde patience. Dans ce cas, il agira éventuellement avec
exaspération, ne pourra pas subvenir au besoin de I'enfant et, par conséquent, il ne sera pas équitable par
rapport aux autres apprenants. Quatriemement, des mauvaises interprétations d’une situation peuvent
aussi étre un biais : nous pouvons manquer d’apporter le soutien nécessaire a un éleve, parce que nous
estimons qu’il a compris une consigne, une procédure de résolution ou un sujet particulier alors que ce
n’est pas le cas. Cinquiemement, des situations d’éléves avec un comportement difficile a gérer peuvent
nous empécher d’agir équitablement. A titre d’illustration, nous prenons le cas d’un éléve dans la classe de
Maurane qui a des troubles du comportement (diagnostic médical). Il montre des difficultés au niveau de la
gestion de ses émotions et des frustrations, et a une estime de soi plutot faible. Par conséquent, il a besoin
d’énormément d’attention de la part de I'adulte et, s’il n’en recoit pas suffisamment ou si celui-ci est en
confrontation avec lui, il peut réagir de maniére tres violente (cris, insultes, insolence, mise en danger de sa

vie ou de celle d’autrui). Face a cette situation, Maurane n’est pas en mesure d’agir équitablement avec
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tous ses éléves. Malgré qu’il n’ait pas de grandes difficultés scolaires, elle lui apporte énormément d’aide
au détriment des besoins d’autres éleves. Elle est consciente que ces agissements peuvent parfois étre
injustes, mais indispensables afin d’éviter des situations de « crise » et permettre aux autres éleves de

travailler dans des conditions favorables.

Ce cas de figure nous ameéne a élargir cette problématique : comment (ré)agir face a un éléve qui nous
manque de respect et qui nous demande de l'aide peu de temps aprés ses actes ou paroles
inappropriés (insolence, geste déplacé, etc.) ? Doit-on répondre a sa demande ? Peut-on le laisser « se
débrouiller » afin de lui faire comprendre qu’il doit cesser de nous manquer de respect pour « mériter »
notre soutien ? Est-ce un manque d’équité de ne pas 'aider tout de suite ? Maurane est d’avis qu’il faut
pouvoir dissocier ces deux éléments et soutenir quand méme les apprentissages de I'éléve. Pour elle, il faut
répliguer a son manque de respect, voire sanctionner I'éléve, mais il n’est pas envisageable de le laisser
« sous I'eau », méme s’il a eu un comportement inadéquat envers elle. Elle pense que ne pas lui apporter
son aide serait inéquitable, car elle ne pourrait pas subvenir a ses besoins. Au contraire, Valentina trouve
que, dans cette situation, I'éleve ne mérite pas son aide et elle refuserait de la lui apporter
momentanément pour lui faire comprendre qu’il est allé trop loin. Selon elle, la limite pour agir
équitablement serait le respect de ses éléves. Maurane craint que ce genre de réaction de la part de
I’adulte entrave davantage la relation enseignant-éleve : I’enfant pourrait se braquer et réagir violemment.
Nous voyons que nous avons deux conceptions différentes de ce type de situation. Notre théorie de
I’'asymétrie éducative et du contrat didactique different et nous empéchent de déceler un consensus a ce
niveau. Toutefois, nous nous rejoignons sur I'importance de réagir face a des comportements inadéquats et

irrespectueux dans le but de garantir le respect.

Nous nous questionnons également sur le role de certaines activités que nous proposons a nos éleves.
Valentina a mis en place dans sa classe un jeu de I'oie permettant de travailler I'orthographe. Les éleves,
répartis en plusieurs groupes, jouent contre les autres équipes, le but étant d’avoir le plus de points
possibles en répondant correctement aux questions. Maurane considere qu’un éléve qui n’a pas confiance
en lui, ni en ses capacités, pourrait perdre ses moyens, ne pas s'impliquer suffisamment dans les taches a
résoudre et se sentir a I"écart lors de telles activités. La question du rythme (rapidité) de I'activité peut
mettre certains éléves dans des situations inconfortables et contre-productives. Ne serait-il pas préférable
de permettre a tout un chacun d’avancer a son rythme ? Pour Valentina, il faut respecter le rythme de

chaque apprenant, mais elle trouve également important de stimuler, de temps en temps, les éléves lors
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d’activités plus compétitives. Maurane estime que la compétition peut étre bénéfique au développement

personnel des éleves, mais qu’elle ne permet pas de promouvoir I’équité au sein de la classe.

Nous mentionnons, plus haut, I'importance de la différenciation dans notre enseignement afin de garantir
I’équité. Néanmoins, répondons-nous toujours aux besoins de nos éléves ? Prenons I'exemple d’une éleve
dans la classe de Maurane qui présente des difficultés d’apprentissage au niveau de I'orthographe des mots
en frangais. Pour mieux appréhender le contexte, Maurane donne a ses éléves, chaque semaine, une liste
de mots dont ils doivent connaitre I'orthographe. La semaine suivante, ils sont évalués a travers une dictée
a trous qu’ils doivent compléter avec les mots appris. Au début de I'année scolaire, les résultats de I’éleve
en question étaient fréquemment en dessous de la moyenne. Maurane a donc tenté de différencier son
enseignement et lui a présenté divers moyens facilitant la mémorisation de I'orthographe des mots : écrire
les mots plusieurs fois, prendre une photo visuelle des mots, créer des cartes réversibles et utiliser
I'orthographe illustrée. Malgré les multiples techniques proposées et expérimentées par |’éleve, celle-ci
présente toujours des difficultés. Valentina pense qu’elles ne sont peut-étre pas celles dont I’éleve aurait

besoin. Pourtant, nous ne trouvons pas d’autres astuces qui permettraient de I'aider.

Nous sommes toutes deux d’avis qu’il est primordial de différencier notre enseignement, mais nous
constatons que des limites peuvent apparaitre : il est parfois difficile de percevoir les besoins exacts de nos
éléves et de trouver un moyen de réguler leurs apprentissages. Nous nous demandons si cette difficulté

peut également étre liée a notre manque d’expérience dans le métier.

Si nous reprenons notre questionnement de départ (est-il possible d’étre toujours équitable ?), force est de
constater que la réponse est négative. Nous pouvons respecter notre besoin d’agir équitablement, mais
jamais intégralement. Comme nous |'avons illustré ci-dessus, il dépend de bien trop de parameétres sur
lesquels nous ne pouvons pas nécessairement agir : le temps, les moyens a disposition, notre mauvaise

évaluation d’une situation, le contexte de la classe, notre manque de ressource et d’expériences.
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5. Cing besoins dans le travail, pour son développement

Les cing besoins que nous énoncerons et expliciterons ci-dessous se réferent a notre deuxiéme catégorie
de besoins. Renouveler et adapter les activités d’enseignement-apprentissage, expliciter et rendre visibles
les régles, valoriser les éléves, organiser le temps et I'espace et exprimer ses ressentis et émotions relévent
directement de la pertinence de notre travail telle que nous I’éprouvons en le faisant. Il s’agit donc, pour
nous, de satisfaire des besoins en quelque sorte internes a notre activité professionnelle et a son

développement.

5.1. Renouveler et adapter les activités d’enseignement-apprentissage

Mener des activités qui soient intéressantes et source d’apprentissages pour les éleves n’est pas une mince
affaire. Il est possible qu’ils décrochent parce qu’ils ne comprennent pas la tache demandée ou parce qu’ils
la trouvent trop longue ou encore car ils ne lui trouvent pas d’intérét. De nombreux motifs pourraient étre
énumérés. En définitive, il arrive souvent de perdre des éleves « en cours de route ». Nous nous sommes
demandées comment I’éviter : nos réflexions et discussions nous ont permis de relever un autre besoin que
nous jugeons fondamental. La réponse que nous avons trouvée consiste en le fait d’aimer ce que nous
proposons aux éléves. En effet, nous pensons que nous devons étre nous-mémes séduites par les legons
gue nous préparons pour favoriser leur attention. Pour ce faire, il nous semble primordial de renouveler et

adapter les activités d’enseignement-apprentissage.

Il nous semble important de pouvoir présenter des legons qui nous stimulent. Or, force est de constater
que, certaines fois, ce que nous avons planifié nous ennuie : il arrive que nous n’ayons pas envie de nous
lancer dans I’enseignement prévu car il ne nous plait pas suffisamment. Cela fait partie de la profession et
nous devons étre en mesure de nous renouveler, de puiser dans nos ressources des idées qui puissent

inverser la dynamique.

Nous avons pu remarquer que notre propre engagement dans une activité a un effet sur celui des éléves :

guand nous avons en téte une legcon qui nous intéresse, elle les stimule plus facilement. Il peut s’agir d’'une
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simple impression : notre ressenti peut étre biaisé par notre propre contentement. Toutefois, c’est ce que

nous éprouvons.

5.1.1. Lesinteractions des éléves

Il peut arriver que le contenu d’un cours ne nous plaise pas forcément. Nous avons réalisé qu’il est possible
d’y remédier en imaginant des dispositifs qui attisent notre curiosité d’enseignantes. En ce qui nous
concerne, nous considérons que notre enseignement est plus efficace lorsqu’un échange a lieu. Nous
considérons les travaux de groupes comme particulierement intéressants car les éleves sont généralement
plus actifs que lorsqu’ils sont seuls trop longtemps face a une tache. En outre, les mises en commun sont le
plus souvent bénéfiques pour leur compréhension et pour nous-mémes qui décelons la des opportunités
de rebondir. Rendre les éléves actifs dans I"acquisition des connaissances rend plus vive notre envie de leur

transmettre des savoirs.

Nous apprécions tout particulierement les lecons durant lesquelles les enfants ont la possibilité de
comparer leur raisonnement, de partager leurs idées, de débattre a propos de certains points de vue et de
s’entraider. C’est pour cela que nous les privilégions trés souvent, notamment quand nous pensons qu’un
sujet risque de les ennuyer et ne nous captive nous-mémes que trés moyennement. Par exemple, au lieu
de résumer les différents modules vus en histoire de maniere magistrale, ce qui ne stimule personne selon
nous, nous préférons demander aux éléves de s’occuper, en petits groupes, de traiter de I'un d’entre eux et
de le présenter ensuite a la classe. De cette facon, la récapitulation est plus vivante et évite plus facilement
le décrochage de certains éleves. C’'est également une facon pour nous de nous sentir plus performantes

dans notre enseignement, méme si cela se traduit par un léger effacement de notre part.

Dans la méme optique que ce qui vient d’étre énoncé, nous favorisons les jeux en classe. Ceux-ci sont liés
aux différents apprentissages scolaires (jeux orthographiques et grammaticaux, puzzles a reconstituer a
I'aide d’opérations mathématiques, jeux mathématiques, etc.). Nous nous y référons souvent afin que les
éléves soient plus motivés et impliqués. La dynamique de travail est enthousiasmante a analyser au cas par
cas. La majeure partie du temps, ce sont des moments riches en apprentissages de toutes sortes, scolaires

et comportementaux.
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5.1.2. Pour aller plus loin ...

Nos réflexions et entretiens nous ont permis de réaliser a quel point il est important, pour nous,
d’apprécier les activités que nous soumettons a nos éleves. |l ne s’agit pas d’étre, deés le début, slires de
leur réussite, mais plus particulierement de ce qu’elles procureront de positif. Il se peut que notre intérét
pour la lecon préparée s’essouffle au cours de celle-ci pour diverses raisons. Néanmoins, nous I'aurons

entamée avec plaisir, ce qui nous semble capital dans notre profession.

Planifier des legons qui rendent curieux les éléves tout en leur apprenant ce qui est prescrit par le Plan
d’études romand prend beaucoup de temps. Parfois, nous ne I'avons pas et nous ne pouvons pas faire
autrement que de suivre des suggestions des moyens d’enseignement qui ne nous satisfont pas toujours.
Nous pensons que le temps consacré a I'élaboration d’activités diminuera au fur et a mesure que nous

acquerrons de I'expérience et recueillerons différentes idées.

Il faut veiller a ne pas étre prises dans un engrenage qui nous pousserait a vouloir tout changer: nous
sommes d’avis que nous devons savoir nous arréter afin de nous préserver. En effet, avant méme de
présenter des idées et projets intéressants pour nous-mémes et idéalement pour nos éléves, I’énergie pour

les mener a bien doit étre présente.

5.2.  Expliciter et rendre visibles les regles

Les régles sont un principe de vie en société. Elles constituent des conventions sociales que tout un chacun
doit respecter afin de mieux vivre en communauté. Dés leur plus jeune age, les enfants sont confrontés a
de nombreuses régles, que ce soit a la maison, dans des lieux de loisirs ou a I"école. Dans le cadre de la
classe, les regles sont nécessaires et essentielles au bon fonctionnement de celle-ci, puisqu’elles
déterminent un cadre commun et en régissent |'organisation. Les régles ne sont pas uniquement des
obligations ou des devoirs ; elles favorisent également un environnement sécurisant et respectueux pour
les éleves. A titre d’anecdote, lors d’un dialogue philosophique sur le théme des régles a I'école mené dans
la classe de Maurane, un éléve avait affirmé que sans regle, il ne serait pas possible de coexister, car
« quand on a de la force, on l'utilise contre les autres et ce n’est pas juste ». Les régles sont donc

indispensables pour un climat de classe positif et un vivre ensemble serein.
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Nous distinguons plusieurs types de regles liées a I’éducation scolaire. En premier lieu, comme mentionné
ci-dessus, les régles de vie de la classe, établies par I'enseignant en collaboration éventuelle avec ses éléves,
sont le premier niveau. En second lieu, il existe un réglement d’école mis en place par le/la directeur-trice
et les enseignant-e-s. Il peut s’agir, par exemple, des régles de sécurité, de gestion des récréations, de
I'utilisation des toilettes, de I'organisation des cortéges, etc. En troisieme et dernier lieu, 'Etat, avec une
vision plus large, se préoccupe de lois et réglements consacrés aux écoles primaires genevoises, tels que le
Reéglement de I'enseignement primaire (REP) et la Loi sur I'instruction publique (LIP). De plus, avec l'accord
intercantonal sur I’harmonisation de la scolarité obligatoire (HarmoS), les cantons romands décident
d’autres lois et reglements a appliquer dans toutes les écoles romandes : scolarité obligatoire des 4 ans
révolus, degrés primaires de 8 ans (deux cycles de 4 ans) et donc changement de la numération (de la 1PH a
la 8PH), introduction précoce des langues (I'allemand dés la 5PH et I'anglais dés la 7PH) et plan d’études

harmonisé (Plan d’études romand).

Dans ce travail, nous nous intéresserons uniquement aux regles liées a la classe. Notre besoin a émergé des
nos premiers pas dans la profession : en stage ou lors de remplacements, les régles de vie de la classe ont
fait partie des premiéres mesures que nous avons instaurées avec les éléves; soit nous reprenions les
régles mises en place par I'enseignant, soit nous les déterminions avec eux. Cependant, selon nous, il ne
suffit pas de les énoncer a nos éleves : il faut, d’une part, les expliciter et, d’autre part, les rendre visibles,
c’est-a-dire les afficher en classe afin que tous les acteurs (enseignant titulaire, éleves, enseignants
complémentaires, remplacants, etc.) puissent s’y référer en tout temps. De la sorte, nous pouvons étre

certaines qu’elles sont connues de tous.

La visibilité des régles de vie est, pour nous, indispensable a la gestion de la classe. Nous la considérons
comme une réelle base sur laquelle repose le « vivre ensemble ». En cas d’infraction par un éléve, il est
donc possible de le renvoyer a la regle correspondante et, de la sorte, les conséquences d’une violation
sont justifiées. Dans le cas contraire, le retour a la régle permet également de féliciter I'éleve lorsqu’il I'a

respectée.

5.2.1. Créer les regles de vie de la classe avec les éleves

Le jour de la rentrée, nous avons toutes deux pris ’habitude de consacrer un moment avec les éléves a

I’établissement des regles qu’il semble important de respecter. Ainsi, nous mettons en place un certain
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code dont il va étre question tout du long de I'année scolaire. Partir du point de vue des éleves, de ce qu'’ils
pensent, de ce dont ils ont besoin pour apprendre dans de bonnes conditions nous parait étre un moyen
efficace pour les intégrer dans cette phase de construction du cadre a suivre. S’il manque une ou plusieurs
régles que nous aimerions voir figurer, nous en parlons avec eux afin qu’ils comprennent pourguoi nous
sommes d’avis qu’il faudrait la ou les ajouter. Selon nous, leur permettre, a ce moment-la, de s’exprimer,

de donner leur avis permettra une meilleure compréhension de nos attentes.

De plus, en lien avec la création des régles, Maurane a proposé a ses éleves d’énoncer les conséquences qui
peuvent découler d’une transgression. Pour cela, ils ont utilisé le mot « sinon ». Par exemple, pour la régle
J’écoute les consignes, la conséquence établie est sinon je recommence mon travail. Pour la régle Je
respecte le calme et le silence, la conséquence est sinon je m’isole pour me calmer. Maurane vise a ce que
les conséquences soient en lien étroit avec la régle qui a été enfreinte : I'éléve qui ne leve pas la main pour
parler sera, par exemple, privé du droit de parole pendant un moment. Elle pense que, de cette maniere,
I’enfant qui aura vécu une conséquence sera attentif a ne plus transgresser la regle et rectifiera de lui-
méme son attitude. Dans le cas contraire, elle pense que ne pas mettre en place de conséquences liées a la
régle limiterait son réle qui est de faire respecter les regles de vie de la classe. L’enseignant ferait sGrement
une remarque a I’'éléeve, mais sans que ses actes soient sanctionnés. Ce dernier n’aurait donc pas I'occasion
de comprendre I'importance de respecter la régle enfreinte. Parallelement, Maurane a mis en place « Le
loto des calmos » (cf. 4.1. Respect) pour valoriser les éléves respectueux des regles. Valentina, quant a elle,
utilise le systeme détaillé plus haut (cf. 4.1. Respect) de maniere a sanctionner les éléves ne respectant pas
les regles établies. Ce sont eux qui doivent descendre leur pincette afin qu’ils prennent personnellement
conscience de leur erreur. C'est également un moyen de rendre compte de I'évaluation du comportement

de chacun.

Il est, selon nous, fondamental que les régles de vie établies le jour de la rentrée ne changent pas durant
I’année scolaire et ce, pour plusieurs raisons : souligner I'importance de ces regles, étre cohérentes avec ce
qui a été instauré (ne pas reconsidérer des décisions), montrer la stabilité de la gestion de classe et offrir un
cadre sécurisant pour les apprenants. Dans le cas contraire, transformer les regles aurait pour conséquence
de les fragiliser aux yeux des éleves. Il est donc nécessaire pour I'enseignant d’anticiper les régles de vie de

la classe qui lui semblent primordiales.
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5.2.2. lllustrer les regles pour qu’elles aient du sens

Suite a la création des regles, afin de les rendre plus explicites, Maurane a proposé a ses éleves de les
illustrer (cf. annexe 7.1.). Certaines sont représentées par un dessin d’'un ou plusieurs enfants. Pour
d’autres, une situation plus difficile a illustrer est photographiée. De la sorte, les éléves sont impliqués dans
le processus. Maurane pense que ce dernier a bien plus de sens pour eux. D’une part, ils sont engagés dans
I’élaboration des regles. D’autre part, ils miment ou illustrent une situation qui symbolise la regle, ce qui les
rend conscients des gestes/attitudes a adopter afin de la respecter. Les illustrations sont ensuite collées a

coté de chaque régle.

Valentina, en ce qui la concerne, estime que ses éleéves — qui sont plus agés — n‘ont pas besoin de
représenter ce qui est attendu d’eux et ce qui ne I'est pas pour savoir quel comportement adopter. Elle est

d’avis que, pour eux, une discussion suffit.

5.2.3. Signer le reglement de la classe

Maurane trouve judicieux de créer des exemplaires en format papier pour chacun des éleves de la classe.
Ceux-ci sont ensuite collés dans le carnet de I'éleve pour que les enfants et leurs parents puissent s’y
référer en tout temps: ils n"ont donc pas nécessairement besoin de se trouver physiquement entre les
murs de la classe pour les consulter. En outre, elle leur demande de signer le réglement de la classe. Cela a
pour but de concrétiser et officialiser I'instauration des regles de vie et, par conséquent, rendre chaque

éléve conscient de I'organisation de la classe.

La signature du réglement donne aux régles de la classe toute leur légitimité et, de ce fait, elles ne peuvent
plus étre négociées. En d’autres termes, le fait de signer responsabilise les éleves et met en exergue leurs
droits et leurs devoirs. Maurane explique a ses éléves qu’il s’agit d’une sorte de contrat entre tous les
collaborateurs de la classe, comme ont pu le faire leurs parents avant de débuter leur emploi actuel.
Valentina n’avait pas pensé a cette pratique mais, la mettra aussi en application dés la rentrée prochaine

car elle partage I'avis de sa collégue.
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5.2.4. Disposer d’un lieu dans la classe pour I'affichage des régles

Nous pensons que les régles de vie doivent étre exposées dans un lieu stratégique de la classe. Cela peut
étre a I'entrée de celle-ci (a coté de la porte, par exemple). De la sorte, chaque personne qui y entre ou en
sort aura l'occasion de les observer. Elles peuvent également étre affichées pres d’un systéeme de
comportements ou du tableau noir. Plusieurs options sont possibles, mais I'essentiel est de les mettre en
valeur dans la classe afin de pouvoir les exploiter le plus rapidement et facilement possible. Pour ce faire, il

est important que le lieu soit établi dés le début de I'année et reste le méme jusqu’a la fin de celle-ci.

En outre, nous estimons que garder la méme mise en page des régles permet de stabiliser une certaine
continuité de celles-ci tout au long de I'année scolaire. En effet, pour les éleves, I'affichage des régles peut
étre un réel point de repéres. Par exemple, le dessin ou la photographie d’une situation illustrant une regle
est considéré comme un modele a leurs yeux ; retirer ou modifier la piéce aurait pour conséquence

d’ébranler leurs besoins de lisibilité et de stabilité.

5.2.5. L'affichage des regles de vie : un outil sur lequel se baser en tout temps

L’affichage des regles n’a guise d’utilité si I'on ne s’y réfere pas de temps en temps : il devient une simple
décoration sur les murs de la classe. C’est pourquoi il nous semble essentiel d’y prendre appui et de
I"'utiliser comme référence. Ainsi, dans le cas ol un éléve enfreindrait une régle de vie, il conviendrait de le
renvoyer a la regle concernée et, dans le cas de Maurane, d’évoquer la conséquence qui la lie : « Attention
C., tu te balances sur ta chaise. Je te rappelle qu’il existe une regle a ce sujet : Je m’assieds correctement
sans me balancer sinon je reste debout. Tu peux donc te lever et je te dirai a quel moment tu pourras

réutiliser ta chaise ».

Il est aussi question de s’appuyer sur I'affichage du réglement pour féliciter un éleve qui respecte une regle :
« Bravo B.! Tu as levé la main pour avoir la parole. Je te félicite car tu as respecté une des regles de la
classe ». Complimenter un éléve a deux finalités principales a considérer : cela valorise son comportement

et, parallelement, donne I'exemple a suivre aux autres.
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5.2.6. Pour aller plus loin ...

Nous pensons que notre maniére de fonctionner et de gérer la classe au niveau des regles de vie répond
pleinement a notre besoin de les expliciter et de les rendre visibles. En effet, en début d’année scolaire,
nous avons défini nos attentes et constitué, avec 'aide de nos éleves, le réglement de la classe. Nous
sommes toutes deux d’avis que les regles doivent venir des éléves, afin gu’ils soient conscients de leur
importance, et pour les impliquer au maximum dans la vie de la classe. Le reglement est exposé dans nos
classes respectives et rappelé fréquemment afin d’étre respecté. Notons que nos pratiques divergent
quelque peu, car Maurane a demandé a ses éleves d’illustrer les régles établies afin de les rendre plus
explicites a leurs yeux. Elle trouve qu’il est important qu’ils puissent percevoir concretement les
comportements a adopter ou a abolir pour pouvoir respecter la regle. Valentina estime que, dans les
grands degrés, cette pratique est un peu dépassée: en 6P ou en 7P, les éleves sont suffisamment en
mesure de se représenter les régles mentalement, sans besoin de recourir a I'image. De plus, elle considere
gue cette pratique ne suffit pas a ce que les régles de vie soient respectées. Sur ce point, Maurane rejoint
I’avis de sa collegue : nous ne pouvons pas nous contenter de la simple illustration des regles. Toutefois,
méme si cela est plus courant au cycle élémentaire, elle trouve que passer par le dessin ou mimer la
situation afin gu’elle soit prise en photo est un moyen supplémentaire pour que ses éléeves intériorisent
davantage une régle et soient conscients des conséquences qui peuvent en découler en cas de non-respect
de celle-ci. Méme si nous ne nous retrouvons pas tout a fait sur la maniere d’expliciter les regles a nos
éléves, nous admettons qu’il ne suffit pas de créer, expliciter et afficher des regles de vie pour qu’elles
soient respectées tout au long de I'année scolaire. Un systéme de sanction et un rappel réitéré sont
essentiels pour nous. L'organisation que nous avons décrite plus haut est un moyen que nous estimons
indispensable afin de faire régner un cadre réglementaire et un environnement de classe serein et

sécurisant pour nos éleves.

De plus, nous avons pu constater ci-dessus que nous n’utilisons pas les mémes systemes de gestion du
comportement. D’'une part, Maurane a mis en place dans sa classe « Le loto des calmos ». Celui-ci sera
analysé plus tard dans notre travail (cf. 5.3. Valoriser les éléves). D’autre part, le systeme d’affichage de
Maurane (cf. annexe 7.1.) met en avant les régles ainsi que les conséquences en cas d’infraction. |l permet
aux éléves de connaitre les sanctions liées aux regles, mais une limite est a énoncer : les conséquences ne
sont pas toujours observées, et ce pour diverses raisons. Maurane se rend compte qu’elle ne peut pas

respecter ce systéme a la lettre. Les conséquences peuvent étre inadaptées a une situation. Par exemple,
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un éleve discret qui participe peu souvent aux échanges ne sera pas sanctionné s’il prend la parole sans en
avoir I'accord afin de I'encourager a participer davantage. En outre, pour des raisons pratiques, certaines
conséquences sont parfois contraignantes : perdre le droit de parole pendant plusieurs minutes implique
gue Maurane doit avoir plusieurs chronométres en main. De plus, Valentina trouve que ce systéme est trop

standardisé. Il ne laisse pas suffisamment de place aux différents profils des éleves.

En ce qui concerne le systeme de gestion du comportement dans la classe de Valentina, il s’agit, pour
rappel, de pincettes que les éléves doivent placer, en début de semaine, sur un visage souriant (©). En cas
d’infractions, ils doivent déplacer eux-mémes leur pincette, dans un premier temps, sur un visage
exprimant une déception (®) et, dans un deuxiéme temps, sur un visage mécontent (®). Plusieurs failles de
ce systéme sont a évoquer. Premierement, il est trop rigide selon Maurane : les éléves ne peuvent en
aucun cas « se rattraper », car la pincette ne peut qu’étre descendue. Il est alors envisageable que certains
démissionnent et ne fassent pas les efforts attendus pour améliorer leur situation. Au départ, Valentina
souhaitait que les éléves puissent monter a nouveau leur pincette sur le visage souriant, mais elle s’est
rendue compte que le systeme devenait trop souple et elle craignait de s’y perdre. Maurane propose, par
exemple, d’utiliser cing paliers (au lieu de trois) pour étre plus rigoureuse dans les avertissements.
Deuxiemement, avant de demander a un éléve de descendre une premiere fois sa pincette, Valentina lui
fait plusieurs remarques. Comment les éléves font-ils donc pour se situer dans ce fonctionnement ? A quel
moment savent-ils qu’ils ont dépassé les limites et que Valentina va les sanctionner ? Valentina ne compte
pas le nombre d’avertissements faits a ses éléves avant que la pincette ne soit descendue. Pour Maurane,
ce systeme n’est pas suffisamment juste, car I'enseignant ne fera pas la méme quantité de remarques a
tous ses éleves. Troisiemement, le fait que les niveaux des pincettes soient aux yeux de tous rend Maurane
perplexe : elle trouve que cela peut stigmatiser les éléves « irrespectueux » et les catégoriser comme tels,
car la trace visuelle pointe du doigt ceux qui ne se comportent pas bien et fige en quelque sorte leur
comportement (ils peuvent réguler leur comportement mais n’évolueront pas pour autant dans le systéme).
Valentina trouve toutefois que le support visuel donne des informations aux autres éléves sur le
comportement a ne pas adopter. Nous ne nous rejoignons pas sur ce point, mais sommes toutes deux
d’avis qu’il est fondamental de verbaliser (voire sanctionner) sur le moment les comportements des éléves

que nous ne tolérons pas.
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5.3.  Valoriser les éleves

La valorisation des éleves est également un de nos besoins fondamentaux. Nous supposons que créer une
ambiance de travail stimulante, efficace et valorisante influence positivement le climat général de la classe
et diminue le décrochage scolaire. En effet, nous savons qu’ « un bon climat scolaire permet [...] de faire

progresser les résultats en matiére d’apprentissage et de sécurité » (MEN, 2015, p.11).

Les recherches frangaises et internationales ont prouvé qu’un climat scolaire serein permettait de faire
diminuer les problemes de violences, I'absentéisme et le décrochage, d’améliorer les résultats, de favoriser le

bien-étre des éléves et des personnels, de renforcer les liens avec les familles et les partenaires. (MEN, 2016,

p.1)

Valoriser les éléves signifie, selon nous, pointer les éléments positifs de leurs compétences et/ou de leur
comportement, souligner leurs réussites et leurs progres (méme les plus minimes), encourager avant,
pendant et apres un effort, préciser que la qualité de leur travail est plus importante que la quantité, laisser
le droit a I’erreur sans jugement, encourager tous les éléves a adopter la méme attitude valorisante envers
leurs camarades. En d’autres termes, il s’agit d’étre bienveillant envers chacun, c’est-a-dire de faire preuve
de tolérance, de patience et de compréhension : accepter I'autre tel qu’il est et mettre en avant les points

positifs qui le caractérisent.

Fortement liée au besoin de confiance (cf. 4.2. Confiance), nous pensons que la valorisation de I'éleve
renforce I'image qu’il a de lui-méme et, par conséquent, son estime de soi. Plusieurs auteurs affirment que
cette derniere est étroitement liée a la socialisation. Darmon (2010) déclare que « l'individu acquiert,
apprend, incorpore, intégre des facons de faire, de penser et d’étre qui sont situées socialement » (p.2).
Autrement dit, I'éleve dans la classe se développera en grande partie a travers ce que les autres —
notamment I'enseignant — pensent ou disent de lui. Il aura, par exemple, besoin que lI'enseignant le
complimente sur son travail pour qu’il se sente bon éleve. L'instituteur a donc un réle prédominant : son

attitude (valorisante ou non) influencera I’estime de soi de chacun de ses éléves.

Néanmoins, précisons que I'enseignant n’est pas le seul acteur dans la construction de la confiance en soi
d’un individu : les expériences vécues en société ont également une incidence. Par exemple, les camarades
de classe peuvent influer sur le développement de I'estime de soi a travers les relations amicales et la
comparaison sociale. A I’école, avoir des amis est essentiel pour I’enfant, car I'acceptation sociale et I'avis

des autres lui permettent de se sentir aimé et accepté. En revanche, le rejet des autres a pour conséquence
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d’isoler I'enfant et d’accentuer ses doutes quant a ses capacités a agir en société : il sera alors susceptible
de développer une estime de soi plutot faible. De plus, comparer les résultats scolaires et les aptitudes de
chacun est un phénomene inévitable entre apprenants. |l nous arrive parfois d’entendre des discussions de
cetype: «T'asvu ? M. a eu un 6 en francais. Il est super fort ! Mais par contre, il est vraiment nul en maths.
Il rate tout le temps ses évals ». La comparaison sociale peut donc étre un facteur qui contribue
négativement ou positivement a I'avis que I’enfant a de lui-méme. Nous considérons que notre besoin de
valoriser les éléves ne se limite pas uniqguement a nos actions, mais qu’il s’étend aussi a celles des autres
acteurs de la classe. C’est pourquoi, nous trouvons nécessaire le fait d’apprendre a nos éleves a se valoriser
entre eux. Nous rendrons compte, plus bas, de ce que nous mettons en place en classe dans le but de

satisfaire ce besoin.

Notons, par ailleurs, que valoriser quelgu’un ne se rapporte pas uniqguement a « mettre en valeur » ses
apprentissages scolaires. Cela peut également étre lié a ses qualités ou a des compétences qui lui sont
propres. Ainsi, il est possible de complimenter un éléve sur sa capacité a s’organiser, a jouer avec ses amis,

sur ses compétences en matiére de football, etc.

5.3.1. Notre posture/attitude

Comme nous l'avons relevé ci-dessus, nous pensons que l'enseignant joue un role important dans le
développement de I'estime de soi des éléves. A travers notre enseignement, nous tachons au mieux de
prendre en considération ce facteur. Notre posture et notre attitude nous semblent donc prépondérantes.
Nous essayons, dés qu’il est possible, de souligner les forces et les apports de chacun. Pour nous, la
reconnaissance des aptitudes et des progrés de nos éléves doit étre mise en avant aux yeux de tous. Notre
enjeu est de montrer a la classe entiere que chaque éléve a ses propres valeurs et que cela consolide notre
« communauté classe ». Ensemble, nous sommes une richesse. Il est important que les éléves aient
conscience qu’ils ont tous leur place dans la classe et qu’ils apportent, chacun a leur maniere, leur pierre a
I’édifice. C'est pourquoi, nous adoptons une posture positive et encourageante a leur égard. Il peut s’agir
de mots réconfortants: par exemple, des félicitations aprés la réussite d’une activité ou des
encouragements lorsque nous avons I'impression qu’un éleve baisse les bras. Mais cela peut aussi étre lié a

notre langage corporel, comme des signes visuels d’encouragement (un pouce levé, par exemple) ou
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d’approbation (un sourire ou un hochement de téte). Notre qualité d’écoute nous semble également

essentielle afin de démontrer notre disponibilité et favoriser un climat de confiance.

De plus, I'erreur est, pour nous, un théme central a aborder avec les éleves et a dédramatiser. Une peur
fréquente est souvent de « faire faux », de se tromper. Depuis le début de I'année scolaire, nous tentons de
déconstruire ce phénomene et de rendre les éléves attentifs au fait que I'erreur est humaine et qu’elle
peut nous aider a apprendre et a grandir. Nous leur expliquons qu’il vaut mieux tenter et se tromper que
de ne pas essayer du tout. Nous veillons a leur rappeler constamment que tout le monde a le droit a
I’erreur, nous comprises. Démanteler I'aspect diabolisant de I'erreur est un objectif que nous visons, afin
que les éleves puissent relativiser face a une situation qui s’avere difficile pour eux, ceci dans le but qu’ils

entretiennent une image positive d’eux-mémes.

En outre, les commentaires que nous rédigeons a propos des évaluations est aussi une occasion de
valoriser les éléves. Peu importe le résultat scolaire, nous écrivons fréquemment une note
d’encouragement. Si celui-ci a bien réussi I’évaluation, nous le félicitons et I'incitons a continuer de la sorte.
S’il a échoué, nous essayons de mettre d’abord en avant ses réussites, ses progrés ou un autre point positif
(application, belle écriture, travail soigné, par exemple). Ensuite, nous lui donnons des conseils a suivre afin

gu’il puisse reprendre les objectifs non atteints et s’améliorer pour la prochaine évaluation.

Par ailleurs, a coté de ses commentaires, Maurane met souvent un autocollant ou un tampon. Il s’agit soit
d’'une phrase de félicitations telle que « Tres bon travail! Continue ainsi!», soit d’une phrase
d’encouragement comme « Continue tes efforts | Tu es capable ». Les phrases sont toujours accompagnées

d’une illustration positive (un pouce levé, par exemple).

Les entretiens de parents sont également un paramétre sur lequel nous pouvons agir. A 'université et
pendant nos stages sur le terrain, nous avons appris a énoncer toujours les points positifs en premier lieu.
Hormis le fait que cette pratique vise a créer une bonne relation avec les parents d’éléves, elle montre
également I'importance que nous accordons a ce qui va bien. Autrement dit, c’est un moyen de rassurer les
parents, mais aussi de mettre en valeur tous les apprentissages, compétences et comportements qui sont

significativement p