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1. Infroduction :

Deux tendances, encore distinctes, se cétoientlddnde des phénoménes se rapportant aux
expériences de vie et de travail des groupes soeiaumilieu scolaire. La premiére se veut positive
et protectrice (qualité de vie, bien-étre, satisfag, alors que la seconde est davantage orientée
vers les facteurs de risques d’atteinte a la sant@u bien-étre en milieu scolaire (risques
psychosociaux, souffrance, stress, échec ou dégeccolaire et professionnel, violence, climat
scolaire) et s’inscrit dans une visée soit de préee (depuis 2013) soit de réparation ou
d’intervention. Analyser la complexité de ces phéboes requiert une approche systémique et
globale intégrant des dimensions individuellesaaigationnelles et sociales d’'une part et prenant
en compte a la fois les perceptions des élevesstdseignants d’autre part (Rascle & Bergugnat,
2016). C’est ce parti pris que nous avons retenu pévaluation longitudinale du projet NEuroscol
qui fait I'objet de ce rapport afin d’aboutir a dastes concretes relevant a la fois de la préoenti
de la santé des professionnels et permettant alékte relever les nombreux défis a laquelle elle
est confrontée.

Ces dernieres années, la culture d’évaluation dtirdtervention basée sur la preuve s’est
grandement développée sous l'influence des rechensbrd-américaines (Coalition for Evidence-
Based Policy, 2003) et des nouvelles orientatiangalitique publique en matiére d’interventions
qui se veulent efficaces et de rentabilité. En, feét type d’approche n’est pas nouveau, dés les
années 50, Kirby (1954) y avait recours pour lavgnéon de la délinquance. Toutefois, la
technique s'est grandement améliorée depuis umaitne d'années (Petrosino, 2005 ; Blaya,
Farrington, Petrosino & Weisburd, 2007) et si dangremier temps ont dominé les méta-analyses
et évaluations de l'efficacité d’'un point de vuenpipalement gquantitatif, les limites d'une
approche restrictive ont rapidement émergé : aleselec contextualisation de l'implantation du
programme ou de l'intervention, manque d’informatgur la qualité et la fidélité de la mise en
ceuvre, hégémonie des recherches anglo-saxonnesetantiécart d’approches plus qualitatives
susceptibles d’apporter les informations précité&isla rigueur quantitative est incontournable,
nous assistons dans un deuxieme temps au déveleppenine approche non plus centrée sur
I'évidence ou la preuveeyidence-based practicemais une approche fondée sur les prises de
décision éclairéesfidence-informed practigesoit un modele plus nuancé qui prend en comgde d
évaluations de type qualitatif et qui allie la eclie de données quantitatives et qualitativeseout
prenant en compte le contexte, vécu et le poimudeprofessionnel des participants a l'intervention
évaluée. C’est cette approche que nous privilégiamns ce rapport d’évaluation.



Apres une synthese rapide de la littérature surida-étre a I'école, au cceur de la démarche
ANC, du climat scolaire, celui-ci faisant partiesq@érequis pour une intervention réussie (Blaya &
Debarbieux, 2008) et de la qualité de vie en mifieolaire, une deuxieme partie est consacrée a la
présentation de I'’Approche Neurocognitive et de a@imes innovantes issues des neurosciences.
Ceci est suivi de la présentation de notre démadeheecherche et de notre méthode scientifique.
La présentation des résultats se fait en troistya@lecumentés par des données statistiques et des
vignettes illustratives issues d’entretiens quad#a

1/L’approche systémique du climat scolaire

2/Le bien-étre, I'anxiété scolaire et 'engagendeg éleves

3/Le bien étre, I'efficacité professionnelle et tompétences émotionnelles des enseignants

Le bien-étre scolaire

Dans les pays de I'OCDE, le bien-étre des enfastsl'ene des grandes priorités des
politiques publiques et ses indicateurs couvrentisnensions : le bien-étre matériel, le logemént e
I'environnement, I'éducation, la santé et la sé&éuidies comportements a risque et la qualité de la
vie scolaire (OCDE, 2009b).

En France avant 2012, le terme de « bien-étre exadtisivement associé aux questions de
santé physique des éléves : médecine, éducatiigpigyet sportive, éducation a la santé. A partir
de 2012, le concept de « climat scolaire », adparéde nombreuses institutions éducatives au
niveau international, apparait en force dans lgteseofficiels francais sur I'éducation. De facon
parallele, la notion de bien-étre s’étend alordbi@m-étre dit « subjectif » : désormais, on prend e
compte ses composantes psychologiques et envir@amales. Le bien-étre, tout en restant associé
a la santé, est maintenant cité dans les questienslimat scolaire : violence, harcélement,
discriminations, justice scolaire, gestion des knfLe terme de « qualité de vie » est quantia lu
rarement utilisé au sujet des éleves, mais davardagujet des enseignants et de la communauté
éducative. De fagon générale, bien-étre et qudéiteie ne sont pas définis dans les textes officiel
francais comme des concepts opérationnels autonomais présentés soit comme un objectif
général, au demeurant assez vague, soit commeeare® parmi d’autres de politiques visant a
résoudre des problémes spécifiques. Ces termesdsoiteurs pratiquement absents du Code de
I'éducation ou abordés de fagon indirecte. Comnsmidigne la note d’analyse de Sauneron (2013)
« face aux difficultés rencontrées par le systethecdtif francais, qui provoqueraient notamment
une aggravation des inégalités sociales, la th@matdu bien-étre peut paraitre secondaire. La

réussite scolaire ne doit-elle pas étre la seubeifdr de I'école ? »



La Loi du 8 juillet 2013 en lien avec la refondation de I'Ecole de la Répub est
I'expression d’un changement de paradigme qui &iggduire les inégalités et a favoriser la réussite
de tous (éleves, professeurs, personnels, pardhdsprmais, comme dans de nombreux autres
systemes éducatifs étrangers, favoriser la réussite éleves ne se réduit pas a une démarche
pédagogique, mais renvoie aussi a leur bien-étreostexte scolaire. L’Ecole, rappelons-le est un
espace d'accueil ou les enfants passent un tielsudevie. Elle doit donc s’efforcer de garantis le
conditions de bien-étre de tous :

« La promotion de la santé favorise le bien-étrdaetéussite de tous les éléves (...) la
sécurité et, de facon plus précise, les conditidhs climat scolaire serein doivent étre
instaurées dans les écoles et les établissemeuitsres pour favoriser les apprentissages, le

bien-étre et I'épanouissement des éleves et degsaronditions de travail pour tous. » (p.53)

A partir de 2013, le « bien-étre» des éléves qui a fait I'objet de diverses étuméstranger
(Lenoir & Berger, 2007) devient I'une des prioritéis Ministére de I'Education nationale. Comme
le soulignaient déja le Conseil européen de I'étloeg2001) et la Commission des communautés
européennes (2007), les finalités globales qued#E® assigne aujourd’hui a I'éducation et a la
formation ne peuvent viser uniquement le dévelogpdnde compétences tout au long de la vie,
méme si cet objectif est central. Considérer |dardsa comme acteurs de leur développement et les
aider a développer leurs compétences cognitivegressgives et sociales tout en favorisant leur
bien-étre dans un monde en pleine évolution sqciEdenomique, technologique est un enjeu
essentiel pour I'éducation et la formation des &dulle demain (Florin, 2011).

La pyramide de Maslow (1954) nous donne une ddsmmighéorique des composantes du
bien-étre. Un état de bien-étre est réalisé lorgque les besoins d'un individu sont comblés. La
pyramide décrit six sortes de besoins : le bestiysiplogique, le besoin de protection et de
sécurité, le besoin d'appartenance, le besoirirdestes autres, le besoin d'estime de soi et dgfin,
besoin d'accomplissement personnel. Peut-on dédirbien-étre de I'éleve au college ou au lycée
selon ces différentes composantes ? La these derdbsur le bien-étre scolaire réalisée par
Marianne Lenoir (2012) tente d’apporter des répsmrex questions suivantes : Y a-t-il un bien-étre
particulier a la classe par rapport a un bien-plus général au sein de I'établissement scolaire ?
Peut-on définir un concept de bien-étre commun s tes éleves alors que la notion semble
eminemment personnelle ? L’enseignant et les éléezaient-ils acteurs de leur propre bien-étre ?

Le bien-étre doit-il étre pris en compte dans leseggnements et/ou dans le fonctionnement de

! Rapport annexe de la Loi n02013-595 du 8 juil@t2d’orientation et de programmation pour
la refondation de I'école de la République
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I'établissement Rees et collaborateurs (2010) montrent que si tainenombre de facteurs (age,
genre, ethnicité, structure familiale et pauvredgpliquent les difféerences de bien-étre chez les
jeunes, ces facteurs ne représentent que 7 %wvaeidence. En effet, 'age est le facteur qui allesp

de poids, car le mal-étre augmente avec les antiéest. donc raisonnable de penser que le bien-
étre dépend aussi du stade développemental desdusli Les deux facteurs du bien-étre qui sont le
plus affectés par la variable « age » sont I'é@il¢apparence physique. Toutefois, la structure
familiale et le genre ont aussi une influence.

En ce qui concerne les variables liées a la spilaéndiale, I'étude finlandaise de Joronen et
Astedt-Kurki (2005) montre ses effets sur le biee-@les adolescents qui se déclarent moins
satisfaits de I'école lorsqu’ils sont issus de fési monoparentales ou recomposeées, résultats
également observés dans I'étude de Guimard etoocodeurs (2015). En outre, le fait d’avoir vécu
des changements familiaux (vivre avec un seul padivorce, déces) et d’étre une fille augmente
les probabilités d’'un bien-étre de moindre qualhéz les éleves. Si en France, un grand nombre de
jeunes sont satisfaits de leur vie, il n’en resie moins qu’une partie d’entre eux est confrontée a
des difficultés qui sont des freins a leur biere-&t a leur réussite scolaire (Blaya, 2010 ; Godeau
Arnaud & Navarro, 2012 ; HBSC, 2016). Duru-Bella2002) montre que l'impact de
I'établissement ou de la classe sur la réussitaisepméme s'il est faible sur une année, exisle b
et bien. C’est le cumul des mémes caractéristiquessives sur plusieurs années qui a du poids.
Enfin, les rapports de recherche de Grisay (19943 de Meuret et Marivain (1997) pour le
Ministére de I'Education nationale, de la recher@tede la technologie, ayant comme objet
I'efficacité et I'équité des établissements scelgjmettent en évidence une plus grande équité des
établissements attentifs au bien-étre des élevedidn-étre scolaire est corrélé (sans pour autant
étre un facteur explicatif) a une estime de sodanaque plus importante et a de meilleurs résultats

scolaires (Sauneron, 2013).

Le climat scolaire

Les recherches liées au climat scolaisont anciennes (Perry, 1908). Ce sujet est largemen
documenté depuis les années cinquante et est éleidéEon accrue dans de nombreux pays tant au
niveau anglo-saxon, francophone qu’hispanophonal@eishty & Astor, 2005 ; Cohen, Fege &
Pickeral, 2009 ; Debarbieux, 1996 ; Debarbieux @t.,c2012 ; Debarbieux & Fotinos, 2010 ;
Ortega, Del Rey & Sanchez, 2011 ; Thapa & Cohe,/R20De nombreuses recherches indiquent
gue les facteurs scolaires, dont le climat d’'ésselinent et les probléemes de violence en milieu
scolaire, contribuent a augmenter le décrochageise@hez les collégiens (Blaya & Fortin, 2011)

et affectent leur bien-étre (Debarbieux, 2008 kRmod, Boyle, Spears & Scott, 2002). Les jeunes
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a risque de décrochage ont un facteur commun quiretat dépressif (Marcotte, Lévesque &
Fortin, 2006). D’autres recherches attribuent Igsd® de motivation de certains éléves a deux
facteurs principaux : la puberté et I'environnemenolaire (De Fraine, Van Landeghem, Van
Damme & Onghena, 2005 ; Ryan & Patrick, 2001 ; \éasai, Salmela-Aro & Nurmi, 2009). Pour

le NationalSchool Climate Centex New York,« le climat scolaire renvoie a la qualité et aulsty
de vie a I'école. Le climat scolaire repose surnesdeles qu’ont les personnes de leur expérience
de vie a I'école et sur la sociologie compréhensivesens que les individus donnent a leur vécu. Il
reflete les normes, les buts, les valeurs, les timla interpersonnelles, les pratiques
d’enseignement, d’apprentissage, de managemeiat gtructure organisationnelle inclus dans la
vie de I'école »(Cohen, McCabe et collaborateurs [2009] cité pabddeieux [2015] p.13)Le
climat scolaire est donc multifactoriel et doiteétwonsidéré comme le résultat d’'un processus
complexe. Les conséquences sur la réussite ettigation des éleves ont été démontrées (Cohen,
2006 ; Ortega et coll., 2011) et un bon climat aicelest susceptible d’atténuer I'impact négatif du
contexte socioéconomique sur la réussite des é(@ersenishty & Astor, 2005 ; Blaya & Cohen,
2016). Dans toutes ses études, I'OCDE rappelledgua qualité du climat scolaire dépendent pour
beaucoup les résultats scolaires, et qu'il en vanéieme du bien-étre et du développement personnel
des éléves (2009).

Le lien entre le climat scolaire et la violence'&adle est par ailleurs trés documenté et la
communauté scientifique internationale associelldias les enquétes de victimation avec celles
sur le climat scolaire (Payne, Gottfredson & Gettson, 2006). Pour Benbensithy et Astor (2005),
la violence étant contextualisée, les espacesmi@sents et les pratigues scolaires sont, pour
certains éléves, des éléments « déclencheurs »réseftats de certains travaux montrent qu’'un
climat scolaire positif est un facteur de résilemt de bien-étre et qu’il joue un role essentaeisd
la prévention et la réduction de la violence ehdtcelement (Blaya, 2006 ; Debarbieux & Fotinos,
2010). En revanche, un climat scolaire négatif aermgmn les conduites a risque des éléves et réduit
le sentiment d’appartenance a la communauté édedant au niveau des éleves que des adultes.
Dans les établissements scolaires ou le clima@aseoést positif, les éléves rapportent moins de
violence et de harcélement et ont plus facilememtiance a demander de I'aide aux adultes lorsque
surgissent les problemes.

Pour Cohen et collaborateurs (Cohen, McCabe, MickdPickeral, 2009) le climat scolaire
percu par les enseignants est lié a plusieurshlagaelles que la qualité des relations entre les
membres de la communauté éducative, la qualitiedsdignement et de I'apprentissage des éléves,
le style de direction des établissements scolaifesyironnement physique et le sentiment

d’appartenance a la communauté scolaire. D’auteggles peuvent étre également mobilisées
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telles que le sentiment de sécurité/insécuritéyid¢dimisation, la gestion de la vie scolaire, la

perception de la capacité d'innovation. Les travdi¥ortin soulignent quant a eux que le climat de
violence en milieu scolaire est un probleme deépobliqgue et mettent en évidence de fagon plus
particuliére deux facteurs : une rupture de comgation entre la direction, les enseignants et les
autres personnels d’'une part une gestion irratitemkes situations conduisant a une absence de

lisibilité de la regle et de la loi d’autre part.

La qualité de vie en milieu scolaire

Comme le souligne une récente revue de questioscl®& Bergugnat, 2016, p.7), « parce
gue I'école est un lieu de vie important pour lefaets et un lieu de travail pour leurs enseignants
la question de la qualité de vigQDV) a I'école est un sujet majeur devant étrie pn compte
dans les politiques publiques en matiére d’édunatetionale ». Les déterminants de la qualité de
vie a I'école integrent toute la communauté édueaties €léves et leurs enseignants et requierent
lanalyse de leur relation pédagogique. La quatiet vie des éléves a I'école repose sur un
sentiment de sécurité, mais surtout sur 'engagénieemotivation et le plaisir d’apprendre. Parmi
les défis a relever pour tendre vers ces objedtiggparait comme déterminant de travailler sar le
causes de I'absentéisme et du décrochage scaheineipalement des éleves, mais également des
enseignants) afin de les réduire notablement, dieleanent (verbal et physique), des problemes de
discipline et de garantir une plus grande stabilies équipes (pédagogique, éducative et de
direction). Les inégalités de réussite, I'échedao®, les problémes d’inclusion scolaire renvoient
plus largement a une atteinte au bien-étre scolawesque I'on s’intéresse a I'éleve et a son
expérience de vie scolaire, on constate que, poupublic scolairement et socialement peu
favorisé, la vie a I'école et le rapport aux sasajui sont transmis ne vont plus de soi. En outre,
cela invite a considérer les établissements seslaion plus exclusivement comme des lieux de
transmission de connaissances, mais aussi commigedegle vie et des espaces de socialisation
communs a I'ensemble ou a la majorité d’'une cldsage.

Depuis quelgues années, on constate une dégradatitanqualité de vie au travail dans les
établissements scolaires de I'enseignement seaenzollege et lycée) en France (Fotinos &
Horenstein, 2011; Rascle, Cosnefroy & Quintard, Q00 'étude de Fotinos fait ressortir qu’un
établissement sur quatre aurait un climat scolaireauvais » donnant aux enseignants «un
sentiment d’insécurité ». En effet, 18 % des emseits percoivent une violence scolaire fréquente
et 46 % pour les enseignants de Zone d'EducationitRire. De facon générale, cette dégradation
renvoie a des facteurs communs entre la pénilalitéravail en milieu scolaire et ceux du stress
professionnel (OCDE, 2013). Au niveau des enseighate probléme du « décrochage
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professionnel » est central. La comparaison intemale (Blaya, 2001) montre aussi les
différences importantes de degré de satisfactianaaail des enseignants en fonction de I'existence
ou non d’'une véritable « communauté éducative mi@e le montrent Rascle et Bergugnat (2016),
la qualité de vie des enseignants ne dépend pagiament des éléves, mais bien aussi du
management d’établissements et de la qualité ditsores intra-équipes, voire plus en amont de la
politique du Ministére quant a la protection de pensonnel et aux mesures qu’il peut prendre au
niveau de sa gouvernance. Comme le précisent Deehamllaborateurs (2012), les enseignants
sont pour les enfants et les adolescents des figliattachement secondaires et ont un impact direct
sur la réussite scolaire et leur bien-étre. Pamgke, le fait qu’'un enseignant soit stressé infagen
négativement ['évaluation que les éléves ont der lbien-étre. Dans cette perspective
interactionnelle, Holfve-Sabel (2014) présente éesles qui mettent en évidence que lorsque les
enseignants sont peu surs d’eux, peu satisfaitsxdig@mes, I'évaluation du bien-étre déclaré des
éleves tend a diminuer.

Le stress professionnel est un risque professiaquigbuche les enseignants de tout age et de
tous niveaux d’expérience (Laugaa, Rascle & BrueBomweitzer, 2008). Les résultats de I'étude
ETUCE menée par le Comité syndical Européen deutBton (CSEE, 2011) auprés de 5500
enseignants de I'enseignement primaire (Kokkin06,72 secondaire (Antoniou, Ploumpi & Ntalla,
2013) et professionnel (Janot-Bergugnat & Rasd@82 a I'appui du questionnaire psychosocial
de Copenhague (COPSOQ) mettent en effet en éviderfe@ que ce risque psychosocial touche
de facon singuliere 'ensemble du corps professbnBien que les facteurs contributifs varient
selon les pays, le type et la taille de I'établiseat scolaire ainsi que I'age des enseignants, un
consensus apparait autour du fait qu’'une forme @gradiation de la qualité de vie en milieu
scolaire « ne reléve pas que d’'une faiblesse iddelle », mais est liée a des dysfonctionnements
« au niveau organisationnel » et « interperson{€SEE, 2011, p.6). Toute pénibilité n’induit pas
forcément une forme pathologique de stress. Il gweffet que les professionnels soient exposés
durablement a une configuration multifactoriellgp@gsant les ressources dont ils disposent pour y
faire face.

Quelgues travaux universitaires en psychologieadmhté (Janot-Bergugnat & Rascle, 2008 ;
Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005 ; Laugaa & c@008 ; Rascle & coll., 2009) et d’autres en
sociologie de I'éducation (Lantheaume, 2008 ; Laatme & Hélou, 2008) se sont plus
particulierement intéressés a I'analyse du malarseignant et de l'usure professionnelle qui ne
cessent de croitre et qui participent du phénondengécrochage professionnel oubdmnout

Parmi les facteurs de risque nous retrouvons ugeadation des conditions de travail et une

augmentation des contraintes organisationnelles lgéla tache d’enseignement tel que le rapport
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charge de travailtemps (rythme, pression tempsyeles taches administratives et la gestion de
classe (ensemble des pratiques éducatives utilggesenseignant afin d'établir et de maintenir
dans sa classe des conditions qui permettent éappsage) (Goudreau, Royer, Beaumont &
Frenette, 2012). A cette difficulté qui cause égalet une baisse du sentiment d'efficacité
professionnelle et du sentiment de réalisation a@leas travail s’ajoutent (a) le probleme de la
mobilisation de lintérét des éleves pour l'appresdage (b) les conditions d’ordre matériel,
administratif ou financier. Puis, nous retrouvores dacteurs liés a I'environnement social : (c)
relations avec les acteurs éducatifs et sociauxe@enseignants, membres de I'équipe éducative,
de la direction et de I'administration, parentsléVés) et (d) les classes hétérogenes et les éleves
indisciplinés ou ayant un faible niveau scolair@anB I'étude réalisée par Rascle et collaborateurs
(2011), le facteur « interactions avec les élevesmprenant les éleves difficiles, agressifs, les
problemes de discipline et d’incivilité explique #3de la variance de I'épuisement émotionnel,
18 % de la dépersonnalisation (il s’agit d’'une @efempathie qui se caractérise par une baisse de
considération positive a I'égard d’autrui ; c’esbteuattitude ou la distance émotionnelle est
importante, observables par des discours cynigléggmgciatifs, voire par de l'indifférence), 17 %
de l'accomplissement 3, 11 % de la satisfactiontrauvail et 16 % des plaintes somatiques des
enseignants. Cet exemple montre bien quelle panngnt les comportements des éléves (telles que
percues par leurs enseignants) et les difficultiésedaction, dans une mesure auto-rapportée de la

gualité de vie au travail d’enseignants et son chpar leur santé.

2. Approche Neurocognitive et Comportementale du stress
scolaire (ANC) et autres programmes innovants s'inspirant des

neurosciences

Au sein de 'OCDE, le systeme éducatif francaisdrae une crise profonde depuis les années
2000 (Felouzis, 2012). Le stress en milieu scolageesse de se renforcer alors méme que la Loi
de refondation de I'Ecole aspire & une amélioratieta réussite scolaire de tous et & une meilleure
formation des enseignants tout au long de la vamsun contexte ou le fait de travailler et deevivr
ensemble en milieu scolaire est malmené par unétudd de facteurs propres aux sujets, a leur
environnement et a la qualité des interactionsases; plusieurs programmes notamment dans le
cadre de la prévention de la violence scolaire @& sléveloppés ces dernieres années sous
l'influence des neurosciences. Comme le rapporten&@an (2013) et avant lui les méta-analyses
visant la prévention des comportements violenttugeateurs, délinquants en milieu scolaire, mais

aussi le décrochage scolaire, il apparait qguentesventions les plus efficaces :
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* Visent a développer les compétences sociales (gityeer I'empathie) des jeunes
par des méthodes cognitivo-comportementales, éslpiogrammes d’entrainement a
la résolution des problémes sociaux ;

» S’inscrivent dans la durée (les résultats ne smment observables qu’apres un a cing
ans) ;

* Impliquent de facon active I'ensemble des persandell’établissement. Concernant
ce dernier point, des difficultés a mobiliser leguipes dans des activités qui
demandent des temps de réunions et une élabocatil@ctive sont parfois constatées.
Dés lors, il semble nécessaire de reconnaitreutistinellement ces charges horaires
supplémentaires ;

e Sont portées et soutenues activement par la diredg |'établissement scolaire.

Comme le soulignent les travaux de Gendron (208% ¢motions ont leur place dans toutes les
sphéres des activités humaines y compris au trapgil soit scolaire ou autre. Les dernieres
avancées en neuroscience et en psychologie penneltecomprendre que les émotions sont
nécessaires au bon fonctionnement de nombre diacw$és ou encore a I'adaptation sociale. Ces
constats invitent a un renouvelement théoriquéweidisciplinaire de I'approche des émotions dans
le domaine des sciences humaines et sociales.

A titre d’exemple, depuis une vingtaine d’annédssipurs pays, notamment anglo-saxons, ont
mis en ceuvre des dispositifs d’apprentissage, édgeption ou de remédiation centrés sur les
« compétences sociales et émotionnelles » (saathkeotional "skills" ou "literacy") Social and
Emotional Learning SEL), Social and Emotional Aspects of Learni8EAL) au Royaume-Uni et
différentes variantes deersonal Social and Health Educati@SHE). Ces dispositifs se traduisent
par des guides pratiques, des ressources et deigreraents spécifiques mis a la disposition des
établissements scolaires. La mise en ceuvre d'umeaigsage des compeétences sociales et
emotionnelles a d’abord pour objectif de faire agqua I'éleve des compétences qui aident son
développement personnel et sa réussite scolagecale. Dans le méme temps, cet apprentissage
nécessite lui-méme un environnement propice au-&tien Ces programmes travaillent sur les
comportements et émotions qui peuvent faire olestadh disponibilité et a la réceptivité des éleves
aux apprentissages scolaires ainsi qu'a leur biendu sein de I'école. De facon générale, le
résultat des études menées sur le développemenboggtences émotionnelles des éléves montre
un lien significatif avec leur bien-étre a I'écqar-on, 2005). Les résultats de la méta-analyse de
Durlak et collaborateurs (2011) confirment que, pands a des groupes contréle, les éleves ayant
suivi le dispositif de formation SEL, voient leutcempétences, attitudes et comportements pro-

sociaux ameliorés et présentent moins de problé@mesmportements et de détresse émotionnelle.
15



Au niveau de la formation des enseignaniSudivating Awareness and Resilience in Education
(CARE, Jenninget collaborateurs2013) a été concu pour aider ces derniers a étisirelations
aidantes vis-a-vis des éléves a risque d’écheaiseoll vise a améliorer le climat scolaire guEan
tour est supposé augmenter I'engagement des é@ewsseur réussite. Il est basé sur le principe de
la pleine conscience visant a promouvoir le biea-ées enseignants en réduisant leur réactivité
emotionnelle et en améliorant leurs compétencessqe@les. Il combine a la fois pour les
enseignants, une formation comportant la présentadiinstructions relatives aux compétences
émotionnelles nécessaires au métier (on peut féfégence ici a la compétence d’empathie), des
mises en situation de ces connaissances, la rédattin journal de bord quotidien, des groupes de
discussion et des activités complémentaires ase¥adiu travail ou a la maison. L'objectif de ces
activités est d’amener I'enseignant a identifiemprendre, reconnaitre ses états émotionnels liés a
ses pratiques ou habitudes professionnelles, eml@umaieux réguler ses émotions dans le contexte
de la classe. Le deuxieme objectif vise a rendFrskignant plus a I'écoute des besoins de ses
eléves et du climat émotionnel de la classe, afiméeux s’y ajuster et d’adopter ainsi une posture
plus compassionnelle ou empathique. Expérimentéeaugd’'un échantillon de 53 enseignants
américains (comparaison pré et post test avec groaptréle), ce programme a produit des effets
significatifs et positifs sur le bien-étre génédas enseignants, leur sentiment d’efficacité, des
indicateurs déournoutet de pression temporelle. L'un des facteurs gupint ces résultats a été
'augmentation par les enseignants formés de l'eisigstratégies de régulation de leurs émotions
plus efficaces en cas de situation de provocatioglasse. De plus, ce programme a fait I'objet
d’'une évaluation trés positive de la part des gmsgits qui I'ont suivi. Il va dans le sens des
travaux de Cohen (2006), co-fondateur en 1998 Cduater for Social and Emotional Education
(CSEE), pour qui les priorités de I'éducation naveot plus étre centrées seulement sur les
disciplines académiques, mais aussi sur le dévetoppt des compétences sociales, émotionnelles
et éthigues, assurant ainsi les bases de la gdalitée et d’'un engagement dans la vie de la Eté (
démocratie).

L’approche interdisciplinaire caractérisant lestpltads et les modalités d’analyse de 'ANC se
veut différente et singuliére par rapport aux papgmes existants. La Médecine environnementale,
médecine du mode de vie, se propose de résoudpedelmatiques d’atteinte a la santé physique
et mentale du sujet dont le stress pathologiqueptaitie. Le Pdle « Recherche » de l'Institut de
Médecine environnementale (IME) travaille a unerappe globale du phénomene et I'ANC se veut
la synthése des apports théoriques de la psycleoktgdes neurosciences pour comprendre les
réactions du corps et de l'esprit face aux factelegsisque du stress. Se positionnant dans une

perspective de gestion individuelle et collectivestress 'ANC exploite les connaissances acquises
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sur certains leviers comportementaux, émotionnelsognitifs (Fradin, 2008; Goleman, 1998)
susceptibles de solliciter les territoires cérékraoncernés afin d’aider le sujet a opérer une
réévaluation de sa perception puis de son véctsitlestions aversives auxquelles il s’expose. Le
programme « Savoir-étre a I'école », fondé sur [ANe revendique comme opératoire en termes
d’apprentissage de stratégies d’ajustement entisituale stress scolaire et d’acquisition d’'une
posture professionnelle préventive en contextelidetde classe dégradé. Ce point de vue est mis

en avant dans le cadre du projet NEuroscol.

L'équipe de recherche de I'IME travaille autoursde axes cliniques et expérimentaux qui
recouvrent trois dimensions : individuelle, relatielle et organisationnelle. Les cing premiers axes
fondant I'ANC visent & mieux comprendre nos modedahctionnement, et a savoir les gérer tant
pour soi-méme que dans les relations avec autrui :

» L'adaptabilité, capacité a mobiliser les ressourcésebrales (en particulier le cortex
préfrontal) de l'intelligence adaptative pour inepws'adapter en situation complexe ou non
maitrisée et gérer ses émotions ;

* Les motivations, en distinguant les motivationoimaitionnelles, profondes et durables, des
motivations conditionnelles, sensibles a I'échealemanque de reconnaissance ;

» Les comportements d'évitement sociaux et de comaiengtendances addictives telles que
I'hyper investissement émotionnel au travail) ;

» L'assertivité et la tendance a avoir spontanémlestqu moins confiance en soi et en l'autre,
a s'affirmer ou non lors de rapports de force ;

* Le stress sous toutes ses formes (stress de deiteitte ou d'inhibition selon que l'on est
anxieux, tendu ou abattu).

Le sixieme axe concerne l'interface entre les idd et I'organisation :

* La «biocompatibilité » de I'organisation ou conipété de |'organisation avec le
fonctionnement humain (l'organisation du travad la famille).

L’association belge « Learn to Bea développé depuis 2007 le programme Savoirgétre
I'école et une méthodologie basée sur 'ANC, dé&dagn France par l'association « Savoir-étre a
I'école », créée fin 2014. Ces deux associatiohpaur objectif de faire partager les avancées des
sciences neurocognitives et comportementales, ipalegnent dans le monde de I'éducation,
d’accompagner les enseignants, éducateurs, direcituautres membres de la communauté
scolaire. Elle s’efforce de leur faire bénéficiex tbrmations et d’outils pour développer leurs

propres compétences émotionnelles et relationneliesi que celles des éleves.
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Trente-et-un personnels (de direction, d'éducatdenseignement, infirmiers et sociaux)
issus d’'un partenariat de trois établissements gey8aint-Exupéry de Saint-Raphaél, College
André Léotard et SEGPA du College Villeneuve dejus)¢se sont mobilisés pour suivre le
programme « Savoir-étre a I'école », dans le cddrerojet de mobilité NEuroscol. Pendant deux
ans, ils ont été progressivement sensibilisés echniques de 'ANC a Bruxelles (6 jours en 2015 -
T1 et 5 jours en 2016 — T2) et ont bénéficié d'églea de bonnes pratiques avec des enseignants

belges (déja formés) dans le cadre d’ateliersédjnation et de supervision.

2.1 Organisation et finalités des journées de formation a ’ANC dispensées par

I’association belge « Learn to be » :

Diverses activités ont été proposées aux partitspdn projet NEuroscol lors de deux sessions de
formation. En octobre-novembre 2015, ces derniatsbénéficié d’exercices pratiques de travail
sur la posture, les gestes de prévention et deogeit situations problématiques, la communication
motivationnelle et le questionnement ouvrant. Leat été présentés des tests de personnalité
VIP2A Pro et un débriefing a été réalisé par deackes certifiés, en vue d'une meilleure
connaissance de soi et de travail sur soi (plemesaence, respiration, posture, voix, regard,
distance) : ancrer de nouvelles attitudes et praigCe programme de formation a été complété par
des échanges de bonnes pratiques avec des ensgigelges déja formés. En septembre 2016, lors
d’'une seconde session de formation, il leur a éipqsé des ateliers de réactivation, d'intégragion
de supervision et des ateliers de mise en projes. &tivités devaient permettre I'acquisition de
trois domaines de compétences :

A - Savoir gérer son stress et celui des élevesmsel ANC :

1. Comprendre I'origine et le fonctionnement dessr.

2. Distinguer les expériences stressantes de ¢tauses sous-jacentes.

3. Prendre conscience des différents types desstres

4. Comprendre les mécanismes cérébraux et ses mualgaux (mode mental automatique —
systeme limbique ; mode mental adaptatif — cortékrpntal).

5. Expérimenter des outils de gestion de son premess (gestion des modes mentaux) et
adapter ceux-ci a son expeérience.

6. Expérimenter des outils de gestion du stredmdie (gestion relationnelle du stress).

B - Savoir gérer les comportements agressifs sel6ANC :
1. Distinguer plusieurs types d’agressivité.
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2. Comprendre l'origine et le fonctionnement dess; et ses liens avec I'agressivite.

3. Diagnostiquer et comprendre le stress de ll#gréssivité défensive).

4. Expérimenter des outils de gestion de son prefmess (Gestion des Modes mentaux) et
adapter ceux-ci a son expérience.

5. Expérimenter des outils de gestion du stres$utle de l'autre (Gestion relationnelle du
Stress).

6. Diagnostiquer et comprendre l'instinct grégéargressivité offensive/soumission).

7. ldentifier I'attitude appropriée face a des com@ments grégaires.

8. Expérimenter des outils de gestion des compeaméegrégaires.

- Savoir (re)motiver et se motiver, par I'ANC dela personnalité :
Comprendre l'origine et le fonctionnement denlativation et de la démotivation.

C

1.

2. Découvrir le modéle ANC des personnalités.

3. Identifier ses personnalités primaires (motadiintrinseques, leviers).

4. |dentifier ses personnalités secondaires (mibdis extrinseques, freins).

5. Identifier les facteurs de motivation et de déwabion de I'autre, et en particulier des éléves.

6. Différencier ses actions pédagogiques et comguniselon les personnalités.

7. Lever les freins a la motivation grace a desr@zes de gestion des modes mentaux, en
stimulant l'intelligence adaptative.

Sur le plan des pratiques pédagogiques et édusatas pistes explorées dans le cadre de la

formation dispensée devaient aboutir au développemencret d’activités proposées aux éléves

des classes pilotes :

1. L'intégration de 'ANC dans les pratiques professalles des personnels
formés ;
2. La réalisation de bilans et d’'un coaching des d&eéme difficulté a partir

d’outils et de méthodes spécifiques (grille d'eigre+ questionnaire pour établir un bilan
de la situation de I'éleve en amont de ses appsagfes (stress, confiance, motivation,
maturité, concentration et apprendre a apprendre) ;

3. La mise en ceuvre d’'un coaching de I'éleve en difficpour 'amener a se
fixer des objectifs personnels et a (re)deveniewrctie sa scolarité ;

4, La conception d’ateliers jeunes visant une meidergnnaissance de soi et de
sa motivation, un gain de confiance en soi et uestign plus efficiente de I'agressivité

percue et vécue.
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3. Objet de ce rapport de recherche

L’équipe en charge de ce projet, en partenariat #association « Savoir-étre a I'école », a
souhaité en confier I'évaluation au Centre d’Analydes Processus en Education et Formation
(CAPEF) de 'ESPE — Université Cote d’Azur.

Ce groupement d'intérét scientifique est composéreete chercheurs issus de I'Ecole
Supérieure du Professorat et de I'Education (ESRHAcadémie de Nice et plus largement des
Universités de Nice Sophia-Antipolis et du Sud DoulVar. Le CAPEF vise a maintenir
I'excellence de la recherche scientifique en EdanatFormation et Enseignement et se veut une
structure de référence dans le cadre de projetstgajues pluridisciplinaires et inter-laboratare
traitant de questions transversales. Ces projegsuartent des concepts a différentes disciplines en
raison de la variété des processus étudiés egrtaitle dimensions sociologiques, pédagogiques,
politiques, didactiques, psychologiques, psychades] économiques, culturelles ou encore
philosophiques. L'implication du CAPEF dans le etdjEuroscol se fait au regard de son axe de

recherche sur « le bien-étre en milieu scolaire ».

3.1 Ambitions initiales du projet NEuroscol

Décrits en page 32 du projet présenté a l'agenmpéenne Erasmus, les « impacts attendus
sur les participants » du projet sont nombreux.

En premier lieu, il s’agit de transformations psya@omportementales et professionnelles
suscitées chez les enseighants ayant bénéficié umation a I'ANC.

(a) lls concernent tout d'abord les pratiqgues pédapies et d’enseignement: « Savoir

instaurer un savoir-étre a I'école, porteur d’apfiesages pour les éleves » ;

- L'amélioration de la qualité du travail des enseiga (nouvelles méthodes
pédagogiques) ;

-Une posture plus assertive dans la relation pédageg et éducative
professeur/éléves ;

- Une gestion plus adéquate des freins aux appragésses éléves ;

-Une gestion du temps mieux assumée compte tenwytdme de travail souvent
soutenu, de l'inattendu et des priorités a établir

-Une meilleure gestion de l'agressivité, du cordtitune meilleure canalisation de
I'énergie des éléves ;

- Une autorité et une stabilité émotionnelle plusalhées chez les enseignants ;
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(b) Puis, ils portent sur un renforcement des a@sances en lien avec la complexité du

comportement humain et la psychologie sociale gppks au domaine scolaire : « Mieux

comprendre ses propres mécanismes cérébraux etlesweves en situation de stress (impacts sur
ses émotions, ses comportements et sa capacighdrerdes décisions) ; permettre, en améliorant
la qualité des interactions entre différents actede la communauté éducative de tendre vers
I'émergence d'un climat scolaire positif et port@apprentissages ».
- Une meilleure compréhension des fonctionnementsaimgret un meilleur repérage
des difficultés émotionnelles ou relationnelleszcles éléves ;
- Une aptitude a adopter une posture adaptativeésikence, vis-a-vis des éléves en
situation de stress ;
- Un changement de regard des enseignants sur levesé
- Une meilleure connaissance de son propre fonctmeneet une amélioration de la
communication au sein de son équipe de travail ;
- Une posture appropriée pour aborder la méconnaissdes codes a I'école et du
vivre ensemble ;
-Une meilleure gestion du stress professionnel qufops déborde sur la sphére
personnelle et familiale ;

(c) Enfin, des effets attendus concernent la reassance du et au travail et la satisfaction

professionnelle :

- Une revalorisation du métier de chacun ;
- Le croisement des différentes pratiques en fonaties univers professionnels de
chacun ;
- Une (re)motivation, un plaisir d'enseigner ;
En second lieu, il s’agit de transformations psychmportementales et scolaires suscitées
chez les éléves grace a I'évolution des pratiguessdignement ce qui releve de ce que nous
gualifions d’effet « rebond ».

(a) Elles concernent tout d’abord un renforcemesd donnaissances psychosociales des

éleves portant sur la gestion de leur comportemietée leurs relations dans le milieu scolaire

-Une meilleure connaissance de leurs propres famwdiments cérébraux (modes
mentaux) ;

- Une meilleure maitrise du trac (communication gratmtréles, examens) ;

- Un positionnement plus assertif face a l'altétééjie de groupe ;

- Une meilleure estime de soi (maturité) ;
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(b) Puis elles visent une optimisation de leurpal#ions a apprendre

- Une meilleure concentration et mémorisation ;

- Une (re)motivation (école = « lieu de vie et d'éaes ») ;

- De nouvelles méthodes de travail (apprendre a agdpeg;

- Une stimulation de la créativité, de la curiosidé, l'intuition, de la nuance, de la
relativité, de la réflexion logique et de I'opinipersonnelle ;

- Une meilleure assiduité scolaire ;

- Une projection dans I'avenir facilitée (orientajion

(c) et enfin, elles se veulent contributives d’'umeilleure gestion du stress scolaire

- Une prévention du décrochage ;

- Une meilleure confiance en soi et en l'adulte ;

- L'acquisition de nouveaux repéeres par une meillgasion relationnelle du stress
(cas de souffrance d'ordre affectif, familial) ;

Pour terminer, il s'agit d’effets organisationneda matiére de politique de gestion des
ressources humaines en lien avec de nouvellesgpestiimpulsées chez les personnels de
direction :

- L'amélioration des relations internes par une @it prise en compte du stress des
personnels, éléves et/ou familles par les perserdeetirection ;

- L'impulsion de plus de motivation et d’ambition pde systéme éducatif en général
face aux difficultés de « savoir-étre a I'école » ;

- Une démarche participative et fédérative accruagadium) ;

-La création éventuelle d'un CESCIE (Comité d'Edooaty la Santé et a la
Citoyenneté Inter Etablissements) ;

- L'envie de monter d'autres projets européens pauita (tel que par exemple un
dossier K2) ;

- Une ouverture accrue a l'international.

De facon générale, le programme « Savoir-étre GolEé» mis en ceuvre a travers le projet
NEuroscol envisage des effets a plusieurs nivediindividu, le groupe, I'établissement scolairk. |
ambitionne une meilleure compréhension du milieurdeail scolaire, une évolution positive du
climat scolaire au sein des établissements congeghd’acquisition par des adolescents et des
adultes de ressources porteuses en termes dgistsaié faire face visant une prévention des effets

pathologiques d’une exposition prolongée aux fastallanxiété en milieu scolaire. Ce projet
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s’inscrit de fait dans une visée dite de gestiatviduelle du stress plutdt qu’organisationnelle. |

en postule I'existence au sein des établissememiseenés. Un « effet rebond » hypothétique a ce
stade de I'étude repose sur le postulat selon legugansformation des interactions sociales,
pédagogiques et éducatives entre les enseigndetsd@éves, entre éléves, entre éleves et membres
de la communauté scolaire grace aux apports dermaation a 'ANC contribueront a réduire la
perception des facteurs d’atteinte de I'état dend@iee percu de chacun et la vulnérabilité au
phénomene de décrochage enseignant ou scolaidbfficalté est ici de considérer sur une échelle
du temps unique (celle des deux ans du projet)cdasgements a plusieurs niveaux et la prise en
compte de phénomenes complexes nécessitant laisatibih complémentaire de plusieurs cadres

théoriques pour les analyser.

3.2 Objectifs d'évaluation selon une approche fondée sur les prises de

décision éclairées (evidence-informed practice)

Ce rapport évalue le projet Erasmus + NEurosca@wolB gérer son stress et celui des éleves
par I'Approche Neurocognitive et Comportementalgeposant sur le programme congu et
développé par l'association belge « Learn to Bemscollaboration avec l'association francaise
« Savoir-étre a I'école ». Il expose le contextsalenise en ceuvre aupres de trois établissements du
département du Var dans I'académie de Nice. Il sraporte pas d’évaluation de la formation a
’ANC (dispositif d’ingénierie, ressources et éwaion de la satisfaction) (Sneyers, 2014) ni de
'ANC comme cadre scientifique de référence. Cepetebont été traités par ailleurs dans des
travaux scientifiques et des rapports d’étude aebsgle lecteur est invité a se référer de facon
complémentaire (Fradin, 2008 ; Fradin & Le Moull@g06 ; Goleman, 1998). Avec réalisme,
I'évaluation des effets du projet NEuroscol se fataniveau des membres de la communauté
éducative et d’enseignement d'une part et des €lales classes pilotes issues des trois
établissements scolaires impliqués.

Trois champs d’exploration ont été retenus :

1. La perception des situations d’anxiété ou de seskire par les éléves puis
I'évolution de la compréhension de leurs proprescanémes cérébraux (gestion des
emotions, régulation des comportements, capacit@p@rendre) en vue d’interactions
sociales porteuses d'un meilleur climat scolaird’ehe prévention du risque de décrochage
scolaire ;

2. L’évolution des pratigues enseignantes ainsi gqsepdatiques des personnels
d’éducation, infirmiers et sociaux au regard des/é€s proposées dans le cadre des classes
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pilotes du projet NEuroscol faisant suite a la fation recue a '’ANC. Nous en mesurerons
les effets en termes d’instauration d’'un savoie-&tr’école (a) porteur d’apprentissages et
(b) régulateur des situations d’anxiété ou de stpescu par les éléves suivis pendant deux
ans. Puis, nous évaluerons la contribution de éetteation a la satisfaction au travail des
enseignants et de leur bien-étre percu.
3. Au niveau de la qualité de vie au sein des étabtients scolaires impliqués

dans le projet, il s’agit d’apprécier I'évolutioru dravail entre différents acteurs de la
communauté éducative (équipe de direction, équidacative, équipe enseignante,

personnels infirmiers et sociaux) susceptible ddnger un climat scolaire positif.

L'évaluation menée par le CAPEF s’appuie tout drdbeur les résultats produits par le
département Education et Technologie de I'Univérdie Namur et communiqués dans le rapport
d’évaluation rédigé sous la responsabilité de GatbeCanivet et de Sophie Brasseur (2015). Ce
rapport documente particulierement les effets aijepr« Savoir-étre a I'école » sur les enseignants,
sur leurs pratiques et sur leurs éléves. L'étudeémealans le cadre de la communauté francaise de
Belgique s'inscrit tout d’abord dans une approchalitptive pour apprécier I'évolution de
I'identité professionnelle des enseignants, de felation pédagogique, de leur représentation de
'ANC et des pratiques de classe. Puis, afin deumeedes changements observés aupres des éleves
des enseignants impliqués dans une mise en pratigsavoir-étre en classe (375 éleves agés de 11
a 19 ans issus de deux écoles d’enseignement sandine approche quantitative a été retenue.
Les mesures ont été réalisées a partir d’'un questice papier auto-administré mesurant cing
construits théoriques : 1/les compétences émotimsne2/I'estime de soi; 2/le sentiment
d’efficacité personnelle académique, 4/la réguiattes apprentissages et 5/la motivation. La
passation du questionnaire a été effectuée en éélent fin d’année scolaire. Un autre rapport écrit
par Catherine Canivet (2009) a porté sur I'évabmatie la formation a I'ANC et sur son utilité, son
impact et sa pertinence pour le monde de I'écofe €hquéte statistique a été menée aupres de 119
personnels concernés par le suivi de cette formalgol a 2 jours.

L'évaluation menée par le CAPEF tient également mtemdu rapport de recherche
« Learn2be@schoot fait a la demande de «I'Evens Foundation » efAf&l « Learn to Be»
(2013). Il a été realisé par Elien Sneyers Docterale I'Université Antwerpen, sous la direction
d’Elke Struyf de I'Université d’Anvers (Sneyers, 120) dans le contexte de I'enseignement en
Flandre. L’étude s’inscrit elle aussi dans une persve qualitative et quantitative. Elle visait a
évaluer (a) I'impact des formations a I’ANC recyes 37 enseignants au sein d’écoles primaires

ainsi que (b) la compréhension et (c) la satisfactie ces participants. Le modéle théorique de
24



'ANC et les étapes du parcours de formation y saniement décrits. Nous en retiendrons
I'utilisation des échelles de mesure suivante®hio State Teacher Efficacy Scal®@STES) et
I'efficacité personnelle des enseignants dans tapeetive des travaux de Bandura (1977,1982,
1988).

Une évaluation se rapporte généralement a desiggmobinaires d’efficacité et d’efficience.
Ce rapport s’efforce d’analyser le plus finemensgible la complexité des contextes de mise en
ceuvre de I'expérimentation ainsi que les effetslpits par une formation sur les enseignants et
potentiellement les éleves des classes piloBtsnme le soulignent trés justement Bodin,
Javerlhiac et Jarthon (2016), cette double entréeose la question de la difficulté d’évaluation
des programmes de formation sur les publics dont ¢geenseignants ont la charge (Kirkpatrick
& Kirkpatrick, 1994) et cela invite a distinguer quatre temps : le temps de formation, celui de
incubation et enfin celui de la transformation des pratiques professionnelles et de leurs
effets. Le temps d’incubation est celui nécessaire auxopeeds formés pour convertir « ce qu’ils
ont retenu » de la formation en pratique réellen@e le souligne Bodin et collaborateurs (2016,
p.135), « il existe des distorsions entre formation et asitjon, mais é€galement utilisation et
restitution. Les raisons en sont simples : qu'&stiae chacun a retenu de la formation ? Sur quoi a
porté son attention ? Que peut-il, veut-il, accepile lui est-il possible, compte tenu des
contraintes propres au contexte dans lequel il aibke, de mettre en ceuvre ? Est-il satisfait de ce
gu’il a mis en action ? ».C’est la raison pour laquelle une méthode mixt@east des données
guantitatives et qualitatives est indispensabler poétendre accéder au temps d’incubation et de
transformation des pratiques des personnels foroeégue des données statistiques ne peuvent pas
toujours documenter.
Comme le rappelle la méta-évaluation menée paméeses auteurs (2016, p.124), quels que soient
les résultats issus de ce rapport :
1. «Ceux-ci ne constituent pas une évaluation noxmaties établissements bien qu’une
comparaison soit faite au niveau contextuel » ;
2. « Ceux-ci ne constituent pas une évaluation detfopnance des enseignants » ;
3. « Ceux-ci seront susceptibles de devenir des resso@t des outils d’aide a la décision »
stratégique au niveau académique ;
4. « Les chefs d'établissement seront libres d’exefoies informations situationnelles et
contextuelles pour donner une orientation nouvalléeur projet d’établissement », au
soutien accordé a la formation des personneldairananagement. Nous rappelons qu’en

ce qui concerne le climat scolaire, les résultatsant que des « instantanés », en quelque
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sorte des photographies d’'un état contextuel coxeptiont 'ambition d’évolution doit
s’inscrire dans la durée. Sur ce point, nous recantlons la plus grande prudence quant
aux effets de loupe qui induisent trop souvent éplacement de I'analyse des vrais
problémes.
Au vu de la littérature du domaine, notre évaluatsefforce de répondre aux questions de
recherche suivantes :
1/Quel est le niveau de bien-étre percu en milelasre des éleves des classes participant a
I'étude ?
2/Quels sont les facteurs qui limitent le bien-8telaire de ces éléves ?
3/Quels sont les facteurs (incluant les caracig@uses des établissements) prédicteurs de la
dégradation ou de la pondération du climat scokiifa qualité de vie percue des groupes sociaux
gui composent I'école ?
4/Peut-on mesurer « |'effet rebond » de la fornmaties enseignants du groupe pilote sur la
perception du rapport des éléves a I'Ecole et @ttavail scolaire ?
4/En quoi le renforcement des compétences émotiesndes enseignants du groupe pilote
peut-elle renforcer le lien et la qualité de latiein pédagogique aux éléves ?
5/En quoi la formation a I'ANC dispensée aupres plessonnels influe sur leur sentiment
d’efficacité professionnelle, leur satisfaction fesionnelle et leurs compétences émotionnelles

dans I'exercice bienveillant de leur travail ?

4. Méthodologie de I'étude longitudinale

L'évaluation s’est déroulée sur une période de dmsx (2015-2017). Nous avons choisi de
privilégier une approche compréhensive fondéeaunise en ceuvre d’'une meéthodologie mixte en
deux volets. Un groupe expérimental, dit groupetpijlet un groupe témoin dit groupe contréle ont
été constitués dans chacun des établissement&asola

Le premier volet renvoie a une enquéte statistgprequestionnaires dispensés aupres du public
d’éleves et des membres de la communauté éducativecolaire impliqués dans le projet
NEuroscol et formés a 'ANC (passation par suppaidrmatisé Sphinx). Ces questionnaires ont
été diffusés en février-mars 2016 avant le débuted@érimentation pédagogique auprés de 416
eléves et 61 enseignants et a la fin en mai 20ladeesse de 332 éleves. Un nombre important
d’éleves absents aussi bien dans les classesspijagecontrole, a cette période de I'année explique

la différence de répondants.
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Un mémoire de niveau Master 2 (2015-2016) réalegselplie Priestley vient compléter le suivi

scientifique des démarches exploratoires menéelep@nseignants et personnels éducatifs formeés

a ’ANC aupres des classes pilotes.

Un second volet s’appuie sur des entretiens semaétifs menés auprés des enseignants formeés

a I'ANC a la fin de I'expérimentation et dont I'dgse qualitative a été réalisée a I'aide du logicie

QSR Nuvivo.

4.1 Participants et terrain de I'étude

Trois établissements scolaires ont été impliqués teprojet NEuroscol :

* Lycée Saint-Exupéry de Saint-Raphaél :1701 éleves, 190 membres du personnel.
L’établissement comprend un enseignement généricbnologique et un enseignement
professionnel préparant aux métiers du tertiaieesilivi pédagogique des éleves est facilité
par des classes a effectif réduit entre 20 et @&eélau lieu de 30 a 35 en moyenne. Le lycée
valorise le numérigue comme source de motivation @eves depuis plusieurs années et
dispose de moyens techniques et pédagogiques adapté
Le projet d'établissement valorise latteinte degjectifs suivants: lutter contre le

décrochage, travailler sur le climat scolaire etofsser la mobilité des éléves de Bac

professionnel. Il prend également en compte leficdifés grandissantes exprimées par les
enseignants de la Section d'Enseignement Profesdi(BEP) compte tenu de l'accroissement,

ces dernieres années, d'éleves demotives et pelelane les regles du « vivre ensemble ».

» College André Léotard de Fréjus :436 éleves, 75 membres du personnel. L'établisseme
releve de la politique de I'éducation prioritaioar il était lié par un contrat de Réseau
Réussite Scolaire (RRS) pour la période 2011 — 2015
Relever de la politique de I'‘Education prioritappermet aux établissements concernés par

des problemes d'ordre scolaire, disciplinaire otiatal’obtenir plus des moyens pour y faire

face et de renforcer I'action pédagogique et édwealta loi d’orientation et de programmation
de 2013 a défini comme objectif, pour les Zone di&ation Prioritaire de ramener & moins de

10 % les écarts de réussite scolaire entre legslé® I'éducation prioritaire et les autres éleves.

Le climat scolaire de I'établissement peut étresabdré comme « difficile ». Méme si le

personnel a su développer une culture commune giteindre les objectifs poursuivis par le

colleége, la démotivation est présente a la foiszdbhe éléves et chez certains enseignants et
personnels administratifs. Pour essayer de remadierclimat de travail « pesant », 'équipe de

direction a proposé un projet d'établissement (202017) visant a améliorer la qualité de vie
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dans I'établissement. Les grands principes sorgdesants : (a) tout jeune est éducable, qu'elle

gue soit sa situation, son origine, ses appart@sarnc'est un adulte en devenir, il est donc

porteur d'espoir ; (b) le college est un servigklip d'enseignement laic, parce que la laicité est
un progrées décisif pour la liberté de conscien@ le travail de chacun se partage en équipes ;
(d) le college n'est pas le seul lieu d'éducation dn nécessaire travail avec les parents et les
partenaires extérieurs.

Le projet d’établissement se décline en axes paiogs permettant d’allouer des moyens
pédagogiques et humains dans le cadre de certaitions :

* Mieux motiver les éléves ;

» Lutter contre I'image négative que les éleves enliedr travail et de leur capacité a réussir ;
» Donner du sens aux enseignements ;

* Mieux mobiliser les parents tout au long de I'année

* Mieux étre a I'’écoute des éléves ;

Tout le personnel de I'établissement associe destsefpour donner a chaque éleve les
opportunités, les moyens et les conditions d'accaéabe compétences et aux savoirs nécessaires
a une vie active et responsable. C'est également pela que I'établissement a souhaité
participer au projet NEuroscol.

» Section d’Enseignement général professionnel adap(S8EGPA) du College Villeneuve
de Fréjus: 70 éleves, 10 membres du personnel. Cette sentiene également d’'un
contrat RRS (Réseau Réussite Scolaire) et visemmogat & « mieux individualiser et
différencier les parcours de chaque éléve accueii a « mieux les accompagner dans
I'élaboration d'un projet personnel de formation ddbrientation cohérent et adapté ».
L'orientation des éleves de SEGPA en difficultésdeurs apprentissages scolaires dépend
d’'une Commission départementale d'Orientation les€Enseignements adaptés du second

degré.

4.2 Principes d'analyse des données statistiques

Une analyse de la consistance interne de chacunédtelles et des sous-échelles a été faite

avant de procéder a une analyse factorielle expioeaou confirmatoire des relations entre les

sous-échelles comme que cela est suggéré pardeppd’ Anderson et Gerbing (1988).

Des tableaux documentent les Alphas de Cronbachemmes, écarts types et corrélations entre

les différentes échelles. Afin d’écarter de I'asalyes variables qui ont de corrélation avec aucune

autre, nous utiliserons la mesure d’adéquation’@shantillonnage de Kaiser-Meyer-Olkin. Une
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variable ou un ensemble de variables pertinentas l@malyse devrait obtenir un K-M-O supérieur
a 0,5. Kaiser (1974) propose I'échelle de référequreante a laguelle nous nous reporterons :

* Inacceptable en dessous de 0,5

» Médiocre entre 0,5 et 0,6

* Moyen entre 0,6 et 0,7

» Bien/Bon entre 0,7 et 0,8

» Tres bien/Trés bon entre 0,8 et 0,9

+ Excellent au-dela de 0.9

Les valeurs du sont trés liées au nombre d’items par échelleeatvgnt étre faibles en dessous
de 10 items. Comme le souligne Pallant (2013)csibt inférieur au seuil minimum de 0,60 il est
alors nécessaire d'opérer une analyse de cornékatatre items pour identifier leur relation et
vérifier s’ils mesurent bien la méme chose. Deswa entre 0,2 et 0,4 suggérent une bonne

corrélation.

4.3 Questionnaire a destination des éleves, double passation

Le questionnaire a destination des éleves compd@gaiquestions (incluant des modalités
optionnelles en fonction des choix de réponse anables sociodémographiques). L'échantillon
du premier volet de consultation est composé derépbndants. Les éleves en % groupes ont
rempli le questionnaire depuis un poste informatiqdividuel. Cette passation s’est faite durant
une période de cours avec la collaboration desgreats des classes. Un chercheur présentait aux
eléves les raisons et objectifs de I'étude ain® tgs consignes de passation. Il restait a leur
disposition durant toute la session pour répondre @entuelles questions avec l'aide de leur
professeur. Une fois le questionnaire renseignéhé&rcheur recueillait les réactions des éleves et
les remerciait pour leur participation. La passatiorait entre 10 minutes (éléves en classe de lere

puis de terminale) et 25 minutes (éleves en cldsseme puis de 3eme SEGPA).

Tableau 1 : Répartition des effectifs par classe et par type d’établissement
Effectifs % Obs.
College 229 55 %
5éme 117 28,1 %
4éme 112 26,9 %
3éme 0 0 %
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SEGPA 39 9,4 %
Lycée pro 187 45 %
2de 91 21,9 %
lere 96 23,1 %
Total 416

Les éléves de notre échantillon ont un age congpti® 11 et 18 ans soit une moyenne de 14 ans

(Tableau 2).

Tableau 2 : Tranche d’dge des répondants

Effectifs % Obs. Ecart
16,3 et plus 76 18,3 % -TS
De 12,6 a 16,3 270 64,9 % + TS
Moins de 12,6 70 16,8 % -TS
Total 416 100 %
Taux de Moyenne : 14.47 ; Médiane : 14 ; Ecart-type : 1.82 ; Min - Max : 11 - 18 ;

réponse : 100 % Somme : 6018 ; Etendue : 7 ; Variance : 3.33
p-value = < 0,01 ; Khi2 = 83,10 ; ddIl = 2,00 (Tres significatif)

Il est composé de facon équilibrée de 49 % deogaret de 51 % de filles (Tableau 3).

Tableau 3 : Répartition des répondants selon le genre

Effectifs % Obs.
Un gargon 204 49 %
Une fille 212 51 %
Total 416 100 %

Réponses effectives : 416 Non-réponse(s) : 0
Modalité la plus citée : une
Taux de réponse : 100 % fille

Nous avons interrogé les éléves sur la situatiafepsionnelle de leur pére et ils ont répondu

pour leur mere dans le cas d’'un foyer monoparémtdileau 4).
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Tableau 4 : Répartition de la situation socioprofessionnelle du pére en fonction des niveaux de classe
Quelle est la Agriculteur Commergant, artisan, Cadre, Profession Profession Emplové Ouvrie Chomeu Inact Aut
situation pro ... 9 chef Entreprise intellectuelle intermédiaire ploy r r if re
Quelle est ta
%. % % % % % %. %. %
classe ?
5éme 0,9 19 8,6 2,6 17,2 37,1 6,9 3,4 4,3
4éme 0 12,5 9,8 4,5 25 27,7 4,5 9,8 6,2
2de 0 30,8 7,7 5,5 28,6 15,4 3,3 4,4 4,4
lére 1 27,1 13,5 6,2 14,6 19,8 4,2 7,3 6,2
12,
Segpa 0 15,4 5,1 0% 25,6 20,5 7,7 12,8
Total 0,5 21,7 9,9 4,6 21,2 25,8 4,8 6,3 53
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Pour I'ensemble de I'échantillon, les catégoriesées (cadres, professions intermédiaires,
artisans, commercants, chefs d’entreprise) correspu a 36,2 % et les catégories populaires
(employés et ouvriers) incluant les sans-empldi4 &. Ces pourcentages traduisent bien la mixité
sociale du bassin géographique des établissemmitares ou les éleves de familles populaires ou
modestes sont majoritairesa catégorie socioprofessionnellaisée correspond davantage aux
familles des éleves du lycée professionnel (57,&%0)a filiere du tertiaire (commerce) est trés
demandée en raison d’une forte activité commeretbgtisanale sur la cote varoiim revanche,
ce sont les éléves des classes 88 864,3 %) puis de 4™ (52,7 %) de collége et enfin les éléves
de SEGPA (46,1 %) qui sont issus des familles letup populaires. En classe de 5eme, le chef
de famille est au chdmage dans 6,9 % des cas et®BGPA dans 7,7 % des cas. Toujours en

SEGPA 12,8 % des éléves ont répondu que leur périai inactif, donc retraité ou en maladie.

Tableau 5 : Structure familiale des éléves de I’échantillon (N=416)

Situation de tes parents Mariés Séparés ou divorcés Autre Total
Quelle est ta classe ? %. % %. % Obs.
5éme 63,2 23,1 13,7 100
4éme 64,3 19,6 16,1 100
3éme 0,0 0,0 0,0 100
2de 50,5 26,4 23,1 100
1re 45,8 37,5 16,7 100
Segpa 59 35,9 5,1 100
Total 56,7 26,2 17,1

S’agissant de la structure familiale(Tableau 5), celle-ci est stable avec des coupkesés a
56,7 % Les familles divorcées représentent 26,2é0l'@hantillon et d’autres configurations
renvoient a I'un des parents vivant avec un ouaamepagne ou seul (17,1 %). Plusieurs recherches
montrent l'impact de la structure familiale monagaale sur différents indicateurs de bien-étre
chez les enfants ou les adolescents (Langton €eBe?011). Les auteurs mettent en évidence le
fait que les enfants et les adolescents qui pasdertemps dans ces types de famille « non
traditionnelles » ou recomposées présentent desamivde bien-étre moyens inférieurs pendant
I'enfance et a I'age adulte que ceux qui passanel&ance entiere avec leurs parents biologiques.

C’est le cas lorsqu’il y a mésentente avec le nauxaampagnon/la nouvelle compagne. Ce constat
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concerne potentiellement 43,3 % de notre échantiliont 41 % des éleves de SEGPA et 54,2 %

des éléves des classes dédrofessionnelle.

Nous avons interrogé les éleves sur les activiédeidir auxquelles ils ont acces afin d’apprécier
les ressources potentielles dont ils disposent géugr leur stress, se détendre ou simplement se

faire plaisir dans le cadre de I'établissementao®lou en dehors (Tableau 6).

Tableau 6 : Accés aux activités de loisir des éléves de notre échantillon (N=416)

Pratiques-tu des activités de loisir Oui Non Total
Quelle est ta classe ? % % % Obs.
College 64,6 35,4 100 %
Segpa 56,4 43,6 100 %
Lycée pro 69,5 30,5 100 %
Total 66,8 33,2

De facon générale, 33,2 % de notre échantillon n’aéde a aucune activité de loisir dont
43,6 % pour les éléves de SEGPA pour lesquels noagons montré que 41 % des familles
étaient de type non traditionnel et donc potentieiment plus fragiles au niveau économique.

Ce sont les éleves de lycée professionnel (69,fWopratiquent le plus d’activités de loisir
(66,8 %). Rappelons que ces éleves ont des famdlgis appartiennent a une catégorie
socioprofessionnelle dite « aisée ». Il s’agit tiatds sportives a 80,3 %, du cinéma a 17,3 %.
Dans I'ensemble, les éléves ne pratiquent pasgm faignificative du théatre (1,4 %), ni du yoga
(1,4 %), ni de la sophrologie (0,7 %) ni d’actigit@utres et artistiques (4,7 %).

4.4 Questionnaire a destination des enseignants et personnels d’éducation,

sociaux et infirmiers ainsi que de direction, simple passation

Un questionnaire d’enquéte a été diffusé aupregdgetpes de direction, personnels éducatifs et
enseignants participants au projet NEuroscol (r8@i$) apres la formation dispensée a Bruxelles
et au début des expérimentations en classe. Catsation n'a pas été réalisée dans des conditions
expérimentales satisfaisantes. Seules 61 persosumre85 ont répondu selon le principe du
volontariat puisqu’il n’a pas été possible de diffule lien depuis la messagerie professionneie de
intéresseés sous couvert de la direction de chaesigthblissements.

Le questionnaire d'enquéte comportait 98 questians items (incluant des questions
optionnelles en fonction des profils). La durée sroye de consultation était de 30 minutes. Une
partie « paramétrage de I'enquéte » permettait &imid des profils de répondants (enseignants,

personnels éducatifs, personnels de direction)egbatsonnaliser les questions posées. La partie
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« informations sociodémographiques » comportait qu@stions (age, sexe, situation familiale,
années d’expérience dans I'exercice professiomoshbre d’années en poste dans I'établissement,
modalités du service, activités de loisirs ou dienté, arrét maladie a signaler, formation ou non a
I’ANC). Les tranches d’age les plus représentateteSgales sont les 25-45 ans et les 46-60 ans ce

qui confere une bonne représentativité des persarieiées pourront étre comparées (Tableau 7).

Tableau 7 : Répartition de I"échantillon en fonction de I’dge des participants

Effectifs % Obs.
Moins de 25 ans 1 1,6 %
De 25 a 45 ans 28 45,9 %
De 46 a 60 ans 28 45,9 %
Plus de 60 ans 4 6,6 %
Total 61 100 %
p-value = < 0,01 ; Khi2 = 26,59 ; ddl = 3,00 (trés

significatif)

I Moins de 25 ans
I De 25 a45 ans
[ De 46 2 60 ans
I Plus de 60 ans

La participation générale (Tableau 8) des persendelLycée Saint-Exupéry a été de 59 %,
celle du College André Léotard de 32,8 % et celie College Villeneuve, toutes sections
confondues, a été de 8,2 %.

Tableau 8 : Répartition des répondants selon les établissements

Effectifs % Obs.
Lycée Saint Exupery St Raphaél 36 59 %
College André Léotard Fréjus 20 32,8 %
Collége Villeneuve Fréjus 2 3,3 %
SEGPA du Collége Villeneuve Fréjus 4 4,9 %
Total 62 100 %

Non-réponse(s) :
Réponses effectives : 62 o
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p-value = < 0,01 ; Khi2 = 27,44 ; ddl = 3,00 (Trés
significatif)

Le groupe pilote comporte 27 personnes forméeaMa dont 17 enseignants (incluant les
professeurs documentalistes), 8 membres de la coaurtéléducative et 2 membres des équipes de

direction (Tableau 9).

Tableau 9 : Répartition socioprofessionnelle des personnels formés a I’ANC constituant le groupe pilote

Effectifs % Obs.
CPE 4 14,8 %
Assistante sociale 2 7,4 %
Infirmiére scolaire 0 0 %
Autre 2 7,4 %
Enseignant et documentaliste 17 63 %
Enseignant 15 55,6 %
Documentaliste 2 7,4 %
Equipe de direction 2 7,4 %
Proviseur(e) 0 0 %
Proviseur (e) adjoint(e) 1 3,7 %
Principal (e) 1 3,7 %
Pincipal(e) adjoint(e) 0 0 %
Total 27 100 %
p-value = < 0,01 ; Khi2 = 32,07 ; ddl = 11,00 (Trés
significatif)

Le groupe contrble comporte 34 personnes non far@d@NC dont 32 enseignants, 1 membre

de la communauté éducative et 1 membre des équépéisection (Tableau 10).

Tableau 10 : Répartition socioprofessionnelle des personnels non formés a I’ANC constituant le groupe

contréle
Effectifs % Obs.
CPE 1 2,9 %
Assistante sociale 0 0 %
Infirmiére scolaire 1] 0%
Autre 0] 0 %
Enseignant et documentaliste 32 94,1 %
Enseignant 32 94,1 %
Documentaliste 0 0 %
équipe de direction 1 2,9 %
Proviseur(e) 1 2,9 %
Proviseur (e) adjoint(e) 0 0 %
Principal (e) 0 0 %
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Principal(e) adjoint(e) 0 0 %
Total 34 100 %

p-value = < 0,01 ; Khi2 = 85,79 ; ddl = 11,00 (Trés significatif)

4.5 Entretiens semi-directifs menés auprés des enseignants formés a '’ANC

Le second volet de cette étude a consisté en uree déntretiens semi-directifs d’'une durée
moyenne de 50 minutes. lls ont été menés auprée3enseignants formés a 'ANC dans une
visée compréhensive d’approfondissement des résultal’enquéte initiale. Un guide d’entretien
visait a recueillir des informations sur les couis$r suivants :

Le registre socioprofessionnel des personnes corseis :

* ['age,

» les fonction(s) occupée(s),

* les années d’expérience accumulées dans I'étamlesge

* la spécialité ou le domaine d’enseignement

* la pénibilité percue du travail réalisé dans I'éssement avant le projet NEuroscol
Exemple de questions :

* Depuis combien d’années travaillez-vous dans edtli@sement ?

» Depuis votre arrivée avez-vous percu une évoluiopublic scolaire ?

La perception de I'utilité de la formation a ’ANC pour la gestion de soi, la gestion des éléves
et le travail au sein de I'établissement :
Gestion de soi
e gérer son propre stress négatif au travail ;
e aire évoluer ses pratiques pédagogiques et ledggaté sur les éléves difficiles ;
» renforcer ses compétences émotionnelles ;
» renforcer son efficacité et sa satisfaction proteseelle (motivation, plaisir d’enseigner)
Exemple de questions :
* En quoi 'ANC vous permet-elle de gérer les sitdi stressantes de la vie quotidienne ?

* En quoi 'ANC a modifié le regard que vous portezlss éleves en difficulté ?

Gestion des éléves

e accompagner les éléves vers une meilleure connassbeux-mémes ;
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» renforcer les dispositions des éleves a apprendre ;
» renforcer leurs compétences émotionnelles en gituatolaire ;
» renforcer le travail entre pairs éléves.

Exemple de questions :
* Pouvez-vous décrire les activités ou les atelipgcHsiques que vous avez proposes aux

éléves suite a la formation a ’'ANC ?

* Y a-t-il des effets sur les éleves et a quels niv€a

Gestion et management des personngjgour autres que les enseignants) :
e écoute des besoins des personnels ;
» gestion des situations de conflits interpersonnels
» gestion des actes de violence ou d’agression.
Exemple de questions :
* Pouvez-vous me donner un exemple de la contribd®m’ANC a la gestion des
situations de conflits ?
« A quel niveau peut-on dire que la formation a I'ANC changé votre prise en

considération des besoins des personnels ?

Travail au sein de I'établissement
» fédérer des projets d’équipe ;
e améliorer la communication professionnelle ;
e instaurer un climat relationnel entre enseignadigves et membres de I'équipe
éducative.

La perception du climat scolaire :
a) signification accordée au concept ; b) placeigepar les modalités de management de la

direction de I'établissement ; c) effets potemstidl projet NEuroscol sur son évolution
Exemple de questions :
» Comment définiriez-vous le climat scolaire ?
* Quels sont les facteurs qui de votre point de veledvaient le dégrader ou I'améliorer ?
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PREMIER VOLET DU RAPPORT : RESULTATS CONCERNANT L'APPROCHE
SYSTEMIQUE DU CLIMAT SCOLAIRE
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Premiéere partie : le climat scolaire

Quels sont les facteurs qui influencent la peroeptiu climat scolaire et la qualité de

vie des groupes sociaux qui composent I'école ?

1.1 Analyse descriptive de la dimension sécuritaire du point de vue des

équipes éducatives et des personnels de direction

Nous n’avons pas inclus dans le questionnaire séragx éleves la dimension sécuritaire
gue I'on retrouve généralement dans les enquétegstimation. Cette dimension a été traitée
a l'aide de cing questions issues d’autres échelptitées dans la version du questionnaire
adressé aux membres de I'équipe éducative et domeel de direction.

1) Précisez le « taux annuel d’absentéisme des éleglans cet établissement
2) Le niveau d'accord allant de 1 (nulle) a 4 (trésvék) avec la qualification suivar(ien
score fort traduisant une bonne coordination d’équpe face aux incidents)

« La gestion des situations de crise est »

Le niveau d’accord allant de 1 (pas du tout d'adfar 4 (tout a fait d’accord) avec les
affirmations suivante@un score élevé traduit un climat scolaire dégrage

3) « Ces dernieres années, le climat scolaire dahtablissement s’est dégradé » (item
inversé)

4) Il y a de la violence dans cet établissemenageo

Le niveau d’accord allant de 1 (pas du tout) todt(a fait) avec I'affirmation suivante :

5) « vous vous sentez en sécurité dans votreigtabient scolaire »

Le lycée concerné par l'étude accueille 1700 élegesl90 membres du personnel.
L’établissement comprend un enseignement géenéréokinologique et un enseignement
professionnel préparant aux métiers du tertiaitétude a été menée aupres des classes de

2nde et de *®de la voie professionnelle.

Les deux colléges accueillent environ 400 élevegseinembres du personnel. Les deux
établissements relévent de la politique de I'Edonatrioritaire et sont liés par un contrat de
Réseau Réussite Scolaire (RRS) pour la période 202015.

Question : « Précisez le “taux annuel d’absentédeseéleves” dans cet établissement »
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Le taux d’absentéisme annuel des éléves se sittee ®et 10 %. Les équipes le qualifient
de « faible » a 60 % au sein des colleges (TaldéauLe rapport de la DEPP de mars 2017
remis par Christofoli pour I'enseignement du secdadré public en 2015-2046dique que
« tous types d’établissements confondus, le taaks#ntéisme se concentre toujours autour
des 5 % depuis janvier 2011 (...) Ce taux augmenteoaus de I'année scolaire et il varie
aussi fortement d’'un établissement a I'autre :agwvigr 2016, I'absentéisme touche moins de
2,1 % des éleves dans la moitié des établissenaats,que, dans un établissement sur dix, il
dépasse 13,2 % ». En lycée professionnel le tauvaeier de 11 % a 32 % entre les mois de
septembre et de mai de la méme année scolairet. I€'eas pour le lycée professionnel Saint

Exupéry ou I'équipe de direction I'évalue entret3.@ %.

Tableau 11 : Taux annuel d'absentéisme dans les établissements composant I’échantillon de I’étude
au premier semestre 2015
inférieur a de5a plus de
5 % 10 % 10 %
% % %
College 60,00 40,00 0,00
Lycée professionnel 0,00 100 0,00
Total 42,9 % 57,1 % 0,00 %

Question : « Qualifiez la gestion des situationsrite (entre 1 nulle et 4 élevée) »

L’évolution de la gestion des situations de crigs cernieres années est qualifiée de
« moyenne » a 61,5 %. Au niveau des établissemientapbilisation des équipes face aux
incidents a un score élevé avec une plus grandedgéemeéité des réponses des persorthels
lycée (M=3,5; ET= 0,58) dont l'effectif des éleves gdtis important. Au regard d’'une
meédiane tres élevée (3,5/4), les personnels d'déduacanfirmiers et sociaux ainsi que de
direction semblens’étre efforcés de travailler davantage de fagon Hective et concertée

pour faire face aux incidents(Tableau 12).

Tableau 12 : La gestion des situations de crise en fonction des établissements
Nulle tres moyen élevée| treés élevée
faible ne
% % % % %
College - - 66,7 11,1 22,2
Lycée professionnel - - 50 50 0,00

2 Cristofoli, S. (mars 2017). Note d'information, BBirection de I'évaluation, de la
prospective et de la performance, N°17.6.
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Total = = 61,5 23,1 15,4

Moyennae :’:chelle de 1 Ecart-type Médiane
Collége 3,56 0,88 3/4
Lycée professionnel 3,5 0,58 3,5/4
Total 3,54 0,78 3/4

Question: « Ces dernieres années, le climat seoldians cet établissement s’est
dégradé » (de 4 pas du tout d’accord a 1 toutt @faccord)

De facon générale les personnels d’éducationindiis et sociaux ainsi que de direction sont
partagés sur la question de la dégradation du tBowaire : 39 % estiment qu’il ne s’est pas
dégradé et 34 % sont plutét d’accord avec le conist@rse notamment au sein des deux
colleges (Tableau 13).

Comme le montre I'étude de Beaumont (2015), ledsch&tablissement du second degré
semblent avoir une « opinion plutét positive dumelt scolaire » et tendent vers des réponses
rarement négatives dans la mesure ou ces derniali§ient leur propre travail au travers de
leur évaluation. En outre, I'auteur rappelle I'inggilité de comparer des colleges et des
lycées et suggere de mener des analyses sépare#s.a ce propos que « les caractéristiques
sociales et scolaires des éleves de I'établissemantent auprés des chefs d’établissement
une influence sur leur perception d’'un bon ou dmauvais climat scolaire » (p.47) et que

I'effet de « chacun de ces facteurs differe selon g'agit d'un collége ou d’un lycée ».

Tableau 13 : Dégradation percue du climat scolaire au sein des établissements

Tout a fait plutot pas vraiment pas d'accord du

d'accord d'accord d'accord tout

% % % %
College 15,6 33,3 35,6 15,6
Lycée 10,8 35,1 43,2 10,8
professionnel

Total 13,4 34,1 39 13,4

Question : « Il y a de la violence dans cet établizent scolaire » de 1 pas du tout d’accord a
4 tout a fait d’accord.
Pour comprendre cette répartition des réponses,deit étre croisée avec l'appréciation de

I'évolution de la violence percue au sein de I'étdissement(Tableau 14). Cela permet de
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constater une nuance plus marquée autour de Bexistd’une forme de violence entre le
college général (M= 2,46 ; ET= 1 ; Med= 2 ; 35,96d)les réponses sont trés hétérogénes et
la SEGPA (M=2,17 ; ET= 0,75 ; Med= 2 ; 50 %) ou a¥ks le sont moins. La moyenne la
plus élevée demeure celle du lycée profession(iel=2,81 ; ET=0 ;52 ; Med= 3).

Tableau 14 : Violence percue au sein des établissements

Tout a fait plutot pas vraiment pas d'accord du

d'accord d'accord d'accord tout

% % % %
Collége 17,9 35,9 28,2 17,9
Lycée 2,7 16,2 78,4 2,7
professionnel
SEGPA 16,7 50 33,3 0,00
Total 11 28 51,2 9,8
Moyenn; ‘é‘chelle de 1 Ecart-type Médiane

College 2,46 1 2
Lycée professionnel 2,81 0,52 3
SEGPA 2,17 0,75 2
Total 2,6 0,81 3

Question : « Vous vous sentez en sécurité dane etdablissement scolaire »

Néanmoins, ces constats ne remettent pas en quéstsecurité percue par les personnels
d’éducation, infirmiers et sociaux ainsi que deediion (Tableau 15) pour lesquels le score
global des médianes est élevé (3/4). Le fait qumdgenne en lycée professionnel soit plus
élevée quailleurs (M=3,42 sur une échelle de 1;&4=0,61) invite a étre croisé avec le

constat d’'une bonne gestion des situations de. crise

Tableau 15 : Sécurité percue au sein des établissements

Moyenng ‘é‘chelle de 1l ts:aert- Médiane
Collége 3,2 0,71 3
Lycée professionnel 3,42 0,61 3
SEGPA 3,33 0,52 3
Total 3,32 0,65 3
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1.2 Le climat scolaire du point de vue des éléves de college et de lycée

professionnel

Pour évaluer le climat scolaire et le bien-étrdaom la constitution d’un score ou indice
global est justifiée comme mesure synthétique destipns posées. La création d’'un indice
refletant les différentes dimensions du climat aitel suscite toutefois un grand nombre
d’interrogations tant au niveau théorique que medhagique. Peut-on résumer sous un score
global un phénoméne multidimensionnel ? L'interatién des résultats et la 1égitimité de la
construction d’'un score ou indice global de climatlaire sont des questions délicates. Toute
réduction d’organisation complexe a un nombre seifaire avec prudence compte tenu de la
simplification infligée a la réalité.

Cet indice global est un résumé des informatiomsig#lies par notre enquéte auprés des
éléves autour de plusieurs dimensions :

* Relations entre pairs éleves

* Relations avec les adultes au sein de I'établisseme

* Relation pédagogique

Plusieurs méthodologies testées sur les donnéesnde€tes de victimation (Debarbieux,
2011) par l'intermédiaire d’analyses en composaptascipales donnent des résultats tres
convergents. L’analyse en composante principaleRAfermet de mettre en évidence les
liaisons (positive, d’'opposition, indépendantegéires entre les variables initiales en perdant
le minimum d’information. Si les réponses aux guest sont toutes trés corrélées les unes
aux autres, suggérant I'existence d’'une dimensiomnoune (que I'on supposera étre le
« climat scolaire »), il existe des proximités sfigaes selon trois dimensions ou sphéres
(Hubert, 2015). La premiére dimension regroupe Jagables relatives a la pédagogie
(relations avec les professeurs, agressivité ¢éegréleves et les professeurs, sentiment vis-a-
vis des punitions, sentiment vis-a-vis de l'appsmaige). Comme le note Hubert, suite a
l'analyse en composante principale, le premier axerespond a lindice global du
phénomene étudié (ici le climat scolaire), les esltaxes permettent quant a eux d’affiner
'analyse de sa multi-dimensionnalité. Les analysessomposantes principales (ACP) sont
exploitées dans le cadre « d’'une approche systén@tjoontextuelle permettant de considérer
le construit comme le résultat d’'un processus cerglet mouvant » (Debarbieux, 2015,

p.12). La seconde dimension regroupe des varidifles aux relations avec les adultes au
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sein de I'établissement et au sentiment de justicdaire. La troisieme dimension concerne
les variables relatives a 'ambiance entre lesedég@tre bien dans son college, dans sa classe,
avoir des amis, qualité des relations entre lesedle Contrairement aux enquétes de
victimation nous n’avons pas mobilisé la sous-dehmincernant le sentiment de sécurité, car
I'étude visait initialement le stress scolaire.

L’analyse du climat scolaire a partir de ces tdiimiensions est similaire a celle menée
dans I'étude de Meuret et Marivain (1997) et d’Hib@015). C’est la dimension de la
relation pédagogique qui est la plus représentativgghénomeéne étudié suite a 'ACP. La

dimension de relation entre pairs éleves appaoaiince non linéaire avec les deux autres.

Echelle mesurant le climat scolaire dans I'établigsnent (CS)(Tableau 16)

Issu des travaux de Debarbieux (1996 ; 1998 ; 2088)onstruit a été mesuré a l'aide
d’'une échelle de Likert en 4 points permettantegeieillir le niveau d’accord des éleves avec
différentes affirmations, allant de 1 (pas du toutmauvais) a 4 (tout a fait ou trés bon).
L’échelle était initialement composée de 12 itehiéchantillon idéal attendu pour I'analyse
en composante principale étant de (12X10 = 120ksr@vons pu la réaliser. Apres une
analyse factorielle en composante principale avecratation Varimax, nous avons conserve
10 items regroupés sur trois facteurs expliquarg % de la variance.

L’indice K-M-O était de 0.810 donc tres bon. Laiddé et la fiabilité de I'échelle globale
avec 10 items ont été attestées par un coeffid@fpha de .76, soit satisfaisant. Les sous
échelles ont ut médiocre expliqué par le faible nombre d’'itemsdesmposant (Tableau 18)

et compensé par des corrélations positives etfggtives inter-items (p<.001)

Tableau 16 : Dimensions constitutives de I’échelle CS, saturations, moyennes, médiane et écarts-
types des items qui la composent (N= 416)

Sat. | Médiane | Moy. | Ecart-type

Dimension relation avec les adultes au sein de
I'établissement (M= 2,99 ; ET=,66 ; R>= 8,77)

CS11 D’apres toi les sanctions et les punitions données | g5g 3,00 2,74 72
dans ton collége/lycée sont

CS4 Les relations avec les autres adultes dans | 73 3,00 3,19 /59
I’établissement sont en général

CS2 Les relations avec les enseignants sont en général .70 3,00 3,06 ,61

Dimension relation pédagogique (M= 2,93 ; ET=,85 ; R>= 33,39 %)

CS10 De maniére générale, les enseignants

ez N . O .75 3,00 2,77 ,93
s’intéressent a ce que deviennent les éleves
CS9 De maniére générale, les enseignants t'aident au | 48 3,00 3,07 .85
méme titre que les autres
CS8 De maniere générale, les enseignants te félicitent 74 3.00 290 94

guand tu réussis ou t'encouragent quand tu as une
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difficulté

CS6 D'apres toi dans ton collége/lycée on apprend 68 3,00 3,01 .68
Dimension relation entre pairs éléves (M=3,24 ; ET=, 75 ; R*=15,43 %)

CS1 Es-tu bien dans ton college/lycée .67 3,00 3,30 ,77
CS3 Les relations avec les autres éléves sont en | 77 3,00 3,23 /65
général

CS5 Es-tu bien dans ta classe .79 3,00 3,21 84

Tableau 17 Moyenne des scores de l'indice du climat scolaire de notre échantillon (N=416) T1

Moyenne sur une . p

; . Médiane Ecart-type

échellede 1 a 4
Dimension relation avec les adultes au sein 2,99 3,00 ,66
de I'établissement
Dimension relation pédagogique 2,93 3,00 ,85
Dimension relation entre pairs éléves 3,24 3,00 ,75
Climat scolaire général 3,05 3,00 ,75

Lecture : lI'indice moyen de climat scolaire est de 3/4 avec un écart-type de 0.7. La dimension
relation pédagogique correspond a l'indice global du phénomeéne étudié a I'issue de I’ACP.
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Tableau 18 : Statistiques descriptives, consistance interne des sous-échelles et matrice de corrélations de SPEARMAN adapté aux variables
gualitatives ordonnées inter items (N = 416).

Variables Moyenne 1 la 1b 1c 1d 2 2a 2b 2c 3 3a 3b
(ET)
1. Dimension relation a
pédagogique 2,93 (0,85) .
69
1la CS10 2.77 (0,93) 1
b 3
1bCS09 3,07(0,85) ’33 1
E 3
1cCs08 2,90 (0,94) 42 1*'3 1
1d CS06 41%* .3 .3
3,01 (0,68) "« 4% * 2% % 1
2.Dimension relation a
entre pairs éléves 3,24 (0,75) .
68
2a CS1 .19% 2 1 2
2b(CS3 .10* 2 .3
3,23 (0,65) % - - 0% 5k 1
2c CS5 .14%* .1 1 2 4 .3
3.Dimension relation a
avec les adultes au sein de 2,99 (0,66) .
I’établissement 60
3a CS11 27* .2 .2 .3 1 -
2,74 (0,72) * gx* G6** 1%* 8% .10* - 1
3 b CS4 .28% 2 2 2 2 1 1
3c CS2 .33* .3 .3 .3 2 .0 1 4
3,06 (0,61) * 6 * O** D% 3*x g% 0* 28%* 0**

Notes. * p < .05 ; ** p < .001 ; a= Les Alphas de Cronbach sont présents sur la diagonale des scores de corrélation




1.3 Analyse descriptive du climat scolaire pergu par les éleves au niveau

individuel et contextuel

Dans le cas de questions qualitatives ordonnées,medalités de réponse ont été

considérées comme telles et variant de 1 (mauvaigtcscolaire) a 4 (tres bon climat

scolaire). Les réponses apportées par les élewediaguestions qui leur ont été posées sont
synonymes d’un bon climat scolaire (Tableau 19pb@lement, les éléves ont un score de

3,05 plus proche de 4 que de 1, ce qui correspodéesaréponses souvent positives, mais

I'écart type de 0,75 indique une forte variabitié niveau individuel.

En ce qui concerne la dimension de la relation ergrpairs éleves :

* Les collégiens affirment étre «tout a fait biemsldeur établissement » a 45 %
(M=3,2 ; ET=0,81), 44, 5 % pour les lycéens (M=3BTI= 0,72) contre 33 % pour
les éleves en SEGPA (M= 2,95; ET= 1,02) (I'écHlmi est sous représente).

15,4 % d’entre eux expriment ne pas s’y sentir bierout. Il y a une forte différence

individuelle de perception en ce qui les concerne.

Tableau 19 : Perception de bien-étre au sein des établissements

CS1 Es-tu bien dans ton N f: PO pas trés pas bien du
college/lycée Tout a fait plutét bien bien tout Total

Eff. % Eff. % Eff. % Eff. % Eff. %
. 100

College 103 45 97 42,4 17 7,4 12 | 5,2 229 o

(1]
100

SEGPA 13 33,3 17 43,6 3 7,7 6 |154 39 o

(1]
; 100

Lycée pro 83 44 .4 87 46,5 12 6,4 5 2,7 187 o

(+]

44,
Total 186 44,7, 184 2 29 7 17 4,1 416

La relation entre pairs €léves apparait comme figitivement meilleure en collége général
(M=3,3; ET= 0,7) qu'en SEGPA (M= 3,1; ET= 0,8) ezt lycée professionnel (M=3,16 ;

ET=0,6).

Tableau 20 : La relation entre pairs éleves au sein des établissements

Moyenne sur une échellede 1 Ecart- Médian Effectif
ad type e
College 3,29 0,7 3,00 229
SEGPA 3,1 0,79 3,00 39
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Lycée pro 3,16 0,6 3,00 187
Total 3,22 0,67 3,00 455

A I'échelle de la classe, les éléves de collegegirs’y sentent mieux (M=3,27 ; ET= 0,84)
gue ceux en SEGPA ou, encore une fois, il existe fonte hétérogénéité des réponses
(M=3,15; 0,99) (dans la mesure ou 10,3 % d’entre ree S’y trouvent « pas bien du tout »)
ou encore en lycée professionnel (M=3,13 ; ET=)0,Bans le détail, ce sont les éléves de
lere (M=3,05 ; EC=0,86) qui se sentent le moins hielans leur classe. lls constituent les
classes pilotes avec le§en 2016-201{Tableau 21).

Tableau 21 : Perception de bien-étre au sein de la classe

CS5 Es-tu bien dans ta Moyenne sur une échelle de Ecart- Médiane Effectif
classe 1a4 type

College 3,27 0,84 3,00 229

SEGPA 3,15 0,99 3,00 39

Lycée pro 3,13 0,83 3,00 187

Total 3,2 0,85 3,00 455

Moyenne sur une échelle de Ecart- Médiane Effectif

Quelle est ta classe ? 1a4 type

5éme 3,26 0,89 3,00 117
4éme PL 3,28 0,8 3,00 112
2de 3,22 0,8 3,00 91
1°¢ PL 3,05 0,86 3,00 96
SEGPA PL 3,15 0,99 3,00 39
Total 3,2 0,85 3,00 455

1.4 Evolution du climat scolaire au fil de la scolarité et entre T1 et T2 pour

les classes pilotes

Si 'on examine maintenant I'indice moyen du clinsablaire en fonction des niveaux de
classe il est possible de constater qu'il se dégshsiblement, mais progressivement du
college au lycée. De fagon synthétique (Tableay 28) indice est meilleur au collége
(M=3,08 ; ET= 0,47) ou dailleurs il y a un pluside taux d’absentéisme qu’en lycée
professionnel (M=3,01 ; ET=0,4). En conclusionpdiice moyen du climat scolaire varie en
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fonction des établissements scolaires (Hubert, PedlBvant tous de I'Education prioritaire,
mais également selon le niveau de classe et etidandes difficultés scolaires rencontrées
par les éleves si I'on considere I'exemple de |&BE.

Tableau 22 : Indice moyen du climat scolaire en fonction des niveaux de classe
Classe Moyenne sur une ,
3 . Ecart-type Effectifs % Obs
échellede 1 a4
1°" PL 3,01 0,42 96 23,08 %
2de 3,02 0,38 91 21,88 %
4éme PL 3,07 0,48 112 26,92 %
5éme 3,09 0,45 117 28,13 %

La perception du climat scolaire et des dimensione composant a-t-elle évolué au
sein des classes pilotes du projet NEuroscol enffd et T2 ?

Comme nous l'avons signalé précédemment, lors duereen T2, nous avons di faire
face a un fort taux d'absentéisme. L'échantillonbgll de I'étude est passé de 416 a 369
répondants. Pour réaliser une approche compardésemoyennes, nous avons reconsideéeré
I'échantillon des classes pilotes, nous avonssetila technique du rééchantillonnage dite de
bootstrapping (inférences statistiques sur un rowahantillon de 1000 a partir de
I’échantillon initial) pour la réalisation des testur échantillon appariés.

En ce qui concerne les éléves des classes W8phassés en 3

Une baisse de l'indice global moyen du climat sicelast constatée entre T1 (Médiane=
3,10) et T2 (Médiane= 2,91) (Tableau 22 bis et F&dl). Le test pour échantillon apparié met
en évidence une corrélation non significative eidsegroupes (r=-0,035 ; p=0,762) ce qui
rend compte qu’il s’agit bien de classes d’élevifgér@ntes. La différence entre les moyennes
de 0,12, Bca95% CI(-0,02, 0,27) n’est pas signifiest(78)=1,625, p=0,108 >0,05.
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Evolution de la perception de éléves de 4e passés en e

34

3,01

95% IC

2,57

2,57 —1

T T
Moyenne climat scolaire T2 Moyenne climat scolaire T1

Figure 1 : Evolution de la perception du climat scolaire désvés des classes pilotes de

4éme

passés en*3%entre T1 et T2 avec un intervalle de confianc€%5les.

Tableau 22bis : Evolution de l'indice moyen du climat scolaire entre T1 et T2 au niveau des
classes pilotes
T1 T2
Classe | Moyenn | Ecart | Médian | Moyenn | Ecart | Médian | Effectif de Sign.
s e -type e e -type e comparaiso

pilotes n

4eme 3,02 0,45 3,10 2,90 0,48 2,91 79 P=0,10

>3éme 8

SEGPA | 3,13 0,41 3,15 3,24 0,37 3,22 16 P=0,44
7

1°%€ 2,94 0,40 3,02 0,44 75 P=0,30

2>Term 1

Une baisse de la moyenne de la dimension de laomlpédagogique est constatée entre T1
(M= 2,86) et T2 (M=2,78) (Tableau 17 bis et FigB)eLa corrélation non significative qui
apparait entre les groupes (r=-0,094 ; p=0,409jicona qu'’il s'agit bien de classes d’éléeves
différentes.S’il apparait une différence entre les moyennes d& 082 cette baisse n’est pas
statistiquement significative avec urBca95% CI(0,12, 0,28) t(78)=0,798, p=0,427 >0,05.
En ce qui concerne la dimension de la relationeepiiirs éléves (Tableau 18 bis), les
moyennes baissent également entre T1 (M=3,30) €ME3,16) met demeurent élevées sur
une échelle de 4Le test pour échantillon apparié confirme une nouwie fois une

corrélation non significative entre les groupes (r9,94 ; p=0,149). La différence entre les
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moyennes de 0,14 demeure non significative, avec Boa95% CI(-0,04, 0,34) t(78)=1,49,
p=0,139 >0,05.

En ce qui concerne la dimension de la relation adultes au sein de I'établissement
(Tableau 19 bis), les moyennes baissent entre T2@b) et T2 (M=2,76). La corrélation
non significative entre les groupes (r=-0,46 ; 88) confirme la distinction entre les

groupes classe&n revanche, cette fois-ci la différence entre lesoyennes de 0,19 est

significative avec un Bca95% CI(0,009, 0,38) t(78)=2,09 p=0,0395.

Tableau 17 bis : Evolution de la dimension de la relation pédagogique au sein des classes pilotes
entre T1 et T2

T1 T2
Classe | Moyenn | Ecart | Médian | Moyenn | Ecart | Médian | Effectif de Sign.
s e -type e e -type e comparaiso

pilotes n

4eme 2,86 0,66 3 2,78 0,69 3 79 P=0,42

>3éme 7

SEGPA | 3,21 0,60 3,25 3,26 0,52 3,25 16 P=
0,819

ire 2,78 0,55 2,84 0,59 75 P=0,55

>Term 6

Tableau 18 bis : Evolution de la dimension de la relation entre pairs éléves au sein des classes

pilotes entre T1 et T2

T1 T2
Classe | Moyenn | Ecart | Médian | Moyenn | Ecart | Médian | Effectif de Sign.
s e -type e e -type e comparaiso

pilotes n

4eme 3,80 0,56 3,33 3,16 0,58 3,33 79 P=0,13

>3éme 9

SEGPA | 3,18 0,58 3 3,35 0,42 3,33 16 P=0,81
9

ire 3,17 0,61 3,23 0,66 75 P=0,63

2>Term 5

Tableau 19 bis : Evolution de la dimension de la relation aux adultes au sein de I’établissement
scolaire pour les classes pilotes entre T1 et T2

T1 T2
Classe | Moyenn | Ecart | Médian | Moyenn | Ecart | Médian | Effectif de Sign.
s e -type e e -type e comparaiso

pilotes n

4eme 2,95 0,49 3 2,76 0,63 3 79 P=0,03

>3eme 9

SEGPA | 2,95 0,59 3 3,12 0,55 3,16 16 P=0,45
1

ire 2,93 0,39 3 0,41 75 P=0,33

>Term 3
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Comparaison de la perception du climat scolaire et de ses dimensions par les éléves de 4°™¢ passés
en classe de 3°™¢ entre T1 et T2
. Valeur <0,05 =
Indicateurs Groupe N= | Moyenne | Testt
de p *
Indice moyen du climat 4éme PL > 1= 3,02
lai 38 oL 79 1,625 0,108
scolaire eme T2=2,90
Dimension relation 4éme PL > T1=2,86
ad . 30 oL 79 0,798 0,427
pédagogique eme T2=2,78
Dimension relation entre 4éme PL > T1=3,30
. . 79 1,495 0,139
pairs éleves 3eme PL T2=3,16
Dimension relation 4éme PL > Ti= 2,95
. 79 2,097 0,039 &
adultes 3eme PL T2=2,76
Evolution des dimensions composant le climat scolaire
3,61
3.4
3,2
=)
&
(=]
3,07
2,87 d
2,6 o
I | I I I I
Dimension Dimension Dimension Dimension Dimension Dimension
relation relation relation eleves relation eleves T2 relation aduttes  relation aduttes
pcd i jue pcd i jue T2 T2

Figure 2 : Evolution des dimensions composant le climat seokiprés des classes pilotes

de 4éme passés efi"3entre T1 et T2 avec un intervalle de confianc®%i@s.
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En ce qui concerne les éléves des classes ¥ 8EGPA passés en®3° SEGPA :

Une augmentation de l'indice global moyen du clinsablaire est constatée entre T1
(Médiane= 3,15) et T2 (Médiane=3,22) (Tableau Z2dbiFigure 3). Un test pour échantillon
apparié a été réalisé et une corrélation non sogiive apparait entre les groupes (r=-0,166 ;
p=0,539) confirmant leur distinctio®’il apparait une différence entre les moyennes de
0,11 elle n’est toutefois pas statistiquement sidgmative avec un Bca95% CI(-0,43, 0,20)
t(15)=-0,78, p=0,447 >0,05. La perception des d&edemeure donc tres élevée sur une

échelle de 4 méme si le résultat n’est pas stlisthent significatif.

3,51

341

95% IC
)

31

3,0

2,9

T T
Moyenne climat scolaire T2 Moyenne climat scolaire T1

Figure 3 : Evolution de la perception du climat scolaire désvés des classes pilotes de
SEGPA entre T1 et T2 avec un intervalle de conéia®ec95 %.

Comme le montre la Figure 4, toutes les dimensmraposant le climat scolaire ont une
moyenne qui a augmenté positivement.

En ce qui concerne la dimension de la relation gégigue, elle augmente entre T1 (M=3,21)
et T2 (M=3,26) (Tableau 17 bis). La distinction dg®upes est confirmée (r= -0,011 ;

p=0,967). S’il apparait une différence entre les moyennes de0,04 elle demeure
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statistiguement non significativeavec un Bca95% CI(-0,47, 0,38) t(15)=-0,23, p=0,819
>0,05.

En ce qui concerne la dimension de la relationeeptirs éléves (Tableau 18 bis), les
moyennes augmentent également entre T1 (M=3,1B} €¥1=3,35). Le test pour échantillon
apparié met en évidence que la corrélation estsigmficative entre les groupes (r=-0,046 ;
p=0,865) qui sont donc bien distinctsa différence entre les moyennes de -0,16 demeure
non significative avec un Bca95% CI(-0,56, 0,22) t(15)=-0,90, p=0R,38,05.

En ce qui concerne la dimension de la relation adultes au sein de I'établissement
(Tableau 19 bis), les moyennes augmentent entr@ViE2,95) et T2 (M=3,12). Les groupes
classes (r=-0,118; p=0,665) sont bien distiné&n. revanche, la différence entre les
moyennes de -0,16 n’est pas significative au niveatatistique avecun Bca95% CI(-0,62,
0,29) t(15)=-0,77, p=0,451 >0,05.

Comparaison de la perception du climat scolaire et de ses dimensions par les éléves de 4 SEGPA
passés en classe de 3°™ SEGPA entre T1 et T2
. Test Valeur <0,05
Indicateurs Groupe N= | Moyenne
t de p =*
Indice moyen du climat | 4éme PL SEGPA > Ti=313
lai 3¢ PL SEGPA 16 -0,78 0,447
scolaire éme 722324
Dimension relation 4éme PL SEGPA > T1=3,21
sdagogi 3éme PLSEGPA | 0,23 0819
pédagogique eme T223.26
Dimension relation 4éme PL SEGPA-> T1=3,18
i i 16 -0,90 | 0,382
entre pairs éleves 3eme PL SEGPA T2=3,35
Dimension relation 4éme PL SEGPA > T1= 2,95
16 -0,77 0,451
adultes 3éme PL SEGPA T2=3,12
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Figure 4 : Evolution des dimensions composant le climat selaiiprés des classes pilotes
de 4éme SEGPA passés éR°SEGPAentre T1 et T2 avec un intervalle de confiance de
95 %.

En ce qui concerne les éléves des classes é‘(ﬂ%plofessionnelle passés en Terminale :
Comme le montre la figure 5, la perception du ctiseolaire et de ses dimensions semble
s’étre améliorée.

Une augmentation de l'indice global moyen du clinsablaire est constatée entre T1
(M=2,94) et T2 (M=3,02) (Tableau 22 bis et FiguyeBn test pour échantillon apparié a été
réalisé et une corrélation non significative apparatre les groupes (r=-0,097 ; p=0,407) ce
qui rend compte qu’il s’agit bien de classes d’ékedifférentesS’il apparait une différence
entre les moyennes de -0,07 elle n’est toutefoisspstatistiquement significativeavec un
Bca95% CI(-0,22, 0,06) t(74)=-1,04, p=0,301 >0,05.

En ce qui concerne la dimension de la relation gegdigue, elle progresse Iégerement de T1
(M=2,78) a T2 (M=2,84) (Tableau 17 bis). La diffiéce entre les groupes (r= -0,041 ;
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p=0,726) est confirméeS’il apparait une différence entre les moyennes deD,05 elle
demeure statistiquement non significativeavec un Bca95% CI(-0,24, 0,13) t(74)=-0,591,
p=0,556 >0,05.

En ce qui concerne la dimension de la relationeepiiirs éléves (Tableau 18 bis), les
moyennes augmentent également entre T1 (M=3,1I72 €¥1=3,23). Le test pour échantillon
apparié met en évidence que la corrélation estsigmficative entre les groupes (r= -0,166 ;
p=0,155) qui sont donc bien distinctsa différence entre les moyennes de -0,05 demeure
non significative avec un Bca95% CI(-0,27, 0,17)#4)=-0,47, p=0,635 >0,05.

En ce qui concerne la dimension de la relation adultes au sein de I'établissement
(Tableau 19 bis), les moyennes augmentent ent(®¥2,93) et T2 (M=3). Les groupes sont
bien distincts (r=-0,009 ; p=0,938n revanche la différence entre les moyennes de 086,
n’est pas significative au niveau statistique avean Bca95% CI(-0,17, 0,07) t(74)=-0,94,
p=0,349 >0,05.

3,24

3,01

95% IC

2,8+

2,6+

T I T I T I T I
Moyenne  Moyenne  Dimension  Dimension  Dimension  Dimension  Dimension  Dimension
climat climat relation relation relation relation relation relation
scolaire T1 scolaire T2 pedagugiquepedaq_%gique eleves eleves T2 adultes acultes T2

Figure 5 : Evolution des dimensions composant le climat sekuprés des classes pilotes

de lere passés en terminatre T1 et T2 avec un intervalle de confianc8%1&6.
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Comparaison de la perception du climat scolaire et de ses dimensions par les éleves de 1ére
professionnelle passés en classe de terminale professionnelle entre T1 et T2
. Valeur de <0,05 =
Indicateurs Groupe N= Moyenne Test t ,
p
Indice moyen du climat ire > T1=2,94
lai 75 -1,041 0,301
scolaire Term T2=3,02
Dimension relation ire > T1=2,78
i . T 75 -0,591 0,556
pédagogique erm T2=2.84
Dimension relation entre lre > T1=3,17
. 75 -0,475 0,635
pairs éleves Term T2=3,23
ire > T1=2,93
Dimension relation adultes 75 -0,93 0,349
Term T2=3

En ce qui concerne le genrell n’y a pas différence significative de perceptichez les

eléves composant notre échantillon initial (N= 4{@bleau 23)

Tableau 23 : Indice moyen du climat scolaire en fonction du genre

Genre Moyenne Ecart-type Effectifs % Obs
Gargon 3,05 0,45 204 49

Fille 3,05 0,42 212 51

Quels sont les facteurs prédicteurs du climat scdl@ et qui peuvent participer a son
altération ou amélioration ? Si nous nous rapportons aux résultats de I'étudaém par
Hubert (2015) qui portaient exclusivement sur lHege, c’est la dimension pédagogique.
Cette dimension, au regard de I'analyse factorielecomposante principale que nous avons

mise en ceuvre, apparait en effet comme l'indicealldu phénomene étudié.

Une régression linéaire multiple selon la méthodegs a pas a été réalisée afin de
vérifier la pertinence d’un modéle associant la diransion de la relation pédagogique et
de la relation entre pairs éléves comme prédicteurdu climat scolaire. Cette analyse

montre une relation significative de colinéaritérenes deux facteurd=2,41 =2698 ; p
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<0.001 ; 3=.96 ; t[41] = 13,26>1.96 ; VIF= 1,04)uete meilleure part de variance expliquée

(R*=.92) avec ce modéle plutdt qu'avec la seule dioen®lation pédagogique tR75).

Synthese et illustrations qualitatives :

Non seulement la perception du climat scolaire’est pas améliorée pour les éleves
des classes dé"™f passés en®3® mais la dimension de la relation pédagogique eélation
aux adultes au sein des colleges et du collégeéAbélotard en particulier, sont plus faibles
gu’'auparavantC’est le seul résultat significatif au plan stasitique. Le t-test montre que
le projet NEuroscol mené auprés de ces classes pas permis d’améliorer les relations
entre les groupes sociaux et il semble méme que &gériences scolaires partagées entre
les éleves et les adultes de la communauté éducatige soient encore dégradées
(sanctions, punition, rapports avec I'équipe de diction). Nous avons montré que cette
dimension de la relation aux adultes de I'étabiis=et (R=.8,77) n’expliquait qu’une faible
partie du pourcentage de la variance du climatselINéanmoins, nous avons interrogé les
personnels enseignants, d’éducation et de direcsan ce point. Des informations
complémentaires nous ont été livrées. C’est letoas d’abord d’'une forme de défiance
accrue vis-a-vis des actes et du discours « itistitoels » :

Entretien avec IT (CPE)

IT : Donc méme s’ils sont moins nombreux on a d&swtés qu’on ne connaissait
pas il y a une quinzaine d’années (...) notre paeslefacilement remise en question.
Tout doit étre justifié, expliqué un certain nomdeefois. C’'était moins prégnant il y
a une quinzaine d’années (...) Je pense que c’estvoietion de la société ou toutes
les institutions sont remises en cause, le cadresess en cause, l'autorité est remise
en cause.

Entretien avec EA (Enseignant lycée

EA: Je ne veux pas stigmatiser la région parisggnmais vous connaissez

I'expression « le neuf trois », on sait trés biemeda-bas c’est dangereux que les
collegues peuvent craquer. A Saint Ex, on se dindunéme la Cote d’Azur, Saint

Raphael c’est privilegié, désolé maintenant leslegples craquent. Les éleves

contestent, les éléves menacent, s'il y a toujmgsnenaces verbales, maintenant les
parents d’éleves viennent taper « un scandale »v@us menace de proces : « vous
n'avez pas le droit, que disent les textes ».

De nouvelles formes de violence sont égalementiftiss (insolences, injures entre éléves,

consumérisme) et semblent « se normaliser » quesqgi le niveau de classe :
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Entretien avec XN (Enseignant college)

XN : On avait des éléves difficiles, mais gérabésfait le grand changement c’est
I'insolence qui prend des proportions... enfin grasdintes au fil des années.
CH: Cette insolence elle est entre éleves? Desvesl vers vous?
XN : Les deux. De plus en plus grossiers et maamerc’est de plus en plus
I'insolence envers le professeur.

Entretien avec NK (Enseignante - SEGPA

CH : Alors un éléve « grégaire » concretement caaguit comment en mode
grégaire ? En révolte permanente ?

NK : Ah oui !

CH : Tout dans la violence c’'est ¢a ?

NK : Physique et verbal envers les collégues. (.ai)j®iparle de mes éleves, mais Ia,
on aurait peut-étre pu aller se promener dans larca’est effarant, c’est effarant
méme entre eux, je ne comprends pas et ¢a c’egeaouca c’est quand méme
nouveau.

Entretien avec EA (Enseignant lycée)

EA : Moi jai des éléves que jestime adorablessgs €éduqués qui vont insulter des
collegues ou insulter d’autres... et la je reste.mgedis « ce n’est pas possible ».
Quand vous leur parlez, vous avez des réponsebseatl®@me m’aime pas, oui elle
m’énerve » voila.

CH : ils sont sur I'affectif.

EA : Ah oui ! lls fonctionnent aussi a la « téteptof »

CH : Donc est-ce que le climat scolaire entre éeweus le percevez comme
déegradé ?

EA : Moi je le percois comme délétere.

Les éléves sont décrits comme plus immatures ehsnaiitonomes, ils se méconnaissent

grandement et ce sont les leviers sur lesquelsiliev pour contribuer a améliorer leur

perception du climat scolaire :

Entretien avec EA (Enseignant lycée)

CH : D’accord, entre eux, qu’est-ce qui va pernetle tendre vers un climat scolaire
positif a votre avis ?

EA : Bah 'acceptation, si déja ils ne s’acceptpas eux-mémes, ils ne se connaissent
pas eux-mémes... Les éleves sont de moins en maiuresna

En ce qui concerne I'évolution de la perceptionctionat scolaire par les éleves de SEGPA,

elle s'avére la plus positive au sein du collégéammoins, aucune des différences de

moyenne entre T1 et T2 n’est statistiquement digatif’e. Le travail mené dans le cadre du

projet NEuroscol ne semble pas avoir fait évolagrdrception déja positive de ces éléves.

Une légére amélioration est a noter au sein dessetade *° professionnelle passées en

terminale bien gu’encore une fois aucune des éwonlsitconstatées ne soit statistiquement

significative. Nous avons dans ce cas des éleves qujés, plus avancés dans le stade de
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développement de leur adolescence. Sans le prdetdscol la situation aurait peut-étre
empiré au lieu de se maintenir. En conclusion, mé&iilene se dégage pas d’effets
significatifs et positifs au plan statistique ains#es classes pilotes des trois établissements, il
apparait néanmoins des tendances encourageantesras d’évolution de la perception du

climat scolaire par les éleves.

1.5 Le climat scolaire du point de vue des enseignants de college et de

lycée professionnel

La littérature du domaine permet de retenir detetas ou des dimensions spécifiques du
climat scolaire pour le groupe social des enseigngenseignants disciplinaires et
documentalistes) :

1) La cohésion et 'appartenance a une communautaise@soutien de la direction, le mode
de gouvernance, travail avec I'équipe éducative) ;

2) La relation pédagogique avec les éleves ;

3) Le sentiment de sécurité et de respect (civilioitité des éléves ou des parents ;
justice/injustice institutionnelle ou organisatietia, relation apaisée ou conflictuelle avec
les pairs enseignants) ;

4) L’environnement physique ;

5) Les regles du vivre ensemble ;

Dans notre étude, afin de mesurer le climat selpgrcu par les enseignants nous nous

sommes appuyeées sur le rapport d’enquéte de vibbimat climat scolaire réalisé par

Debarbieux Moignard et Hamchaoui (2013) aupréspigsonnels de second degré. Nous

nous sommes également appuyés sur les résultéiendeaéte internationale Tali§ éaching

and Learning International Surveyui, sous I'égide de I'Organisation de coopéragb de
développement économique (OCDE), a été menée aiemps 2013 aupres d’un échantillon

représentatif d’enseignants des colléges publipsiets sous contrat.

Le climat scolaire et de travail dans I'établissen@ (CEE) comportait une échelle de type
Likert en 4 points permettant de recueillir le r@ued’accord des enseignants avec différentes
affirmations, allant de 1 (pas du tout d’accord mauvaises) a 4 (tout a fait d’accord ou
bonnes). Nous avons opéré une analyse factorielleoemposante principale avec rotation

Varimax. 14 items ont été conserves et regroupés fanteurs ou dimensions expliquant 74,
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95 % de la variance. L'indice K-M-O était de 0,81dhc tres bon (Tableau 24). La validité et

la fiabilité de I'échelle ont été attestées pacaafficient d’alpha de .90 soit excellent.

Tableau 24 : Dimensions constitutives de |’échelle CEE de climat scolaire pour les enseignants,
saturations, moyennes, médianes et écarts-types des items qui la composent (N=61)

Sat. | Moy. | Ecart- | Médiane
type

Dimension de cohésion et d’appartenance a une communauté scolaire
(M=2,82 ; ET=0,65 ; R?>= 44,73 %)

CEE1 Dans cet établissement, les membres du personnel ontla | 81 | 2,73 | 0,75 3,00
possibilité de participer aux décisions les concernant

CEE2 Dans cet établissement c’est une culture de partage des | g7 | 2,63 | 0,80 3,00
responsabilités qui prévaut

CEE3 La culture de collaboration qui prévaut dans cet| 84 | 2,63 | 0,80 3,00

établissement se caractérise par le soutien mutuel

CEE4 Ces dernieres années le climat scolaire dans cet
établissement s’est dégradé (item inversé, un score faible | -63 | 2,46 0,93 2,00
indigue une absence de dégradation)

CEE7 Comment percevez-vous les relations entre les éleves et
I’équipe de direction de votre établissement (item inverse, un | 79 | 2,81 | 0,69 3,00
score élevé indique de bonnes relations)

CEE11 Comment percevez-vous les relations entre les éléves et

la vie scolaire de votre établissement (item inverse, un score | -60 | 3,20 | 0,73 3,00
élevé indigue de bonnes relations)

CEE12 Vous avez le sentiment que votre hiérarchie vous | g3 | 2,79 | 0,88 3,00
soutient

CEE16 Vous ne pouvez vous adresser a personne lorsque vous

rencontrez une difficulté d’ordre professionnel (item inversé, un | 60 | 3,36 | 0,72 3,00

score élevé indigue I'absence d‘isolement face aux difficultés)

Dimension de la sécurité et du respect (M=3,37 ; ET= 0,53 ; R*>= 11,13 %)

CEE10 D’une maniére générale vous pensez étre respecté (€) | 84 | 3,33 | 0,69 3,00
par vos collégues
CEE14 Vous vous sentez en sécurité dans votre établissement .68 | 3,40 0,60 3,00

Dimension de la relation pédagogique (M=2,91 ; ET= 0,46 ; R’>= 10,44 %)

CEE5 Comment percevez-vous les relations entre les éléves au
sein de I'établissement (item inversé, un score élevé indique de | -80 | 2,95 | 0,49 3,00
bonnes relations)

CEE15 Il y a de la violence dans votre établissement scolaire
(item inversé un score élevé indique I'absence de violence | -81 | 2,89 | 0,60 3,00
pergue)

Dimension des régles du vivre ensemble (M=3,04 ; ET= 0,45 ; R’>= 8,64 %)

CEE6 Comment percevez-vous les relations entre les éléves et | .68 2,95 | 0,45 3,00
les enseignants au sein de |'établissement (item inverse, un
score élevé indique de bonnes relations)

CEE8 Comment percevez-vous les relations entre les éleves et | .90 3,14 | 0,57 3,00
la vie scolaire de I'établissement (un score élevé indique une
bonne relation)

Tableau 25 : Moyenne des scores de l'indice global du climat scolaire percu par les enseignants
(N=61)
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Moyenne | Médiane Ecart-type
Eéﬂ?j;%ltgicgg?rismn et d'appartenance a une 2,82 2,87 0,63
Dimension de la sécurité et du respect 3,37 3,50 0,53
Dimension de la relation pédagogique 2,91 3,00 0,46
Dimension des regles du vivre ensemble 3,04 3,00 0,45
Climat scolaire général 3,03 3,09 0,51

Lecture : I'indice moyen de climat scolaire est de 3/4 avec un écart-type de 0,51. La dimension de
cohésion et d’appartenance a une communauté scolaire correspond a l'indice global du phénomeéne

étudié a l'issue de I’ACP.
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Tableau 26 : Statistiques descriptives, consistance interne des sous-échelles et matrice de corrélations de SPEARMAN adapté aux variables qualitatives ordonnées

inter items (N = 61).

Variables Moyenne 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 3 3 3 4 4
(ET) a b c d e f g h a b a b a b
1. Dimension de cohésion ¢ o
d'appartenance a une communauté 2,82 (0,63) .9
scolaire
la CEE1 2,73 (0,75) 1
1b CEE2 .
2,63 (0,80) o 1
1c CEE3 . T
2,63 (0,80) Bl | 4% 1
1d CEE4 . i .
2146 (0193) 43** 6** 50** 1
1 e CEEY . .6 . . 1
2181 (0769) 59** 2** 47** 47**
1f CEE11 . 5 . . . 1
3120 (0173) 47** 3** 54** 36** 53**
1 g CEE12 . T . . . . 1
g 2179 (0188) 56** 4** 73** 62** 64** 63**
1h CEE16 . 4 . . = . . 1
3136 (0772) 41** 3** 48** 47** 32** 43**
2.Dimension de la sécurité et duy o
respect 3,37 (0,53) .
48
2a CEE10 . - . . .
3,33 (0,69 ] T lse | T 39~ | 40+ | 40+ !
2 b CEE14 . - . - . .
3,40 (0,60) ) ) " | 36 38 30* arx | !
3.Dimension de la relation o
pédagogique 2,91 (0,46) .
62
3a CEE5 _ - ; _ - _
2,95 (0,45) - - | 4o 28+ - g 1
3 b CEE15 . . - . - - .
2,89 (0,60) 31> ) B 33* | 47 L
4.Dimension des réegles du vivre a
ensemble 3,04 (0.63) 72
4a CEE6 . 3 . . . . . . . . . . 1
2,95 (0,45) 35% | 3* | 34* | 40* | 30* | 42* | 31* | 41* 44* | 31* 44* | 31*
4 b CEES8 . - - - - . .
3,14 (0.57) - - | 2o 20" - - - B4

Notes * p< .05 ;** p < .001 ;a= Les Alphas de Cronbach sont présents sur la didgales scores de corrélation
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1.6 Analyse descriptive du climat scolaire pergu par les enseignants au

niveau individuel et contextuel

* En ce qui concerne la dimension de cohésion et djagrtenance a une communauté
scolaire (R=44,47 %):

Nous nous sommes intéressées aux moyennes ledaibless obtenues a certaines questions
corrélées positivement et significativement avesu@ante (CEE4) « ces derniéres années le climat
scolaire dans votre établissement s’est dégradsg¢iawde cette dimension (r> ou =.40 ; p<.001). La
médiane des réponses a cette question étant deelk4, apparaissent comme hétérogenes
(M=2,46 ; ET=0,93).

Les enseignants de notre échantillon sont réepdetimcon équilibrée entre le lycée professionnel
(48,5 %) et le college (43,8 %) (Tableau 27) vakineiment distingués des enseignants de SEGPA
(Tableau 28).

Tableau 27 : Répartition de I’échantillon en fonction des établissements
Effectifs %
Lycée professionnel 31 48,4
College 28 43,8
SEGPA 5 7,8
Total 64 100
Tableau 28 : Perception de dégradation du climat scolaire en fonction des établissements
CEE4 Ces derniéres années le climat scolaire s’est Moyenne sur une Ecart- .
. i . N Effectifi
dégradé échellede 1 a4 type
Lycée professionnel 2,52 0,89 31
College 2,75 0,97 28
SEGPA 2,8 0,45 5
Total 2,64 0,9 64

Les indices moyens témoignent plutét d’'un « bomati scolaire » confortant ainsi les résultats de
'enquéte de victimation de 2013 (Debarbieatxal) qui mettaient aussi en évidence une perception
plutdt positive des enseignants du second degrié, diféérente en fonction des données sociales du

lieu d’exercice.
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Ainsi de facon identique aux éléves, les enseigndetSEGPA sont ceux qui estiment le plus que
le climat scolaire s’est dégradé au sein de leabldsement scolaire (M=2,8 ; ET=0,45) suivi de
leurs homologues travaillant en collége. Le tablg@wconforte le constat selon lequel a I'appui
d’'un indice moyen cette dimension est plus dégradésein des colleges et notamment au sein de
la SEGPA et du collége Villeneuve.

Pour compléter ce résultat nous avons questiormeériseignants sur les éventuels arréts maladie
les concernant ces deux derniéres années. Celaroen85,4 % de notre échantillon et entre 27 %
et 33 % au sein de colleges (Tableau 29 bis).

Tableau 29 : Indice moyen du climat scolaire selon les établissements
Moyenne Ecart-type Médiane

Lycée professionnel 3,6 0,3 3,09
Collége André

i 2,98 0,51 3,06
Léotard
Collége Villeneuve 2,63 0,40 2,80
SEGPA 3,03 0,13 3,01

Tableau 29 bis : arréts maladies cumulés les deux derniéres années

Avez-vous été en arrét maladie ces deux derniéres oui non Total
années ?

Quel est votre établissement ? % % %

Collége André Léotard Fréjus 333 66 7 100 %

College Villeneuve Fréjus 27,8 72,2 100 %

Lycée Saint Exupery St Raphaél 40,5 59,5 100 %

Segpa du Collége Villeneuve Fréjus 33,3 66,7 100 %

Total 35,4 64,6

Tableau 30 : Indice moyen de la dimension de cohésion et d’appartenance a une communauté scolaire
selon les établissements
Moyenne Ecart-type Médiane
Lycée professionnel 2,94 0,53 2,88
Collége André
Léotard 2,66 0,79 2,75
Collége Villeneuve 2,00 0,45 2,30
SEGPA 2,88 0,18 2,88

L’affirmation qui est évaluée en CEK4Ces dernieres années le climat scolaire s’estatig»est

tout d’abord positivement et significativement éée (r=.62 ; p<.001) avec le sentiment de ne pas
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étre suffisamment soutenu par la hiérarchie (M=2,F9=0,88) et de ne pas trouver un soutien
mutuel dans un esprit collaboratif (r=.50 ; p<.Q01=2,63 ; ET=0,80) (Tableau 31).

Tableau 31 : Soutien percu de la part de la hiérarchie
CEE12 vous avez Je Tout a lutot as vraiment as d'accord
sentiment que votre fait . p P . p Total
iy . . ' d'accord d'accord du tout
hiérarchie vous soutient d'accord
% % % % Effectif
Lycée professionnel 19,4 67,7 6,5 6,5 31
Collége 10,7 39,3 28,6 21,4 28
SEGPA 0,00 20 80 0,00 5
Total 14,1 51,6 21,9 12,5 64
Moyenne sur une échellede 1 a 4 Ecart-type Effectif
Lycée professionnel 3,00 0,73 31
Collége 2,39 0,96 28
SEGPA 2,20 0,45 5
Total 2,67 0,87 64

Une nouvelle fois les éléments de contexte sontoitapts puisque cette perception négative

concerne 80 % des enseignants de SEGPA (M=2,2 ;A5 alors que les enseighants de lycée

professionnel se sentent plutdét soutenus a 67, M43 ET= 0,73) notamment comme nous

lavons montré précédemment grace a une bonneogesbllective des situations de crise

(Tableau 32). Néanmoins, 32 % d’entre eux ne paragas cette perception et ils sont 40,5 % a

avoir été en arrét maladie ces deux dernieres anhidons que ce résultat va dans le méme sens

gue celui de Debarbieux et collaborateurs (2018)aguontré que « prés de 40 % des enseignants

dans les classes spécialisées ont une perceptjativeede leurs relations avec la direction » (p.38

Tableau 32 : Soutien mutuel et culture de la collaboration percus entre les enseignants et les
personnes de direction

CEE3 La culture de N fs ~ - pas d'accord
collaboration... 'l"out a fait . plutot pals vraiment du tout

d'accord d'accord d'accord
% % % %o

Lycée professionnel 6,5 74,2 9,7 9,7

College 10,7 32,1 46,4 10,7

SEGPA 0,00 40 60 0,00

Total 7,8 53,1 29,7 9,4
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Moyenne Ecart-type Effectif

Lycée professionnel 2,77 0,72 31
College 2,43 0,84 28
SEGPA 2,4 0,55 5
Total 2,59 0,77 64

Ainsi, on peut dire que la majorité des enseigndetSEGPA (M=2,40 ; ET= 0,55 ; 60 %). C'est
aussi le cas de nombreux enseignants au colleg®,4d= 0,84 ;46,4 %) contrairement au lycée
professionnel ou la culture de la collaborationpstue plutét positivement (M=2,77 ; ET= 0,72 ;
74,2 %). Ces premiers résultats permettent de déresi une vision du climat scolaire des
personnels d’encadrement qui est tres différerstigus positive que celle des autres personnels et
en particulier des enseignants. lIs invitent égaletna noter la part d’'influence significative d'un
management apaisé des personnels de direction esuréduipes enseignantes dans leur
environnement de travail et de vie. Apparait I'imjpace d’'une « bienveillance vis-a-vis de tous les
acteurs de I'école pour instaurer un bon climatiasm>» (Debarbieux, 2015, p.12). Comme le
souligne I'étude d’Hubert (2015), un climat scatgoercu comme altéré « impacte négativement les
personnels et augmente les difficultés scolairesétieves » et « le manque de soutien administratif
ne constitue pas un appui pour la stabilité deuligg éducative » (p.15). Ce résultat va dans le
méme sens que I'étude de Gilbert et Vercambre-#¢8016) ou chaque établissement possede un
environnement interne spécifique lié a des modaldé gouvernance qui peuvent avoir des
conséquences tres difféerentes entre établissersemiislables (au niveau du contexte socioculturel,
des caractéristiques du public scolaire, les moykEoyés par l'institution) (Grisay,1993). La
comparaison internationale (Blaya, 2001, 2003) meoBgalement les différences importantes de
degré de satisfaction au travail suivant I'exiseena non d’une véritable « communauté éducative
ou scolaire ».

Enfin toujours de fagcon générale les enseignantisiderent que les relations entre la direction de
I'établissement et les éléves sont plutdét bonreg{r; p<0.001 ; M= 2,73; ET= 0,76 ; 64,1 %%),
mais moins positives en college (M=2,46 ; ET=0,92)obalement, ils ne se sentent pas isolés
(r=.47 ; p<.001 ; M=3,36 ; ET= 0,72) et estimentilqua de bonnes relations entre les éleves et la
vie scolaire (r=.30 ; p<001 ; M=3,20 ; 0,73) (Tahie33).

Tableau 33 : Relations entre les éléves et I’équipe de direction du point de vue des enseignants

CEE7 Comment percevez-vous
les relations entre les éléves et Mauvaises
I"équipe de direction...

plutot plutot

. bonnes Total
mauvaises bonnes
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% % % % Effectif
Lycée professionnel 3,2 6,5 80,6 31
9,7
Collége 17,9 28,6 42,9 10,7 28
SEGPA 0,00 20,00 80,0 0,00 5
Total 9,4 17,2 64,1 9,4 64
Moyenne Ecart-type Effectif

Lycée professionnel 2,97 0,55 31
College 2,46 0,92 28
SEGPA 2,80 0,45 5
Total 2,73 0,76 64

« En ce qui concerne la dimension du respect et desgcurité (R= 11,13) :

Les enseignants avec une meédiane de 3 sur 4 snsent sécurité dans leur établissement et
considerent qu’il existe un respect mutuel entriespenseignants (M=3,40 ; ET= 0,60). Les deux
variables sont corrélées positivement et signifieatent (r=0,31 ; p<0,05). Cette appréciation du
niveau de sécurité va dans le méme sens que lapber des personnels d’éducation, d’infirmiers
et sociaux ainsi que de direction eégalement inggsdM=3,32 ; ET= 0,63 ; Médiane 3/4). Comme
I'a déja montré I'enquéte de victimation de Debeaubi et collaborateurs (2013) menée aupres des
enseignants du second degré, « le sentiment datégoersonnelle est marqué (...) C’est donc plus
comme témoins de la violence entre pairs (éleve® gomme victimes que se situent les

répondants ».

« En ce qui concerne la dimension de la relation pédagique avec les éléve@R’=
10,42 %) :

Les deux variables constitutives de cette dimensiomt fortement et positivement corrélées
(r=0,47 ; p<0.001) ainsi gu’'avec la question CEEf®rment percevez-vous les relations entre les
eléves et les enseignants » (r=0,44 ; p<0.001). emseignants se sentent en sécurité, mais
percoivent des relations dégradées entre paire®i@=2,95 ; ET= 0,80) et une forme de violence
sans pour autant qu’ils expriment le fait d'en &tfiectés dans leur relation pédagogique qualifiée
de « plutét bonne » a 78 % avec leurs éléves (@at8d). Ce constat est partagé avec Debarbieux

et collaborateurs (2013) qui rapportent que « lessgnnels se sentent trés majoritairement
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respectés par les éleves a 82,4 % (...) méme darmotess urbaines sensibles » (p.38). Sur ce
point, alors que par ailleurs nos résultats monhier dégradation percue du climat scolaire au sein
des colleges et de la SEGPA, la médiane a cetsignaelemeure élevée (3 /4) indiquant de bonnes
relations professeurs/éléves. Pourtant de facoez agsposée, les éleves considerent quant a eux
gue leurs relations avec leurs pairs ne sont pasutulégradées. Ces deux groupes sociaux au sein

d’'un méme établissement ont bel et bien des pdmtguie divergeant.

Tableau 34 : Perception par les enseignants de leur relation pédagogique avec les éleves

CEE5 Comment percevez-vous les relations entre les M . plutot plutot
enseignants et les éléves ? auvailses| | auvaises bonnes bonnes
% % % %
Lycée professionnel 0 % 12,9 % 83,9 % 3,2 %
College 0 % 21,4 % 67,9 % 10,7 %
SEGPA PL 0 % 0 % 100 % 0 %
Total 0 % 15,6 % 78,1 % 6,2 %
Moyenne Ecart-type Effectif
Lycée professionnel 2,9 0,4 31
College 2,89 0,57 28
SEGPA PL 3,0 0,0 5
Total 2,91 0,46 64

Une régression linéaire multiple selon la méthodegs a pasa été réalisée afin de vérifier la
pertinence du modele associant les trois dimensaegifiees dans le prolongement de I'analyse
en composante principale comme prédicteurs du thewaire du point de vue des enseignants.

Cette analyse montre une relation significative decolinéarité entre la dimension de
cohérence et d’appartenance a une communauté scoki la dimension de la relation
pédagogique et la dimension de la sécurité et du gmect (F3,47 =205 ; p<.001 ;B€.96 ;
t{47]=3.85 >1.96 ; VIF<3) avec une part de variancexpliquée de R=.92. La part de variance
expliquée a l'aide de ce modele a 3 facteurs gstregure a un modele a une seule dimension (la
cohésion et d’appartenance & une communauté so(&fi=.67] associée a la dimension de la
relation pédagogique (R.81). La dimension des régles du vivre ensemlzgoas été retenue dans
la modélisation.

Les deux distributions ayant une forme différentajs avons réalisé le test non paramétrique U
de Mann-Whitney afin de vérifier si a I'étape ialg de cette étude les enseignants non formés a

'TANC (N=32) et ceux ayant bénéficié de la formatiiN=18) avaient une moyenne de perception
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significativement différente du climat scolaire sgin de leur établissement. Nous avons utilisé
pour cela I'indice moyen global du climat scolateavons comparé les rangs moyens plutét que les
médianes. Les résultats permettent de considéedagudeux groupes ne sont pas différents au
regard de l'indice élevé dd=202 d’'une part et que la perception du climata&oelne varie pas
significativement entre les deux group&s202 ; p=0,085 > .05). La lecture des résultatessite

de se faire un niveau des établissements plus qivaau des groupes pilote et contrble

Synthese et discussion

La bonne qualité du climat scolaire s’inscrit démsadre général de I'acces a I'égalité des
chances défendue par la Loi du 8 juillet 2013 @otation et de programmation pour la refondation
de I'école de la Républigue. Le climat scolaire @stconcept complexe que nous avons choisi de
traiter a partir de différents postulats suivantk. s’agit tout d’abord d'un phénomene
multidimensionnel, contextuel et évolutif nécegsitane approche systématique croisant le point de
vue des éleves, des enseignants et des membrescoeninunauté éducative des établissements
(Debarbieux, 1996, 2006, 2007, 2008, 2011, 201i6qtS1997). Nous avons également retenu la
nécessité d’explorer les liens potentiels entrepiégience vécue et les relations des différents
groupes sociaux qui travaillent a I'école. Cettplesation ne peut se faire sans tenir compte du fai
gue les perceptions du climat scolaire au sein dméme établissement peuvent varier
significativement selon les individus et les graaigeciaux auxquels ils appartiennent. Par ailleurs,
nous avons suivi certains auteurs (Debarbieux, ,12066 ; Gilbert & Vercambre-Jacquot, 2016)
gui recommandent de se départir d’'une approchdimatcscolaire uniquement fondée sur un point
de vue « administratif » en lien avec les statig&gSIVIS (Systéeme d’information et de vigilance
de la sécurité scolaire) et de tenir compte dergdaseformes de « violence » (individuelle, directe,
contextuelle et collective, institutionnelle, orgeationnelle). En effet, il existe actuellement de
nombreuses procedures de signalement des incigleatisiiens au sein des établissements scolaires
en supplément de ceux effectués dans le cadre\d® Sles signalements en préfecture, les dépots
de plaintes, les signalements aux services de,stntd_es rapports effectués a leur sujet metent
évidence une trés grande hétérogénéité des pratiguen traitement inégal et incomplet des
signalements. Parmi les formes de violence évoqtfi§esent certains types de management
(leardership mis en ceuvre par les équipes de direction dédistaments scolaires (Hubert, 2015 ;
Janosz et collaborateurs, 1998 ; Grisay, 1993)inER dernier postulat retenu invite a considérer
que le climat scolaire n’est aucunement une sate Hien-étre collectif » agrégat des « bien-étre
individuels des éléves et des professionnels » diésdegré de satisfaction procuré dans les
différents aspects de la vie scolaire.
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Au plan méthodologique, nous avons tenu compterdesmmandations émises dans le
Rapport « Climat scolaire et bien-étre & I'écolg2015) concernant la constitution d’'un indice
global de mesure synthétique du climat scolairewaule composantes ou de dimensions résultant
d'une analyse factorielle en composante princip@CP) puis I'examen de sa multi-
dimensionnalité.

Les résultats en lien avec les éléves mettent ateree le fait que la dimension de la
relation pédagogique et de la relation entre élérsggport aux autres, rapport a la classe, ragport
I'établissement) sont des facteurs qui altérentadtage le climat scolaire au sein du lycée
professionnel dans les classes de lére (classgeshitout d’abord puis dans les classes"dee?
par la suite dans les classes de SEGPA (classateg)ilplutét que dans les autres classes du
collegue. Comme le montrent les travaux de De P&lrb2) et de Benbenisthty et Astor (2005) les
éléves apprennent mieux, améliorent leurs résustaddaires et réussissent a surmonter certains
obstacles liés aux caractéristiques socioéconomiduidiales et enfin sont davantage motivés
lorsqu’ils se sentent valorisés et que leurs pegfes se sentent connectés a la communauté
scolaire. Nos résultats montrent que lindice global du clim& scolaire se dégrade
progressivement du college au lycée a chaque niveda classe sans différences significatives
entre garcons (M=3,05) et filles (M=3,05) et sanaug les classes pilotes aient tiré un bénéfice
statistiguement significatif de leur participation au projet NEuroscol. Concernant les éleves des
classes de®Ffet de 2% du lycée professionnel, nos résultats invitemtarioger les modalités de
leur composition et a prolonger les analyses autlmas problémes posés par une « orientation
subie ». Il apparait également que si la dimensacternant la relation avec les adultes au sein de
I'établissement participe du climat scolaire eflermest pas un facteur prédictif.

Concernant le choix des classes pour le projet b, les classes d&é@let de 4™ et de
SEGPA étaient les classes pilotes en 2016-201itdai I'objet de I'expérimentation et les classes
controles étaient les ®B et 2'9S Les critéres et circonstances de ces choix initiaous
conduisent a suggérer la mise en ceuvre d'une éialudiagnostic du climat scolaire avant le
déploiement de ce type de projet afin d’en garardiliéquation avec le public ciblé par les
innovations entreprisetes tests t pour échantillons appariés sur la périte T1 et T2 mettent
en évidence le fait que I'évolution positive des mennes au sein des classes ofEe passées en
terminale et le maintien d’'un indice moyen tres sasfaisant en SEGPA ne sont néanmoins pas
statistiguement significatifs. En revanche, nos résultats indiquent une dégradatio percue

statistiquement significative de la relation entrdes éléves de 4 passés en%® et les adultes

3 http://cache.media.education.gouv.fr/file/revue 88873/2/depp-2015-EF-88-89 _510732.pdf
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au sein du college André Léotard.Elle rend compte de maniére globale de problemes
contextuels entre les groupes sociaux concernés dravaillent dans cet établissement (éleves
de ces classes, enseignants formés ou non a I'AN@embres de I'équipe de direction,
membres de I'équipe éducative) qui pondeérent la carnbution du projet NEuroscol a une
éventuelle amélioration du vivre ensemble.

Entretien avec XN (Enseignant SEGPA)

XN : Maintenant c’est de l'individualisme. Toutf®nde est en retrait. Donc il N’y a plus cette
dynamique de travail en équipe. Et je pense quéléass le percoivent inconsciemment peut-
étre.

CH : Et ¢a se traduit du coup par une fragilité tenmes de cohérence par rapport a eux ?
XN : Bah il y a des regles établies, ces regled’jimpression qu’elles ne sont pas appliquées.
Chacun tire la couverture pour soi.

CH : Pourquoi ? Parce qu'’il y a une recherche dafoot personnel ?

XN : Oui de confort, peut-étre par épuisement gyssi renoncement et de plus en plus de
personnes qui quittent le college.

Entretien avec EG (Enseignante)

EG : carale beaucoup sur le dysfonctionnementaliége « ¢a va pas, ¢ca va pas, ¢a va pas »,
mais quand il faut faire quelque chose, le conrd@itiministration, c’est quand méme une
instance ou on a le droit de dire ce qu’on pensasra il N’y a personne. Il N’y a personne qui
donne du sien en tout cas, ni d’'un c6té, ni detiau

CH : Donc la ¢a ne communique pas.

EG : Non.

CH : La pénibilité elle est alimentée moins paréésves que par finalement...

EG : Méme pas du tout par les éleves.

CH : Donc le relationnel avec les collegues ?

EG : Et 'ambiance générale.

Dans ce contexte spécifique, au niveau de cetiggebtent il N’y a pas un effet rebond de la
contribution de 'ANC sur le climat scolaire et agleut se comprendre au regard de la complexité
et de la multidimentionnalité du construit.

Les résultats, en lien avec le climat scolaire pgpar les enseignants et les membres de la
communauté éducative, font apparaitre un renforoguhe la violence entre éléves sans que cela ne
remette en question leur propre sécurité.

Les réponses apportées par les enseignants ausrzgiafuestions qui leur ont été posées sont
synonymes pourtant d’'un bon climat scolaire avesaore de 3,03 plus proche de 4 que de 1, ce
qui correspond a des réponses souvent positives aweécart type de 0,51 qui indique une
variabilité au niveau individuel. L'indice globaludtlimat scolaire est trés proche entre enseignants
et éleves. Toutefois, la dimension de la relatiédgmogique qui leur est commune n’occupe pas la

méme importance. Elle ne participe qu’a 10,4 %adeariance expliquée chez les enseignants alors
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gue la dimension de cohésion et d’appartenanceeacammunauté scolaire I'est a hauteur de
44,47 %.

La dimension de cohésion et d’appartenance a unermmunauté scolaire est plus dégradée
au sein du college André Léotard (M=2,66) et de ISEGPA (M=2,88) qu'en lycée
professionnel (M=2,94).Les enseignants, mais aussi les personnels d'&odcanfirmiers et
sociaux, s’y sentent moins soutenus par leur ldBraret peu bénéficiaires d'une réelle
collaboration notamment en SEGPA (M=2,2 ; ET= 0,45)

Entretien avec XN (Enseignant SEGPA)

XN : Oui, mais quand il y a une équipe qui est seyudnéme si la hiérarchie dysfonctionne
I'équipe est la, essaie de faire face.

CH : et la I'équipe n’est pas soudée ?

XN : S’est dessoudée.

CH : S’est dessoudée et il N’y a eu personne pessauder ?

XN : Non.

Les trois dimensions qui composent le climat seelaiu point de vue des enseignants sont
autant de leviers sur lesquels agir pour instalegrconditions d’'un climat plus serein dans la
mesure ou le sentiment d’appartenance a I'établisaeest un facteur de bien-étre (Roffey, 2013).
Comme le rappelle Idlational School Climate CenterLe climat scolaire repose sur les modeles
gu’'ont les personnes de leur expérience de viécolé et sur la sociologie compréhensive du sens
gue les individus donnent a leur vécu. Il refleds hormes, les buts, les valeurs, les relations
interpersonnelles, les pratiques d’enseignemerdpplentissage, de management et la structure
organisationnelle inclus dans la vie de I'écoléBDebarbieux, 2015, p.17). Ces trois dimensions
sont valorisées par les travaux de Cohen et caliddars, responsable du NSCC (2009). Le climat
scolaire y est décrit comme composé de la qualéé cklations entre les membres de la
communauté éducative, la qualité de I'enseignerakede I'apprentissage, le style de direction des
établissements scolaires, la sécurité (physiquénaitionnelle), 'environnement physique et le
sentiment d’appartenance a la communauté scolaire.

En matiere de politiques éducatives en faveur éun-Bire, la place du chef d’établissement et
son mode de management semblent constituer le gfivnteffet établissement en termes de climat

scolaire.

Entretien avec IT (CPE)

CH : Est-ce que dans les facteurs de dégradatiam ctlimat scolaire il y a le mode de
management d’un établissement ?
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IT : Evidemment parce que si 'on n'entend pasgksntes, les souffrances, les demandes des
personnels qui ont en charge les éléves, c’est djuaéme problématique, voila. Alors, les
entendre, ce n'est pas dire « amen a tout ce qudesiandé », mais au moins les entendre,

comprendre (...)

Nos résultats soulignent la nécessité d’'un accomgragnt des équipes de direction vers un

management plus bienveillant au sein des deuxgasléoncernés par I'étude.

74



SECOND VOLET DU RAPPORT : RESULTATS CONCERNANT LE BIEN ETRE,
L'ENGAGEMENT ET L'’ANXIETE SCOLAIRE DES ELEVES
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Seconde partie : le bien-&tre scolaire et professionnel et les rapports a

I'’engagement dans la scolarité

Cette partie du rapport s’efforce de répondre aiestjons suivantes :
Quel est le niveau de bien-étre percu en milielageodes €léves des classes participant a I'éude
Quels sont les facteurs limitant le bien-étre ket @ussite scolaire de ces éléves ?

Quels sont les rapports existant entre le bienséiéaire et I'engagement ?

La mesure du bien-étre des éléves se révele compbex elle mobilise le plus souvent des
données déclaratives, donc subjectives et liéesfaaigurs socioculturels. Comme le souligne la
note d’'analyse de Sauneron (2013) il est préférdbleombiner des questions prenant la forme
d’'un jugement global (aimer I'école, s’y sentir mjetc.) a des interrogations plus spécifiques sur
'existence de vécus positifs et négatifs (relatewec les enseignants, sentiment de réussite,
fréequence du stress, etc.). D'apres I'étude de Bteeir Marivain (1997), le bien-étre est défini par
trois dimensions : le sentiment qu'ont les élevesr@lssir au sein de leur établissement et d'y
apprendre avec facilité ; I'agrément qu'ils trouvary étre scolarisé et le statut qu'ils pensent y
avoir. Les auteurs soulignent également la parbmapte de la qualité et de la nature des relations
gue I'éleve entretient avec ses professeurs. pbessible de distinguer différents registres de-bie
étre :

1. Le bien-étre physiqueconcerne tout ce qui est matériel (espace ar¢hitdc propreté des
locaux, toilettes, restauration, mobilier scolairejganisationnel (temps de travail et de
repos, travail hors la classe, temps de concemtattec les professeurs) et environnemental
(bruits, nombre d’éléves dans I'établissement, [gounité, place dans les salles de classe,
propreté des locaux) ;

2. Le bien-étre relationnel envisage tout ce qui se rapporte aux relationsetemues par
I'éléeve avec les personnes appartenant a la conutuéaucative, avec ses pairs ou ses
parents (accueil dans la salle de classe, justEsssanctions, qualité du dialogue avec les
adultes travaillant dans I'établissement, respaxs dutres éléves, relations amicales et
adaptation au groupe classe, solidarité entre ,painsi de la scolarité par les parents,
participation active des parents a la vie de I'ésabment) ;

3. Le bien-étre psychologiqueprend en compte les facteurs personnels de I'@laveapport a

son estime de soi (rapport a son corps), par ragp@a bonne intégration au systeme
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scolaire et a sa classe (confiance en son avesir d’apprendre, sentiment de sécurite,
orientation non subie) ;

4. Le bien-étre pédagogiquentegre tous les facteurs intérieurs et extéri@urscollége qui
favorisent un bon apprentissage des connaissaBseggalement concernée la pédagogie

différenciée (attitude des professeurs, encouragEmgentiment de justice) ;

Comme le montre la thése de Marianne Lenoir (20&8)relations de I'éléve dans le collége avec
ses professeurs sont sous-tendues parfois par iolence s'exprimant de maniere physique,
psychologique, mais également sous forme de séddti but ultime étant de contrdler I'éléve afin
gu'il puisse mieux suivre les apprentissages. @artdeves décrivent parfois leur classe comme un
champ de bataille avec ses places fortes a défebhdrelyse fine des différentes composantes de
cette relation pédagogique peut aider a mieux cetaes quelle mesure elle pourrait améliorer le
bien-étre de I'éleve. La violence due aux pairggatement un facteur reconnu comme négatif pour
le bien-étre scolaire. L'auteure montre dans saetméalisée auprés de colléges classés en ZEP que
seule la dimension relationnelle du bien-étre astagée a la fois par les éleves et les professeurs
tout comme la vision du bien-étre pédagogique bigelle demeure plus importante aux yeux de

ces derniers.

2.1 Le bien-étre a I'école du point de vue des éleves de college et

de lycée professionnel

Echelle mesurant le bien-étre a I'école (BEAE You &School). Nous avons utilisé le
Wellbeing@School Student survey intermediate amdrsdary du gouvernement néozélandais et
plus particulierement la sous-échelle « You andoSth.

(http://www.wellbeingatschool.org.nz/sites/defailt/sample W@ S-student%20survey-

intermediate-secondary.pdf)

Ce construit était initialement composé de 14 itelina été mesuré a l'aide d’'une échelle de
Likert en 4 points permettant de recueillir le rdued’accord des éleves avec différentes
affirmations, allant de 1 (pas du tout) a 4 (beagpcou tout a fait). L’échantillon idéal attendu pou
'analyse en composante principale étant de (14X1413), nous I'avons donc entreprise. Apres une
analyse factorielle exploratoire avec une rotaWamimax, 8 items ont été regroupés sur 3 facteurs
expliquant 62,15 % de la variance.

L'indice K-M-O était de 0,737 donc satisfaisant. \alidité et la fiabilité de I'échelle avec 8 items
ont été verifiées avec un coefficient d’'alpha faigsant de .70. Par contre, six items ont été
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supprimés en raison d’'une trop faible communaliE@rt(de variance des composantes expliquées
par I'item) c’est-a-dire un niveau <0,5. La dimeamsidu bien-étre physique de I'éleve n’est pas
mesurée.

Tableau 35 : Dimensions composant I’échelle BEAE ainsi que saturations, moyennes et écarts-types des
items qui la composent (N= 416 éleves)

‘Sat.| Moy. | Ecart-type Médiane

Dimension du bien-étre pédagogique (M= 2,38; ET= 0,83 ; R?2= 13,73 %)

BEAE13 Les enseignants nous sollicitent pour sasminment aider
83| 241 97 2,00

les éléves a mieux s’entendre entre eux

BEAE11 Dans mon établissement les enseignants sequpgent de
.83 | 2,37 97 2,00

savoir comment nous nous sentons

Dimension du bien-étre relationnel (M=3,20 ; ET=0,65 ; R*= 15,69 %)

BEAES5 Je me sens en sécurité a I'école 65 312 92 300

BEAE9 Mon établissement est bien entretenu .80 3,24 .84 3,00

BEAE12 Les enseignants s'entendent bien avec lesfiguelle que

.62 | 3,24 ,89 3,00

soit leur culture

Dimension du bien-étre psychologique (M=2,70 ; ET=0,70 ; R?= 32,73 %)

BEAE1 J'aime étre a I'école .83 2,45 ,91 3
BEAE 2 Je m’ennuie a I'école (item inversé) 74 273 91 3
BEAE3 J'aime étre dans mon collége/lycée 63 2,94 ,92 3

Tableau 36 Moyenne des scores de l'indice global du bien-étre de notre échantillon (N=416)

Moyenne sur une L. P
; . Médiane Ecart-type
échellede 1 a4
Dimension du bien-étre psychologique 2,70 2,66 ,70
Dimension du bien-étre relationnel 3,20 3,33 ,65
Dimension du bien-étre pédagogique 2,38 2,50 ,83
Bien-étre général 2,77 2,70 ,49

Lecture : l'indice global du bien-étre est de 2,77 /4 avec un écart-type de a 0,49. La dimension du
bien-étre psychologique correspond a I'indice global du phénomeéne étudié a I'issue de I’ACP.
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Tableau 37 : Statistiques descriptives, consistance interne des sous-échelles et matrice de corrélations de SPEARMAN adapté aux variables qualitatives

ordonnées inter items (N = 416).

Variables Moyenne 1 la 1b 1c 2 2a 2b 2c 3a 3
(ET) b
1. Dimension du bien-étre a
psychologique 2,70 (0,70) .
54
la BEAE2 2,73 (0,91) 1
1 b BEAE1 2,45 (0,91) *.*39 1
1c BEAE3 .33 .37
2,94 (0,92) - - 1
Z.leenswn du bien-étre 3,20 (0,65) a
relationnel
2a BEAES .25% .24%* .34
3,12 (0,92) ¥ o 1
2 b BEAE9S .18%* .27
3,24 (0,84) % - o .35%% 1
2c BEAE12 .19%* A13%* .21 .24
3,24 (0,89) % ¥ sor 25% % o 1
; 3.D|m_enS|on du bien-étre 2,38 (0,83) a
pédagogique .
3a BEAE13 .14 .14%* .20
2,41 (0,97) 12% - e J12%% . 1
3 b BEAE11 .19%* 21% .19 .25 .45
2,37 (0,97) * * " d1* - % o, 1

Notes. * p < .05 ; ** p < .001 ; a= Les Alphas de Cronbach sont présents sur la diagonale des scores de corrélation
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L’indice global du bien-étre des éléeves de collegele lycée professionnel est de 2,7/4 donc
moyen et les dimensions du bien-étre pédagogique2(88; ET=0,83) puis du bien-étre
psychologique (M=2,70; ET= 0,70) le sont tout atiteEn revanche, le bien-étre relationnel
apparait comme trés bon (M=3,20 ; ET=0,65). Lorskpseéléves ne s’ennuient pas a I'école, ils
expriment clairement le fait d'aimer y étre (r=:39<0.001) et cela est positivement et
significativement corrélé avec le fait d’aimer leétablissement scolaire (r=.37 ; p<0.001)
notamment parce qu’ils s’y sentent en sécurité34+.p<0,001) au plan physiqgue comme au plan
matériel. Les corrélations les plus significatiaggparaissent en outre avec la dimension du bien-
étre relationnel. En effet, le fait de se sentir sécurité a I'école est positivement et
significativement corrélé avec la qualité de I'etigkn de I'établissement (r=.35 ; p<0.001) et avec
la bonne entente entre enseignants et éleves ind@penent de leur culture autrement dit dans le
plein respect des principes de la laicité (r=.8%.001). Enfin la bonne entente avec les enseignant
est positivement et significativement corrélée aye@5 ; p<0.001) la perception qu’ont les éléves
d’'une préoccupation réelle des enseignants vis-aei leur bien-étre et de I'entente entre pairs
(r=.45; p<.001).La dimension du bien-étre pédagogigue apparait comen secondaire par

rapport au bien-étre psychologique puis relationnel

2.1.1 Analyse descriptive du bien-étre percu par les éléeves au niveau

individuel et contextuel

* En ce qui concerne la dimension du bien-étre psyclugique :

Nos résultats mettent en évidence le fait que legeé s’ennuient « un peu a I'école » pour
48,1 % d'entre eux, surtout au collége (M=2,8 ; EX,96) puis beaucoup plus en classe de 2
professionnelle (57,1 %) ou les orientations petiére subies. Seuls 19 % des éleves, tous les
niveaux de classe confondus, ne s’ennuient « paswtu> a I'école (Tableau 37) et inversement
parmi ceux qui y « perdent leur temps » ou sonémativés » les éleves de SEGPA sont les plus
représentés (23,1 %). Il apparait également clargmue les €léves qui ne s’ennuient pas a I'école,
a savoir seulement 19 % de notre échantillon, diriem plus y étre (M=3,01 ; ET=0;97) que les
12,7 % qui y perdent leur temps (M=1,7 ; ET= 0,80lnme cela a été mis en évidence par les
travaux de Blaya (2010) sur le décrochage scof@embleau 38).

Ce rapport a I'ennui scolaire a été documenté parénquéte PISA de 20120CDE, 2013)
dont les résultats mettaient en évidence qu’endesam éleve sur dix (11 %) considere que I'école

est une perte de temps.
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Le fait d’'aimer étre a I'école est légerement siguirchez les filles (M=2,5; ET= 0,90) que
chez les garcons (M=2,4 ; 0,93). Il en va de méwee & rapport a I'ennui entre garcons (M=2,72 ;
ET= 0,92) et filles (M=2,75; ET=0,89). Ces constgbnt proches de I'enquéte internationale
Health Behaviour in School-aged ChildréHBSC, 2010), qui analyse diverses dimensionsade |
santé des éléves ageés de 11, 13 et 15 ans daray/glDans le méme sens que les résultats de
cette enquéte, nos données contextuelles montremteutrés légere diminution de la perception
« d’aimer I'école » tout au long de la scolarité dmuis I'entrée au college (M= 2,61 ; Médiane=
3) et notamment en SEGPA (M=2,05 ; Médiane= 2) eteghuis la classe de"® professionnelle
(M=2,41 ; Médiane= 3) jusqu’en 1" professionnelle (M=2,4 ; Médiane=p(Tableau 39).

Tableau 38 : Répartition du niveau d’ennui des éléves selon les classes

BEAE? Je m'ennuie 3 lécole Pas du tout pel:,ln moyennement beaucoup Total-
Quelle est ta classe ? % % % % E:feCt'
5éme 29,1 40,2 18,8 12 117
4éme 20,5 46,4 19,6 13,4 112
2nde 13,2 57,1 17,6 12,1 91
1€ 10,4 51 25 13,5 96
Segpa 25,6 38,5 12,8 23,1 39
Total 19 48,1 20,2 12,7 416

Tableau 39 : Rapport entre I’'ennui et I'appréciation d’étre bien a I’école

Pas du moyennem b Total
BEAE2 Je m’ennuie & I’école tout un peu ent eaucoup ota
BEAE1 J'aime étre a I'école
Moyenne 3,01 2,53 2,23 1,7 2,45
Ecart-type 0,97 0,79 0,84 0,8 0,92
Effectif 79 200 84 53 416

Evolution de la perception d’aimer étre & I’école du collége au lycée

BEAE1 J'aime étre & I'école Moyenne Ecart-type Médiane
Quelle est ta classe ?
5éme 2,61 0,98 3
4éme 2,38 1 2
2nde 2,41 0,77 3
p ére 2,4 0,85 2
Segpa 2,05 0,97 2
Total 2,42 0,93 3
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En synthese, nos résultats mettent en évidence katfque les éléves des classes de lére
professionnelle et des classes de SEGPA ont un bigmne psychologique moindre que les
autres. Ce constat peut étre mis en relation avee ffait qu’ils vivent souvent des situations
d’échec ou ont vécu dans leur passé scolaire ce ¢yge situation. C’est ce qui fait confer aussi

une certaine typicalité a ces classes retenues ddesadre du projet NEuroscol.

* En ce qui concerne la dimension du bien-étre relainnel :

Le bien-étre relationnel est dans I'ensemble trés (M=3,20 ; ET=0,65), les établissements
sont globalement percus comme tres bien entret@ia8,24 ; ET= 0,85) et notamment le lycée
professionnel (Tableau 40). Concernant I'ententeeeenseignants et éleves, elle apparait comme
tres bonne en lycée professionnel (M=3,34 ; ET=0,8&is dans une moindre mesure en collége
(M=3,16 ; ET=0,96) (Tableau 42). Les éleves seestret 43 % « beaucoup » en securité, mais ceux
de SEGPA ne le sont « qu’un peu » pour 38,2 % &asndants (Tableau 41).

Tableau 40 : Rapport entre I’entretien des locaux et I'appréciation du bien-étre relationnel
BEAE9 Mon établissement est bien entretenu Moyenne t\E/;aert- Effectif
Quelle est ta classe ?
College 3,05 0,92 229
Segpa 3,26 0,91 39
Lycée pro 3,48 0,67 187
Total 3,24 0,85 455
Tableau 41 : Rapport du niveau de sécurité percu en fonction des établissements
s e Pas du un moyennem beaucou
BEAE 5 Je me sens en sécurité a I'école tout peu ent b Total
Quelle est ta classe ? % % % % Eff.
College
7,9 31,9 37,6 229
22,7
Segpa
51 30,8 25,6 39
38,5
Lycée pro 4,3 12,8 33,2 49,7 187
Total 6,2 18,3 32,5 43 416
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Tableau 42 : Rapport de I’'entente entre enseignants et éléves dans le bien-étre relationnel

Ecart- .
BEAE12 Les enseignants s’entendent bien avec les éléves... Moyenne type Effectif
Quelle est ta classe ?
College 3,16 0,96 229
Segpa 3,28 0,83 39
Lycée pro 3,34 0,8 187
Total 3,24 0,89 455

* En ce qui concerne la dimension du bien-étre pédagigue :

Les éleves ont des perceptions hétérogenes a pdeplaspréoccupation qu’auraient ou pas les
enseignants a propos du fait qu’ils se sentent. Bi&anmoins, cela va dans le sens d'un
sentiment d’appartenance a leur établissement quionditionne en partie leur bien-étre a
I'école (Sauneron, 2013). Les résultats de I'enquPISA de 2009 montrent que ce sentiment
en France reste en dessous de la moyenne des pagd@CDE, en raison notamment du fait
que leur avis sur ce quils vivent dans leur eétablisement apparait peu sollicité,
comparativement a de nombreux autres pays et quedesnseignants s'intéressent peu a leur
avenir. Comme le rapporte Sauneron (2013), un segleve frangais sur deux déclarait en 2009
gue ses enseignants s’intéressaient a son bien-étseit 13 points de moins que la moyenne
OCDE. Dans le méme sens que ce constat nos donnéemtrent que 55,6 % des éleves
considérent que leurs professeurs ne se préoccupdanie « peu ou pas du tout » de leur bien-
étre surtout en classe de 8™ et de £ professionnelle, mais dans une moindre mesure en
SEGPA (43,6 %).

Une CPE témoigne de cette perception des élévesaisis des enseignants

Euh ils vont plutét avoir I'impression que les fggont nuls. lls ne sont pas gentils, ils font
expres, ils sont méchants. J'ai un éléve en troisiél est persuadé que tous les profs lui en
veulent et il est toujours en colere, toujours agit J'ai essaye de lui parler hier, mais il avait
les larmes aux yeux et il ne voulait pas pleurerage moi, mais il y a vraiment un mal étre.

Tableau 43 : Perception des éléves de la préoccupation des enseignants vis-a-vis de leur bien-étre

BEAE11 Dans mon établissement les enseignants se préoccupent Moyenne tsgaert- Effectif
de...

Quelle est ta classe ?

5éme 2,43 1,06 117

4éme (PL) 2,49 0,95 112

2de 2,44 0,92 91

1ire (PL) 2,09 0,9 96

Segpa (PL) 2,67 0,98 39
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Total 2,4 0,98 455

Un peu a pas du tout moyennement beaucoup Total
Eff. % Eff. % Eff. % Eff.
5éme 64 54,7 29 24,8 24 20,5 117
4éme (PL) 55 49,1 40 35,7 17 15,2 112
znde
50 54,9 28 30,8 13 14,3 91
1°¢ (PL) 63 65,6 28 29,2 5 5,2 96
Segpa (PL) 17 43,6 13 33,3 9 23,1 39
Total 232 55,8 125 30 % 59 14,2 416

De la méme facon, l'intérét manifesté par les egrea@its pour renforcer une bonne entente entre
pairs éléves est percu comme « peu a pas du tésgrmr» pour 55,8 % des répondants a I'enquéte
et notamment en classe de 1lére (65,6 %) et "dfepPofessionnelle (54,9 %)inalement, il
apparait qu'en lycée professionnel cette dimensiodu bien-étre pédagogique est faible et
gu’en college elle est la plus forte en classe dEGPA.

2.1.2 Facteurs du bien-étre percu comme prédicteurs du climat scolaire selon

les éleves

Une régression linéaire multiple selon la méthodegs a pasa été réalisée afin de vérifier la
pertinence du modele associant les trois dimensidastifiees du bien-étre scolaire comme
prédicteurs du climat scolaire du point de vue éiégves Cette analyse montre une relation
significative de colinéarité entre la dimension dda relation pédagogique avec les trois
dimensions du bien-étre scolaire (F3,41=55 ; p<.00P3=.53; t[41]=8.55 >1.96 ; VIF<3) avec
une part de variance expliquée de &.28.

La part de variance expliquée de la dimension de laelation aux adultes au sein de
I'établissement scolaire par le bien-étre psycholiague est de R.17.Une relation significative de
colinéarité existe entre ces deux construits (9881 p<.001 ;p=.41; t[41]=26,98 >1.96;
VIF<3). Concernanta dimension de la relation entre éléveda part de variance expliquée par le
bien-&tre psychologique est d& B8. Une relation significative de colinéarité égisntre ces deux
construits (F1,41=21,49 ; p<0.00Bs.42 ; t[41]=21,49 >1.96 ; VIF<3)n conclusion, le bien-

étre de I'éleve est un prédicteur de chaque dimersi composant le climat scolaire percu.
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2.1.3 Evolution du bien-étre percu des éléves entre T1 et T2 au sein des classes

pilotes

« En ce qui concerne les éléves des classes W8phassées en®3®:
Nous avons montré précédemment que les éléves gleclasses pilotes au sein du college
Villeneuve avaient une perception dégradée du tlgoalaire. Le bien-étre psychologique étant un
facteur prédicteur de chaque dimension du climatage il apparait assez logiqguement que I'indice
global moyen constaté entré T1 (M=2,69 ; ET=0,30)2 (M=2,43 ; ET=0,55) soit en régression
(Tableau 35 bis, Figure 6).
Le test pour échantillon apparié réalisé a l'aide ld méthode de rééchantillonnage dite de
bootstrapping a 1000, met en évidence une cowélaion significative entre les groupes (r=-
0,112 ; p=0,325) autrement dit il s’agit bien dassles d’éleves différentasa différence entre les
moyennes de 0,26, Bca95% CI(0,09, 0,44) est statigement significative t(78)=3,00,
p=0,04<0,05. Cette régression n’est pas le fruit chasard a 95 %.

2,9

2,51

2,67

95% IC

2,54

249

2,31

T T
Moyenne bien etre BEAE Moyenne kien etre BEAE T2
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Figure 6 : Diminution de l'indice global moyen du bien-étreoksire percu par les éleves des

classes pilotes d€#passés en®3%entre T1 et T2 avec un intervalle de confianc8%ie6.

Il apparait que toutes les dimensions composabhiele-étre scolaire ont des moyennes inférieures
en T2 pour ce niveau de classe (Figure 7).

La baisse de la moyenne de la dimension du biengdychologique entre T1 (M= 2,64) et T2
(M=2,34) de 0,30 est statistiguement significative avec uBca95% CI(0,04, 0,55) t(78)=2,48,
p=0,015<0,05Le test pour échantillon apparié rend bien compiealcorrélation non significative
entre les groupes (r=-0,136 ; p=0,231) attestart glagit bien de classes d’éléves differentes.
Nous avons montré précédemment que cette compodartieen-étre était un prédicteur de
chaque dimension composant le climat scolaire percu

Une baisse de la moyenne de la dimension du bren-@ationnel est constatée entre T1 (M= 3,04)
et T2 (M=2,77). Le test pour échantillon appariéfeme une différence entre les groupes (r=-
0,099 ; p=0,386) d’eleves§’il apparait une différence entre les moyennes de,26 cette baisse
est statistiquement significative avec uBca95% CI(0,02, 0,49) t(78)=2,17, p=0,034 <0,05.

95% IC
|
I

2,5

2,4

2,07

T T T
dimension bien etre psychologigue  dimension bien etre relationnel  dimension bien etre pedagogique
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Figure 7: Diminution des moyennes des différentes dimensiongosant le bien-étre scolaire

percu par les éléves dé"passés en®3%entre T1 et T2 avec un intervalle de confianc8%ies

Une baisse de la moyenne de la dimension du bienp&dagogique est constatée entre T1 (M=
2,43) et T2 (M=2,27). Les groupes classes sont thiéérents (r=-0,099 ; p=0,386).a différence
entre les moyennes de 0,16 n’est en revanche paaistiquement significative avec urBca95%
CI(-0,094, 0,41) t(78)=1,25, p=0,214 >0,05.

Tableau 35bis : Comparaison de la perception du bien-étre scolaire des éléves des classes de 4éme
passés en classes de 3eme entre T1 et T2
. Valeur de <0,05 =
Indicateurs Groupe N= Moyenne Test t "
p
Indice global T1= 2,69
du bien-etre | 4ome >3eme 79 3,00 0,004 *
scolaire T2=2,43
Dimension du T1= 2,64
bien-étre 4eéme >3éme 79 2,48 0,015 *
psychologique T2= 2,34
Dimension du T1=3,04
bien-étre 4éme >3eme 79 2,17 0,034 E3
T2=2,77
relationnel
Dimension du T1=2,43
bien-étre 4éme >3éme 79 T2= 2,27 1,25 0,214
pédagogique

« En ce qui concerne les éléves des classes T8FEGPA passés en®3°SEGPA :

Nous avons montré précédemment que les élevedadses de SEGPA avaient un niveau de bien-
étre psychologique initialement faible. L'indiceobghl moyen constaté entré T1 (M=2,60;
ET=0,30) et T2 (M=2,68 ; ET=0,51) est en trés légaugmentation (Tableau 36bis, Figure 8) ainsi

gue celui de chacune des dimensions le composant.
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Figure 8 : Indice global et moyennes des différentes dimeastomposant le bien-étre scolaire
percu par les éléves dé"f SEGPA passés ef"™SSEGPAentre T1 et T2 avec un intervalle de
confiance de 95 %

Le test pour échantillon apparié rend compte d'coreélation non significative entre les groupes
(r=0,182 ; p=0,501) indiquant qu’il s’agit bien diasses d’éléves différentdsa différence entre
les moyennes de l'indice global du bien-étre scotai de -0,07, Bca95% CI(-0,32, 0,18) est
statistiquement trop faible pour étre significativet(15)=-0,57, p=0,575 >0,05.

Concernant la dimension du bien-étre psychologipo® augmentation entre T1 (M= 2,25;
ET=0,56) et T2 (M=2,58 ; ET=0,53)e -0,32 n’est pas statistiguement significative a¢ un
Bca95% CI(-0,70, 0,06) t(15)=-1,56, p=0,137 >0,0B.test pour échantillon apparié rend bien
compte d’une corrélation non significative entre roupes (r=-0,184 ; p=0,496) attestant qu'il
s’agit bien de classes d’éléves différentes.
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La moyenne de la dimension du bien-étre relatioeselen légerement en augmentation entre T1
(M= 3,10 ; ET=0,58) et T2 (M=3,18 ; ET= 0,67). Cepre était initialement le plus élevé de la
cohorte des éleves de college au sein de notrenéiltdra Toutefois cette différenade -0,08 n'est
statistiguement significative avec urBca95% CI(-0,60, 0,39) t(15)=-0,32 p=0,755 >0,06.test
pour échantillon apparié rend bien compte d’'une&tation non significative entre les groupes (r=-
0,317 ; p=0,232) attestant qu’il s’agit bien desskes d’éléves différentes.

Enfin, en ce qui concerne la dimension du bien{@f@agogique, celle-ci est en augmentation entre
T1 (M=2,53; ET= 0,76) et T2 (M=2,75; ET=0,83) avane plus grande hétérogénéité des
réponses. La difference des moyendes-0,21 n’est toutefois pas statistiquement sigightive
avec unBca95% CI(-0,71 0,34) t(15)=-0,76 p=0,455 >0,08.test pour échantillon apparié rend
bien compte d'une corrélation non significativerentes groupes (r=-0,013; p=0,962) attestant

gu'’il s'agit bien de classes d’éleves différentes.

Tableau 36bis : Comparaison de la perception du bien-étre scolaire des éléves des classes de 4°¢
SEGPA passés en classes de 3°™ SEGPA entre T1 et T2
Valeur de <0,05 =

Indicateurs Groupe N= Moyenne Test t o .
Indice global 4&me SEGPA T1= 2,60
du bien-étre >3éme 16 -0,57 0,575
scolaire SEGPA T2=2,68
Dimension du 4&me SEGPA T1=2,25
bien-étre >3éme 16 -1,56 0,137
psychologique SEGPA T2=2,58
Dimension du 4éme SEGPA Ti= 3,10
bien étre >3éme 16 -0,32 0,755
relationnel SEGPA T2=3,18
Dimension du 4éme SEGPA T1=2,53
bien-étre >3éme 16 T2= 2,75 -0,76 0,455
pédagogique SEGPA

* En ce qui concerne les éleves des classes ge drofessionnelle, passés en classe de
terminale :
Comme le montrent les figures 9 et 10, de facoréigde toutes les moyennes de mesure du bien-

étre scolaire et de ses dimensions sont en baigseTel et T2.
89



2,9

2,84

95% IC
]
|

2,67

2,57

T T
Moyenne bien etre BEAE Moyenne bien etre BEAE T2

Figure 9: Régression de l'indice global moyen du bien-&oelaire percu par les éléves des

classes pilotes de"t passés en terminale entre T1 et T2 avec un itersde confiance de 95 %.

L’indice global moyen constaté entré T1 (M=2,76T=8B,42) et T2 (M=2,63 ; ET=0,50) accuse une
différence de 0,12, Bca95% CI(-0,04, 0,30) qui est statistigoent non significative
t(74)=1,498, p=0,138 >0,09.e test pour échantillon apparié réalisé a l'aidela méthode de
bootstrapping a 1000 met en évidence une corrélaim significative entre les groupes (r=-0,280;
p=0,15) autrement dit il s'agit bien de classededés différentesll n'y a donc pas différence
significative de bien-étre auprés de ces éléves @ma@ue la moyenne en T2 est la plus faible de
tout notre échantillon.

En ce qui concerne la dimension du bien-étre pdggigue dont nous avons montré en T1 qu’elle
était parmi les plus faibles de notre échantilleecacelle des éleves de SEGPA notamment au
regard du contexte sociale et familial, il appaveie similitude des moyennes entre T1 (M=2,61 ;
ET=0,67) et T2 (M=2,61 ; ET=0,53) avec un gain ditogénéité des répons&3e résultat n'est
pas statistiquement significatif au regard d’'une diférence de 0 Bca95% CI(-0,18, 0,20)
t(74)=0, p=1,00 >0,05 (Tableau 37bis).

90



La moyenne de la dimension du bien-étre relatiompuel était initialement trés élevée sur une
échelle de 4 est en régression entre T1 (M= 3BB=0,55) et T2 (M=3,16 ; ET= 0,75) avec une
plus grande hétérogénéité des réponsesutefois, cette différence de 0,18 n’est pas
statistiquement significative avec urBca95% CI(-0,04, 0,42) t(74)=1,60 p=0,139 >0,06.test
pour échantillon apparié rend bien compte d’uneétation non significative entre les groupes (r=-
,102 ; p=0,384) atteste qu'il s’agit bien de clasdéleves différentes.

Enfin, en ce qui concerne la dimension du bien{éé@agogique qui était particulierement basse en
T1, celle-ci diminue encore entre T1 (M=2,24 ; BX,#9) et T2 (M=2,12 ; ET=0,78). La différence
des moyennede 0,11 n’est pas statistiquement significative ageun Bca95% CI(-0,14 0,40)
t(74)=-0,79 p=0,429 >0,0%.e test pour échantillon apparié rend bien compiealcorrélation non
significative entre les groupes (r=-0,223 ; p=0)0&fiestant qu'il s'agit bien de classes d’éleves

différentes

E g
i

95% IC

1,57

T T T
dimension bien etre psychologigque  dimension bien etre relationnel  dimension bien etre pedagogigque

Figure 10: Diminution des moyennes des différentes dimensiongosant le bien-étre scolaire
percu par les éléves d&™ passés en terminale entre T1 et T2 avec un interda confiance de
95 %
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Tableau 37bis : Comparaison de la perception du bien-étre scolaire des éléves des classes de 1re

professionnelle passés en classes de terminale entre T1 et T2

] Valeur de <0,05 =
Indicateurs Groupe N= Moyenne Test t "
P
Indice global Lere pro 5 Ti= 2,76
du bien-étre ' 75 1,498 0,138
scolaire terminale T2=2,63
Dimension du . N T1=2,61
bien-étre ere F"ro 75 0 1,00
psychologique terminale T2=2,61
Dimension du T1=3,34
. lere pro >
bien étre 75 1,607 0,112
terminale T2=3,16
relationnel
Dimension du T1=2,24
. R lere pro >
bien-étre 75 T2= 2,12 0,785 0,429
3 . terminale
pédagogique

Synthése sur le bien-étre pergu par les éleves et illustrations qualitatives :

Les résultats de cette seconde partie invitenivaglance a propos des é€léves des classes de

lycée professionnel concernés par une « orientaidaie », ayant légitimement le sentiment de

perdre leur temps a I'école, s’y ennuyant et paoneun détachement des enseignants vis-a-vis de

leurs préoccupations d’entente entre pairs et de-&ire global. Les témoignages des enseignants

de la voie professionnelle sont concordants avexonostat :

Entretien avec EA (Enseignant lycée

EA : Aprés maintenant beaucoup d’éleves sont ladégit, par défaut, vous voyez ce que je
veux dire ? Il faut leur faire comprendre que cest’pas rédhibitoire méme s’ils n'ont ni
I'envie, ni le profil, ni les prédispositions.

CH : D’accord c’est la perception que vous avez daas encore bien des classes on est la,
mais on ne I'a pas choisi etcétéra ...Un tiers déd@if ?

EA : Non, la moitié.

CH : La moitié ?

EA : Ah oui, un sur deux. Un sur deux est vraintkemar dépit. Ah oui c’est énorme. Surtout
cette année c’est mon cas, j'ai de¥ Dn est censé quand méme leur demander de se
positionner commerce vente ou accueil : ils ne sapas. On a des éléves qui n'ont jamais
fait de stage en magasin par exemple. On leur Bk va faire du tertiaire commercial ». lls
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arrivent chez nous, ils font leur premier stagec’est la fin du monde parce que la, on ne
peut plus se cacher.

Si le public de SEGPA reste vulnéralale niveau du bien-étre psychologique et de la
sécurité percue d'autres facteurs demeurent a explorer au reggrdleur profil particulier
notamment la dimension organisationnelle et envieomentale ainsi que la dimension du bien-étre
physique que nous n'avons pas mesurée tout comn@nsefacteurs sociaux. Sur ce point et
concernant le bien-étre psychologique des élévei§tiet de SEGPA, leurs familles appartiennent
pour 46,1 % d'entre eux, a une catégorie sociopsid@nelle populaire. Pour 12,8 % des
participants a la recherche, le pere est inactifcgdsoit retraité, soit en maladie. Langton et Berg
(2011) ont montré que les enfants et adolescergss igdde famille «non traditionnelle »
(monoparentalité, séparation) ont des niveaux €le-bire moyens inférieurs a ceux qui passent leur
enfance entiére a vivre avec leurs deux parentedigues. C'est le cas de 41 % des éléeves de
SEGPA, et de 56 % des éléves d&rofessionnelle. Ces mémes auteurs montrent guenfants
et les adultes composant des familles monoparensalet susceptibles de faire face a des niveaux
plus élevés de stress et a des niveaux inférieubseth-étre psychologique, mais aussi économique.
Les enseignants de SEGPA évoquent ce niveau détnegbsychologique chez leurs éléves :

Entretien avec NK (Enseignante, SEGPA)

NK : Je pense que les éleves sont tres stressgd.g stress fait qu'on est dans cet état-la méme
si I'on ne veut pas le montrer. lls vont ricaneloagueur de journée pour ne pas pleurer. lls ne
vont pas montrer qu’ils sont malheureux donc ilatuacaner, ils vont nous rentrer dedans et
tout ca. J'ai des éléeves qui sont en stress permtane

Ce niveau inférieur de bien-étre peut renvoyer aaoes limité aux ressources et au soutien social,
a une plus grande demande du temps parental, auiogté parentale restreinte (Amato 2005 ;
Cooper et collaborateurs, 2009) ou encore a desanw inférieurs d'engagement et de chaleur
(Cavanagh, 2008). Toujours en ce qui concerneder-&ire psychologique des éleves de SEGPA,
nous rappelons de 43,6 % d’entre-deux sont isst&nailes plutdt populaires donc potentiellement
plus fragiles au niveau économique et qu’'ils s@)546 a ne pratiquer aucune activité de loisir ou
de détenteCertains professionnels n’hésitent pas a décrieeforme de misere sociale en lien avec
un contexte trés difficile pour ces familles pasfdiotalement dépassées par les problémes

éducatifs :
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Entretien avec NK (Enseignante, SEGPA)

NK : Il'y a un retard scolaire. Il y a des wagons g’'ont pas été pris et on se rend bien compte
gue bah il y a peu de famille contenante, on asiteations familiales qui sont pénibles, tres
pénibles.

CH : Donc ce sont des éleves qui du coup a la maigant pas forcément des adultes référents
pour les accompagner dans leurs devoirs, qui njiz# de confort dans leur chambre ?

NK : Non. Ah mais c’est s(r. Ce matin j'ai eu uiretien avec un papa a huit heures, pour son
enfant qui a dysfonctionné mais il est désespéepapa il me dit : « j’ai envie de I'enfermer
dans le garage et de lui taper dessus, mais je meuche pas et ma femme non plus ».

CH : Heureusement !

NK : Mais il n’a pas du tout envie de le fairenie dit : « on est démuni, on ne sait plus »

Entretien avec CA (CPE)
CA : Enfin moi en tout cas j'ai I'impression queest lié aussi avec la crise économique. On a
une paupeérisation de la population et je trouveqee est criant depuis deux ans c’est une
détresse...

CH : Sociale ?

CA : Oui sociale avec de gros problemes éducatiés parents qui ne répondent plus, des
problemes financiers, c’est notre principal prob&m

En ce qui les concerne, nos résultats mettent enidence une augmentation des moyennes
des dimensions composant leur bien-étre scolairetem T1 et T2 sans pour autant qu'elle ne
soit suffisante pour étre statistiquement significave. Ce sont les éleves des classes pilotes pour
lesquels cette amélioration est globale tout corteue perception du climat scolaire, mais cela ne
peut étre imputé directement aux effets du tranahé dans le cadre des ateliers liés a 'ANC.
Méme si nous avons montré que pres de 23 % d’entes’ennuyaient a I'école, 77 % des autres

eléves ont trouvé de quoi se réaliser dans I'egpé&d scolaire partagée avec leurs professeurs et

leurs pairs.
Pour les éleves des classes d‘ﬁelprofessionnelle passés en classe de terminalendice
global moyen du bien-étre scolaire et celui de chage de ses dimensions sont en baisse entre

T1 et T2 bien que les différences ne soient pas sstiquement significatives.Cela ne permet

pas de documenter un effet du travail mené aves [@ofesseurs dans le cadre des ateliers en ANC

puisque de fagon générale aucune évolution n'ajipard 2.

En ce qui concerne les éléves dé™ passés en %8 au sein du collége André Léotard nos
résultats confirment une baisse du bien-étre psychugique entre T1 et T2 associée a une
dégradation de la relation aux adultes au sein deétablissement et entre éleves. Toutefois,
cela n'a pas affecté significativement le bien-étrdié a la relation pédagogique avec les
enseignants impliqués dans le projet NEuroscol. Ngupouvons postuler une pondération
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inhérente au travail spécifique mené avec les élévale ces classes et au partage de la

préoccupation de leur mieux-étre scolaire (Tablead3).
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2.2 L'engagement scolaire des €leves

Nous avons mesuré I'engagement scolaire des éieVagle de plusieurs construits et nous nous
sommes reportés a un score global résultant deyamne de I'ensemble des sous-échelles.
Sous-échelle de l'attitude des éleves envers I'éedt de leur implication dans la scolarité
(AEE) issue des travaux de Potvin, Doré-Cote, de DrumwitbedFortin et Royer (2004) sur le
dépistage d’éléves a risque de décrochage scalraposée a I'origine de neuf items, elle permet
de cerner par exemple, jusqu’a quel point I'élédalise ses travaux scolaires, I'importance qu'il
accorde a la réussite scolaire, ou encore son degs8iduité. Une échelle de Likert en 4 points
permet de recueillir le niveau d’accord des éleans=c différentes affirmations, allant de 1 (pas du
tout) a 4 (tout a fait). Une attribution de poiatété faite pour chaque réponse en lien avecdaeis
de décrochage scolaire (Annexe B du questionndoggthe) renvoyant a trois catégories de
risque : « sévere » pour un score entre 30 et@@odére » pour un score de 26 a 29 ; « faible »
pour un score de 21 a 25. Dans I'étude originadey pin échantillon de 247 répondants les auteurs

rapportent una de .81 et de .77 pour 750 répondants.

L’échantillon idéal attendu pour I'analyse en cosgute principale étant de (9X10= 90), nous
avons pu la réaliser. Apres une analyse factoredfdoratoire puis confirmatoire avec une rotation
Varimax, nous avons conservé seulement 6 itemsupgs sur deux facteurs expliquant 62,24 %
de la variance. 3 items ont été supprimés en raldore communalité <0,5. L'indice K-M-O était
de 0,73 donc bon. La validité et la fiabilité déchelle avec 6 items ont été attestées par un

coefficient d’alpha égal a .73 soit satisfaisant.

Tableau 44 Dimensions composant I’échelle AEE ainsi que saturations, moyennes et écarts-types des
items qui la composent (N= 416 éleves)

Ecart- i
Sat. | Moy. Médiane
type

Dimension de I'importance accordée a I’école (a= 0,70 ; M=3,06 ; ET=0,77 ; R?>= 44,08 %)

AEE7 Si j'abandonnais I'école je pourrais enfin faire ce que je
veux (item inversé au plus le score est élevé au plus les éléves | -85 3,4 0,95 4,00
sont en désaccord avec I'affirmation)

AEE6 Je serais plus heureux (se) si j'abandonnais I’école (item

inversé au plus le score est élevé au plus les éléves sont en | 80 | 3,36 0,97 4,00
désaccord avec l'affirmation)
AEE1 J'aime l'école .63 2,43 1,00 2,00

Dimension de l'intérét accordé a la réussite scolaire (o= 0,64 ; M=3,34; ET=0,64; R’=

96



18,15 %)

AEE2 Je suis prét (e) a travailler beaucoup pour réussir 79 35 0.79 4.00
AEE3 C’est important pour moi d’avoir de bons résultats scolaires .78 3,6 0,68 4,00
AEE4 Je m’applique pour faire le travail demandé a la maison .68 2,88 1,00 3,00

Score global de I'engagement scolaire ou du risque de décrochage scolaire = 19,24 (méme si
nous n‘avons que 6 items sur 9, les résultats sont dans la fourchette basse indiquant un engagement
scolaire effectif de I'ensemble des éléves et aucun indicateur de décrochage.

2.2.1 Analyse descriptive de I'engagement scolaire des éléves au niveau

individuel et contextuel

» En ce qui concerne la dimension de I'importance aocdée a I'école :
Cette dimension contribue a 44,08 % de la partat@nce expliquée de I'engagement scolaire des
éléves. A l'affirmation « j'aime I'école » les éléw apportent des réponses hétérogénes (ET= 1,00 ;
Médiane= 2) et dans I'ensemble la moyenne demdutétgaible (M=2,43) comme cela était déja
le cas avec l'affirmation « jaime étre a I'écoldM=2,42 ; ET=0,93 ; Médiane= 3) composant la
dimension du bien-étre psychologique des élevebl€¢aa 39). Il apparait clairement que le fait
d’aimer I'école est positivement et significativemeorrélé (r=.30 ; p<0,001) avec la perception de
ne pas étre plus heureux en quittant I'école ebrenmoins de pouvoir faire ce que I'on veut si I'on
pouvait I'abandonner (r=.48; p<.001). Autremeit; tés éléves qui « aiment étre a I'école »
comme espace de vie et de travail et qui « aiméole » comme lieu d’apprentissage y conferent
un sens, une valeur et une importance contributesé&eur engagement scolaire. Néanmoins, ils ne
sont que 16,1 % dans notre échantillon. Le problées¢t que cette perception décline
progressivement du college au lycée (Tableau 48) tcomme le bien-étre percu et le climat
scolaire.Au college, ce sont les éléves de SEGPA, encore twmis, qui ont la moyenne la plus
faible (M=2,05) et elle est identique avec celle ppciée dans la dimension du bien-étre
psychologique (Tableau 39). A 35,9 % ces élévesatis n’accorder « pas du tout d'importance
a I'école » puis viennent les éléves des classegt€ avec 29,5 %. Si la moyenne des éléves des
classes de 1re professionnelle est elle aussi idgné a celle obtenue a la question « j'aime étre
a I'école » (Tableau 39) (M=2,41), ce sont néanmsides éléves de"? professionnelle qui
accordent le moins d’importance a I'école (M= 2,34ET= 0,83). lls ne sont que 7,7 % a « tout
a fait » aimer I'école. En conclusion, ce sont ledéves de SEGPA, puis de’®° au college et de

2"% professionnelle qui sont les vulnérables au risquie désengagement scolaire.
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Tableau 45 : Evolution de I'importance accordée & I’école du collége au lycée

AEEl Jlaime /léco/e Moyenne Ecart-type
Quelle est ta classe ?

5éme 2,61 1,04
4éme 2,34 1,09
Segpa 2,05 0,97
2nde 2,34 0,83
lére 2,41 0,99
Total 2,4 1,01

* En ce qui concerne la dimension de l'intérét accola la réussite scolaire :

De maniere globale, les éléeves affirment étre paétsvailler dur pour réussir (M=3,5; 0,79 ;
Médiane= 4 ; 66,1 %) et de facon particuliére plesréleves de 2nde professionnelle (M=3,36 ;
ET=0,88) comme pour les éleves de SEGPA (M=3,5%= &,64) (Tableau 46). Il est important,
pour les éléves dans leur ensemble, d'avoir de bésaltats scolaires (M=3,6; ET= 0,68 ;
Médiane= 4 ; 76,5 %). Les deux variables sont pluas positivement et tres fortement corrélées
(r=.47 ; p<0.001). Réussir a I'école est donc fatgmr de I'engagement, mais les moyennes
obtenues aux tests statistiques baissent régukgrerdu college au lycée, et a chaque niveau de
classe. Les résultats de ces deux dimensions ndiggient que potentiellement ce sont les éleves
les plus vulnérables face au risque de décrocheglie en lien avec des facteurs que nous
n'avons pas identifiés, qui accordent le plus diamance au fait de réussir a I'école. Peut-étre est
ce au regard des freins a dépasser pour la fatsathl projet professionnel d’'insertion pour les
classes de " et des enjeux d'inclusion scolaire pour les élésesSEGPA. Nous rappelons
également que tant au niveau familial qu’au nivdaul’établissement scolaire, ces éleves sont
soumis parfois a une pression d’amélioration deslaésultats. De plus ce sont des années
difficiles. Au niveau des SEGPA, les éleves somisdane classe de relégation suite a de nombreux
échecs et un parcours scolaire chaotique. Or leerebe a montré que les classes dites spéciales ont
un effet plutét contraire a ce qui est escomptéoetribuent parfois au désengagement voire au
décrochage scolaire. Bien que I'effet stigmatisde® classes a prise en charge différenciée ait été
souligné deés les années 1990 et ait suscité ldiamédes RASED, en primaire et la création des
SEGPA dans le secondaire (Circulaire n° 96-167 @Gujutn 1996), les effets secondaires du
traitement de la différence par la ségrégationigterst. Les éleves eux-mémes integrent le stigmate
de la différence et ont tendance a se considérammdes éléves de seconde zone (Blaya, 2010).
Quant a la Z* professionnelle, il s’agit d’une année de transitét pour un certain nombre d’une

transition décevante, car ils sont orientés darssdetions non désirées.
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Tableau 46 : Intérét accordé au travail scolaire en fonction des niveaux de classe

AEE2 Je suis prét(e) & travailler beaucoup pour réussir Moyenne Ecart-type
Quelle est ta classe ?

5éme 3,68 0,68
4éme 3,61 0,65
2nde 3,36 0,88
lére 3,28 0,94
Segpa 3,54 0,64
Total 3,5 0,78

2.2.2 Dimensions de I'engagement scolaire comme prédicteurs du bien-étre

des éleves

Une régression linéaire multiple selon la méthodegs a pas a été réalisée afin de vérifier la

pertinence du modele associant les deux dimensiongentifiées de I'engagement scolaire

comme prédicteurs du bien-étre percu par les éleve€ette analyse montre une relation

significative de colinéarité entre la dimension déimportance accordée a I'école avec le bien-
étre global (F1,41=100 ; p<.001; [=.44 ; t(41)=213 >1.96 ; VIF= 1<3]. La part de variance

expliquée est de B=.19.

En conclusion, la dimension de l'intérét accordé da réussite scolaire n'est pas un

prédicteur du bien-étre. Nous avons montré que ce sont donc les élev&E@PA, puis ceux de

4éme

au collége et de"? professionnelle qui sont les plus vulnérablesisque de désengagement

scolaire. Autrement dit, cette vulnérabilité estfaateur d’atteinte a leur bien-étre percu et & leu

perception du climat scolaire. Ce sont ces élewes khccompagnement devrait étre privilegié par

les enseignants formés a I’ANC.

2.2.3 L'engagement n’est pas une médiation du rapport entre bien-étre pergu

par les éléves et climat scolaire

Nous avons testé le réle médiateur de I'engagesmibire dans la relation entre le bien-étre et

le climat scolaire du point de vue des éléves. dlyse a été effectuée a l'aide de la macro de

Preacher et Hayes [2004] avec un rééchantillonsaten la méthode du bootstrapping a 5000.

L’engagement a un effet significatif et positif darbien-étre [Rapport XM = a soit .52 ; t=9,76 ;

99



p<0,001]. En contrélant les effets du bien-étrelayrerception du climat scolaire par 'engagement
[Rapport XM.Y = b soit .05 ; t=1,90) p n’est pagrsficatif au seuil de 95 %l n’y a aucun effet
indirect de 'engagement sur le rapport entre clima scolaire et bien-étre et les intervalles de
confiance n’excluent pas 0 [-.0065 & .07]. De plusffet direct du bien-étre pergu sur le climat

scolaire est confirmé comme positif et significatifRapport XY= c soit .53 ; t=14,09 ; p<0,001].

2.3 Composantes comportementale et  cognitive  de

I'’engagement scolaire

La notion d’engagement scolaire a historiquemente&prise par de nombreuses théories du
décrochage scolaire. Comme le souligne la thesecHambault [2006] dans la majorité des
approches théoriques, les définitions associéeti® @otion demeurent relativement floues.
L'auteure, a partir des travaux de Fredricks elabolrateurs [2004], définit 'engagement scolaire
dans une perspective tridimensionnella premiére dimension est comportementaleou de
participation [conduites disciplinaires, implicatiolans les taches et dans les apprentissages, ainsi
gue dans les activités de I'écoléd, seconde est affectivgréactions des éleves par rapport aux
enseignants, aux pairs éleves et aux activitéa diasse et de I'école] ket troisieme est cognitive
[la volonté des éléves a poursuivre des effortsr mivelopper des connaissances et maitriser
certaines habiletés favorisant leur réussite]. @pet d’engagement impligue a la fois
linvestissement dans les apprentissages et batibn de stratégies d’autorégulation et de
métacognition). Bandura (2003) affirme que les @gtions de compétence ou le sentiment d’auto-
efficacité des éléves constituent un meilleur pédir des performances scolaires que les
ressources réelles de la personne. Or, ces pemspte compétence se développent sous
linfluence de I'entourage. L'autoefficacité percoencerne les évaluations par la personne de ses
aptitudes personnelles. Un faible sentiment d'effic personnelle (SEP) dans un domaine
particulier aboutit a ce que les personnes évienttaches difficiles qu’elles percoivent comme
menacantes. Elles diminuent alors leurs efforbandonnent rapidement face aux difficultés. Ces
caractéristiques minimisent les opportunités dgmssion. Nombre d’études indiquent aussi que
les apprenants s’investissent rarement dans umét@aju’ils ne s’estiment pas en mesure de
réaliser. De méme, les apprenants ont généraletmedance a se désintéresser des activités dans
lesquelles ils se sentent peu efficaces. Selon dnass Fenouillet (2013) un « SEP scolaire »
représenterait la capacité de I'éleve a compremelréonctionnement, les attentes du systéeme
scolaire et notamment celles de I'enseignant, raassi en lien avec les méthodes de travail en

classe. Ce « SEP scolaire » serait commun au si@vi’'enseignement de chaque discipline.
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Evidemment, les conditions d’apprentissage offesteséléves peuvent influencer leur engagement
scolaire au regard des trois dimensions évoquéesplis des facteurs liés a I'environnement
scolaire pour certains auteurs, le meilleur prédictie I'engagement des éléeves serait les exigences
a long terme des enseignants (Murdock, 1999). Alesienseignants qui offrent un environnement
de classe soutenant, tout en permettant le dévetoppt de 'autonomie des éléves, favoriseraient
'engagement et la persévérance scolaires (HardRe&ve, 2003; Reezigt, Creemers & De Jong,
2005). A travers leurs croyances, leurs pratiglees, sentiment de compétence et d’auto-efficacité,
les enseignants pourraient en effet contribuer oucentraire nuire a I'engagement et a la

persévérance scolaire de leurs éléves (Park, 2005).

Pour mesurer les composantes comportementale ettivegde I'engagement scolaire, nous avons
créé une échelle empruntant des items a deux shedies existante§.out d’abord il s’agit de la
sous-échelle du Sentiment d’'efficacité personnellacadémique (EFP)nspirée de Bandura
(2003) d'apres Galand et Vanlede (2004). Ce coigtait initialement composé de 6 itenhs
sous-échelle de la régulation des apprentissageH®) d’aprés Cruche (2013) était quant a elle
initialement composée de 6 items. Les 12 itemsorgms ont été mesurés a I'aide d’'une échelle de
Likert en 5 points permettant de recueillir le rmiued’'accord des éléves avec différentes
affirmations, allant de 1 (jamais) a 5 (trés sodyeians une partie du questionnaire nommeée « la
gestion de tes émotions et de tes perceptionséchhhtillon idéal attendu pour lI'analyse en
composante principale étant de (12X10= 120), neosspu la réaliser. 5 items ont été supprimés
en raison d’'une communalité <0,5. L'analyse faelt#i exploratoire puis confirmatoire avec une
rotation Varimax a confirmé le regroupement desigeutour de deux facteurs expliquant 60,71 %
de la variance. L’'indice K-M-O était de 0,80 soiten Les écarts-types systématiquement
supérieurs a 1 sur chaque item indiquent une gragtirogénéité des réponses et invitent a une
analyse individuelle et contextuelle des donnéasvalidité et la fiabilité de I'échelle globale ave

7 items a donné lieu a un coefficient d’alpha déc@nsidéré comme satisfaisant. L’ensemble des
items composant les sous-échelles est corrélé fisgiement et positivement (p<0,001)
(Tableau 48)

Tableau 47 : Echelle de mesure des composantes de I'engagement, ainsi que saturations, moyennes et
écarts-types des items qui la composent (N= 416 éléves)

Ecart- |
Sat. | Moy. Médiane
type

Composante SEP comportementale et de participation (a= 0,77; M=3,57; ET=0,82;
R%=43,32 %)
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REG1 Je fais des efforts pour mieux travailler 84 3,77 | 1,06 4,00
EFP3 Je réussis en classe parce que je travaille assez 77 3,47 1,10 4,00
EFP6 Mes professeurs sont satisfaits de moi 55 3,44 1,05 4,00
REG6 J'arrive @ me concentrer pour le travail scolaire 75 3,61 1,05 4,00
Composante cognitive de I'’engagement (a= 0,64 ; M= 3,55 ; ET=0,83 ; R>= 17,38 %)

EFP2 Comparés aux autres éléves de la classe mes résultats sont 76 350 112 400
faibles (item inversé) ) ! ! !
EFP4 Je retiens bien ce que j'apprends .67 3,58 1,06 4,00
EFP5 Je peux réussir aussi bien ou mieux que les autres éleves de | 77 3,57 | 1,10 4,00
ma classe
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Tableau 48 : Statistiques descriptives, consistance interne des sous-échelles et matrice de corrélations de SPEARMAN adapté aux variables qualitatives

ordonnées inter items (N = 416).

Variables Moye 1 1a 1b 1c 2 2a 2b 2C 2 3 3a 3b 3
nne (ET) d C
1. Dimension de _
I'importance accordée a 3,06 | a=0,70
I'école (©,77)
la AEE7 3,04 1
(0,95)
1 b AEE6 3,36 p—
(0.97) .55 1
1c AEE1 é,)43 ag** | 30%* 1
2. Composante SEP 3,57 a=0,77
comportementale (0,82)
et de participation !
2a REG1 3,77 *% 5% *%
(1,07) .29 .23 .39 1
2 b EFP3 3,47 k3 k% k% % %
(1,10) .22 .15 .31 .48 1
2c EFP6 3,44 * * * * % * %
(1,05) .19 11 .34 .37 .48 1
2d REG6 3,61 *ok *ok *k *% *% 1
(1,05) .31 .22 .35 .48 .54
3. Composante _
cognitive de (0 355 a=0,64
I’engagement !
kK
3a EFp2 (131'25)0 10% IRV A4xx | 27%x | agwx |22 1
Xk
3 b e (130'65)8 .18%* - | .28%x 21%% | 9%k | 34%x | 32 33%* 1
Xk
3¢ EFPS (116} 10% -] a7 A3%% | 30%x | 31%x | 20 39%% | 36%* | 1
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Comme cela apparait dans le tableau él&xiste une corrélation inter-item positive et
significative entre les deux composantes de I'engament, mais également entre la composante
« SEP scolaire dite comportementale et de particip@n » avec la dimension de I'importance
accordée a I'école qui est un facteur du bien-étrecolaire avec 44,08 % de la variance du
construit expliqguée Cela traduit une consistance interne des sousléstayant respectivement un
alpha de 0,77 soit bon et de 0,64 soit satisfaisant

Les plus faibles corrélations bien que positivesighificatives (p<0,001) sont liées a I'item
REG1 « je fais des efforts pour mieux travaillegut renvoie a une perception de I'éléve qui ne se
traduit pas forcément par de meilleures performsrsmmlaires par comparaison sociale (EFP2 ;
r=0,14) ni par une optimisation des acquis en terdi@pprendre a apprendre (EFP4 ; r=0,21) ni par
le sentiment de pouvoir progresser (EFP5 ; r=0,ABjsi dans leur ensemble, les éleves ont de la
bonne volonté dans la poursuite de leurs effortdages et s’investissent dans les apprentissages
(M=3,55; ET= 0,83), mais c'est la composante dBE# scolaire dite comportementale et de
participation » qui est la plus élevée (M=3,57 =BB2) et qui explique 43,32 % de la variance du

construit mesuré.

2.3.1 Analyse descriptive des composantes de I'engagement scolaire des

éleves au niveau individuel et contextuel

« En ce qui concerne la composante SEP scolaire diteomportementale et de
participation et la dimension de I'importance accodée a I'école :

Comme le montrent par ailleurs plusieurs étudesld(Su& Shaffer, 2008 ; Suldoet
collaborateurs, 2008), le bien-étre de I'éléve est lié a la perception dees compétences
académiques et a la satisfaction de ses expérienseslaires,celles-ci étant conditionnées par ses
attitudes positives envers les professeurs etlBé@mnfiance, motivation a apprendre), mais aussi
par le fait qu’il se sent émotionnellement sout@awn les enseignantainsi, il existe de fortes
corrélations entre cette composante comportementalde I'engagement et la dimension de
limportance accordée a I'écolePar exemple, une corrélation significative positét plutot forte
apparait entre les éleves qui disent « aimer |&e0(AEEL) et le fait de faire des efforts pour
mieux travailler (REG1) (92,5 % ; r=.39 ; p<0,0@l&tre capable de se concentrer pour réaliser le
travail scolaire (REG6) (44,6 % ; r=0,35; p<0,0@t)d’avoir en retour le sentiment de donner
satisfaction a ses professeurs (EFP6) (r=0,34 ,0040.
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Tableau 49 : rapport des efforts entrepris pour le travail scolaire et le fait d’aimer I’école

. Jamais ou Occasionnellem Assez souvent a trés

REGI Je fa,ls. des ’e,fforts... rarement ent souvent

AEE1 J'aime |'école

% % %

moyennement 8,1 20,6 71,3

tout a fait 4,5 3 92,5

Pas du tout ou un peu 20,7 28,6 50,7

Total 13,9 21,9 64,2

Toutefois, nous avons montré par ailleurs que ské)s % (Tableau 39) de notre échantillon

relevaient de ce « profil de bon éléve » et queathedyses contextuelles étaient requitaseffet,

20,7 % des éléves interrogés disent « n'aimer pasl tbut ou un peu I'école » et « ne jamais ou

rarement » faire d’efforts pour mieux travailler, c’est le cas de 20,8 % des éleves de 1re

professionnelle et de 16,5 % des éléves d&°2professionnelle. La moyenne est également

élevée (M=3,5 ; ET=0,22) par rapport a celle du pifil des persévérants dans I'effort scolaire

(M=3,23 ; ET=0,42) (Tableau 50). Dans le prolongemede ce résultat, il apparait que 24,4 %

des éléves « n'arrivent pas du tout ou juste un pedl se concentrer » pour les taches scolaires

(Tableau 51) soit 22,9 % en 1ére professionnelle 20,5 % en SEGPA et de fait (Tableau 52),
il existe une corrélation forte et positive avec Idait de « ne pas bien retenir ce gu’ils
apprennent » (EFP4) (r=.32 ; p<0,001) et « ne pageer I'école » (AEE1) (r=0,28 ; p<0,001).

Tableau 50 :
Jamais ou Occasionnellem Assez souvent a trés Total
REG1 Je fais des efforts... rarement ent souvent ota
AEE1 J'aime ['école
Moyenne 3,05 3,02 3,23 3,16
Ecart-type 0,22 0,15 0,42 0,37

Tableau 51 : Rapport concentration sur le travail scolaire et fait d’aimer I’école

L Jamais ou Occasionnellem Assez souvent a trés
REG6 Jarr/vg a me concentrer... rarement ent souvent
AEE1 J'aime |'école
% % %

Moyennement 8,8 % 23,5 % 67,6 %
Tout a fait 6 % 7,5 % 86,6 %
Pas du tout ou un peu 24,4 % 31 % 44,6 %
Total 16,3 % 24,8 % 58,9 %
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Tableau 52 : capacité de concentration des éléves en fonction des classes
REG6 J'arrive 3 me concentrer Jamais ou Occasionnellem Assez souvent a trés
Quelle est ta classe ? rarement ent souvent
% % %
5éme 16,2 % 13,7 % 70,1 %
4éme 13,4 % 24,1 % 62,5 %
2de 13,2 % 34,1 % 52,7 %
lére 22,9 % 30,2 % 46,9 %
Segpa 20,5 % 17,9 % 61,5 %
Total 16,3 % 24,8 % 58,9 %

Dans ce prolongement, certes les €léves qui n'ageig pas une alternative plus heureuse en
quittant I'école (AEE7) sont persévérants danssleefforts (REG1) (r=0,29 ; p<0,001), ont le
sentiment que leur travail porte ses fruits (EFHB0,22 ; p<0,001) et disposent d'une
méthodologie adaptée a une bonne mémorisation mteontration scolaire (REG6) (r=0,31;
p<0,001). Une analyse plus difféerenciée permeegarche de comprendre que certains €léves sont
plus vulnérables que d’autres au désengagemerairg;ayant une moindre persévérance scolaire,
car disposant soit d’'une plus faible croyance emsl&eompétences académiques et de moindres
ressources réelles soit d’'un moindre sentimenttd-atficacité (Bandura, 2003Nos résultats
suggerent des apports différenciés sur « apprendr@ apprendre » et « d’auto-positionnement
ou d’auto-évaluation » pour leur permettre de se pojeter dans l'effort et de s’engager
durablement tant au niveau du lycée professionnelwjau college en classes de SEGPA. En
cela, nous suivons les préconisations de Fredricks collaborateurs (2004)quant a I'utilisation
de stratégiemétacognitives qui leur permettrait par ailleursptinifier, d’évaluer et de monitorer
leurs apprentissages afin de devenir des apprepargfficaces. Les enseignants interrogés font
pour certains le méme constat de I'absence deesssurces chez leurs éléves les plus a risque de
désengagement.

Entretien avec CG (Enseignante)

CG : Euh, jai 'impression gqu’ils n'ont pas apprid apprendre, pas appris a travailler, pas
appris a faire des exercices a la maison. On leemdnde d’apprendre une lecon, bah ils ne
savent pas vraiment ce que ¢a veut dire donc tl fawoir toutes les bases. lIs lisent une phrase
simple, ils ne la comprennent pas. Donc, je penseagla influe beaucoup sur le fait de ne pas
avoir envie de faire d'efforts puisqu’ils ne commnent pas a la base. C’est compliqué de faire
des efforts lorsqu’on sait qu’on n’y arrive pas,’@une comprend pas. S’ils sont agités, c’'est
aussi gu’ils n'arrivent pas a suivre.

Nos résultats confirment également une multi dincemalité de 'engagement scolaire.
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2.3.2 Le SEP scolaire prédicteur de I'engagement scolaire des éleves

Une régression linéaire multiple selon la méthods p pas a été réalisée afin de vérifier la
pertinence du modeéle associant les deux composaaetifiees de I'engagement scolaire comme
prédicteurs de la dimension de I'importance acom@éécole dont on a montré par ailleurs qu’elle
expliquait 44 % de la variance du constrdette analyse montre une relation significative de
colinéarité entre la dimension de l'importance acocmlée a I'école et le SEP scolaire,
composante comportementale et de participation quest donc un facteur explicatif de
'engagement scolaire (F2,41=49,6 ; p<.0013~=.44 ; t[41]=8,54 >1.96 ; VIF= 1<3). La part de

variance expliquée est de &.19.

Nous suivons Masson et Fenouillet (2013) qui aktintinque le « SEP scolaire » serait « transversal
a tous les contextes disciplinaires » et davaniagaix ressources cognitives et sociales permntettan
a I'apprenant de croire en ses chances de réumsitegard des taches scolaires proposées et du
contexte scolaire. Cette conception resterait tagament compatible avec les niveaux de mesure
tels que les postule Bandura » et permettrait dte fdes suggestions en lien avec les apports
pédagogiques susceptibles d’étre introduits paemsgignants formés a ’ANC au sein des classes
pilotes. Pour renforcer les composantes cognitivmportementale de I'engagement scolaire des
éléves les plus vulnérables, Archambault (2005L8). propose par exemple de concevoir des défis
en fonction d’une approche par compétences, dediliieg les taches et les niveaux de difficulté
dans le cadre d’'une méme activité, de permettreélwes de choisir les supports ou les procédures
de réalisation de ces activitts ou encore de remfola reconnaissance de leffort, de la
persévérance en discutant avec I'éleve de sebuditms du succes et de I'échec, en offrant un
environnement ou l'erreur est inhérente au prosesbapprentissage et ou I'évaluation tient

compte de I'amélioration et I'atteinte de buts fixé

2.3.3 Ll'engagement scolaire et les facteurs liés aux caractéristiques

individuelles

Nous avons voulu savoir si 'engagement scolaie@leéves au regard des deux dimensions qui
le composent était influencé par les caractérisgumdividuelles que sont le genre et I'agae
analyse de variance univariée a deux facteurs (ANQA) a été menée pour vérifier les effets de
'age et du genre (H/F) et de leur interaction sude SEP scolaire.La signification du test
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statistigue de Levene qui est supérieur a 5 % G066 (p=0,228) permet d’accepter I'hypothese
nulle d’égalité des variances. Toutefois, le testérisujets met en évidence le fait que le modele
d’interaction de I'age et du genre n’est pas sigatif (p=0,104).Si la moyenne du SEP scolaire
est plus élevée chez les filles (M=3,65) que ches Igarcons (M=3,62), la différence des
moyennes n’est pas significative (p=0,831). Ce rd&i s’oppose aux recensions du domaine
sur le processus du décrochage scolaire pour lequek différences sexuelles sont reconnues
dans plusieurs pays (Archambault, 2006).

En revanche, I'dge a un effet statistique signifidd sur le SEP scolaire (F7,40=4,73;
p<0,001). Celui-ci baisse significativement entre2lans et 17 ans. La différence de moyenne de
-.45 est significative & 95 % (p=0,03Elle est plus importante entre 14 ans (classe*d® dt 17
ans (classe d&'®) avec une différence de -.54 (p=0,006) (Figure L4)moyenne du SEP scolaire
remonte entre 17 et 18 ans pour des éIéve§“épI115 avanceés dans leur adolescence et ayant sans
doute davantage confiance en leurs capacités sbue®s pour mener a bien leur projet

professionnel.

Moyennes marginales estimées de Dimension SEP comportementale

5,00

4,50

4,00

3,50

Moyennes marginales estimées

3,001

age

Figure 11: Evolution de la moyenne du SEP scolaire en fona®hage des éleves

Une analyse de variance univariée a deux facteurBNIOVA) a été de nouveau menée pour

vérifier les effets de I'age et du genre (H/F) etalleur interaction sur la dimension d’intérét
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pour la réussite scolaireLa signification du test statistique de Levene @gtisupérieur a 5 % soit
0,05 (p=0,129) permet d’accepter I'hypothese ndiégalité des variance&i la moyenne de la
dimension de l'intérét pour la réussite scolaire éslus faible chez les garcons (M=3,28) que
chez les filles (M=3,46), la différence n’est pasigsificative (F1,40=2,99; p=0,085). En
revanche la moyenne de lintérét pour la réussite celaire varie a la baisse de fagon
significative avec I'age (F7,40=7,00 ; p<0,001) eatl2 ans et 17 ans (M=-.48 ; p<0,001) avec

une baisse tres importante entre 14 ans et 15 ard% -.38 ; p<0,05).

2.3.4 Evolution des composantes de I'engagement en lien avec la dimension

de I'importance accordée a I'école pour les éléves de SEGPA entre T1 et T2

Etant donné que nos résultats ne montrent auctiféeetice statistiquement significative entre
T1 et T2 au niveau des moyennes des dimension&gafjement scolaire chez les éléves de
4émes passés efi"et de £ passés en Terminale, nous nous sommes focalisétes $léves de
SEGPA. En effet en ce qui les concerne, les sgodmux de bien-étre et du climat scolaire percus
sont en hausse, c’est également le cas pour I'engeagt, les dimensions qui le composent et ses
composantes (Figures 11 et 12). Nous cherchonsnaaitce l'importance statistique de ces
différences entre T1 et T2. En effet, nos résultats montré que «le SEP scolaire » était un
prédicteur de la dimension « d'importance accoriéécole » (R=.19) contributive du bien-étre
scolaire (R=.44) (Tableau 48). Par ailleurs ces éléves oati@entifiés comme «a risque de
désengagement scolaire » en T1. Nous avons de aouwtdisé la méthode de rééchantillonnage

dite de bootstrapping a 1000.
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Figure 11 : Augmentation des moyennes des différentes dimendmiengagement scolaire
pour les éléves dEMWSEGPA passés ei"$SEGPA entre T1 et T2 avec un intervalle de conéian
de 95 %

Une hausse de I'indice global moyen du climat so®lest constatée entre T1 (M=2,78 ; ET=0,42)
et T2 (M=2,93; ET=0,52) (Tableau 53). Le test péchantillon apparié met en évidence une
corrélation non significative entre les groupes@266 ; p=0,320) ce qui rend compte qu’il s’agit
bien de classes d’éleves difféerentdmutefois, la difféerence entre les moyennes de -6,1
Bca95% CI(-0,47, 0,22) n’est statistiquement signdative t(15)=-0,826, p=0,422 >0,05.

En ce qui concerne les dimensions de I'engagententjoyenne obtenue pour la dimension de
limportance accordée a l'école a augmenté entre(WM%2,47 ; ET=0,57) et T2 (M=2,83;
ET=0,76) avec une plus grande dispersion des régomdalgré une corrélation non significative
entre les groupes (r= 0,111 ; p=0,682) précisansldifférentes, cette augmentatiba -0,35 n’est
pas statistiguement significative avec uBca95% CI(-0,75, 0,06) t(15)=-1,577, p=0,136 >0,05
(Figure 11, Tableau 53our ce qui concerne la dimension de l'intérét pourla réussite
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scolaire, une légére baisse est constatée au nivelula moyenne entre T1 (M=3,08 ; ET=0,68)

et T2 (M=3,04; ET=0,48). Cette difféerence de 0,04&st bien trop faible pour étre
statistiquement significative avec urBca95% CI(-0,39, 0,52) t(15)=0,173, p=0,865>0,05.

Cette augmentation est d’autant plus éclairantenigialement (Tableau 39) 35,9 % de ces éléeves
disaient n'accorder « pas du tout d’importanceéadle ». De facon globale l'attitude des éleves
vis-a-vis de leur engagement scolaire a comment@®@ger, mais le temps de I'expérimentation ne
permet pas d’aller au-dela de I'affirmation d’'ueedance a la hausse.

Les composantes de l'engagement ont également évpbsitivement (Figure 12) entre T1
(M=3,00 ; ET=0,74) et T2 (M=3,33 ; ET=0,62). Lesttgpour eéchantillon apparié met en évidence
une corrélation non significative entre les grou@es0,109 ; p=0,687) confirmant qu’il s’agit bien
de classes d’éleves différentes. La différenceedes moyennes de -0,33, Bca95% CI(-0,79, 0,18)
n'est pas toutefois statistiquement significati(gbj=-1,02, p=0,245 >0,05. Dans le détail c’est la
dimension du SEP scolaire ou comportementale padeipation qui a le plus augmentée entre T1
(M=3,12; ET= 0,74) et T2 (M=3,48; ET= 0,86) suneuéchelle de 4. Les réponses plus
hétérogenes qu’en T1 invitent néanmoins a une saatylividuelle La différence de moyenne de
-0,35 Bca95% CI(-1,06, 0,29) n’est statistiquemesignificative t(15)=-1,027 p=0,321>0,0%.a
composante cognitive de I'engagement a une diféérate moyenne de -0,31 entre T1 (M=2,87 ;
ET=0,76) et T2 (M=3,18 ; ET=0,55Cependant, cette augmentation n’est pas statistiqueent
significative avec un Bca95% CI(-0,77, 0,20) t(15)%,223, p=0,240>0,05.
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Figure 12 : Augmentation des moyennes des composantes ded&ngat scolaire pour les
éléves de A SEGPA passés efi™ SEGPA entre T1 et T2 avec un intervalle de conéiade
95 %

Tableau 53 : Comparaison des dimensions de I'engagement scolaire et de ses composantes chez les
éléves de 4éme SEGPA passés en classe de 3éme SEGPA
Indicateurs Valeur de | <0,05
Groupe N= Moyenne Test t .
p =
Score global de I'attitude 4éme Ti= 278
envers l'école soit de SEGPA >
. . 16 -0,826 0,422
I'’engagement scolaire 3eme T2=2.93
SEGPA
Dimension de l'intérét 4éme T1=3.08
pour la réussite scolaire SEGPA >
. 16 0,173 0,865
3eme T2=3,04
SEGPA
Dimension de I'importance 4éme T1=2,47
L x rs 16 -1,57 0,136
accordée a l'école SEGPA > T2=2,83
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3éme
SEGPA
Composante SEP scolaire 4éme T1=3,12
ou comportementale et de SEGPA >
L. . 16 -1,02 0,321
participation de 3éme T2=3,48
I’engagement SEGPA
Composante cognitive de 4éme T1=2,87
I'engagement SEGPA > T2=3,18
. 16 -1,223 0,240
3eme
SEGPA

Synthése et discussion sur I'engagement scolaire et ses composantes chez les

éleves des classes pilotes :

Dans le contexte de I'expérimentation menée aupies classes pilotes, nos résultats
mettent en évidence des tendances plus que detatsosgatistiguement significatifs. L'une des
raisons peut étre liée au temps nécessaire powgir das effets «rebonds » de pratiques
pédagogiques mises en oeuvre aupres de ces élavésspenseignants formés a I'ANC ou des
activitéts menées pendant quelgues mois. En effete ipose des problemes d’adaptation des
supports pédagogiques dont ont hérités les ensegyad’issue de leur formation, en fonction des
caractéristiques des classes. Il s’agit égalemiessdis parfois infructueux mais nécessaires avant
de fonder une relation de confiance facilitant §iagement scolaire des éléves les plus en difficulté

Néanmoins, nos résultats statistiques permettemtrévoir le rayon potentiel de cet « effet
rebond » qui demeure sur le registre individuetlowgroupe de pairs au sein de la classe d’'une part
et au niveau de la composante du SEP scolaire ahgdgement dont nous avons montré la
contribution en termes de croyances en ses capagitéessources pour répondre aux attentes
scolaires pour la SEGPA d’autre pakinsi, ce sont les garcons qui cumulent une baisskes
deux composantes de I'engagement scolaire entre ads et 17 ans qui sont plus a risque de
décrochage au cours de cette période s'ils sont eftés par I'anxiété scolaire.

Nos résultats permettent d’affirmer que le biem-&tolaire et le climat scolaire ne sont pas
directement influencés par les apports de 'ANC dprineurent sans prise sur leur dégradation (au
sein du college André Léotard) ou leur maintierreefitl et T2 (au sein du lycée professionnel).
Ces deux construits sont dépendants de facteutextoals a I'échelle de I'établissement et des
expériences de vie et de travail partagées audssirgroupes sociaux qui composent I'école et qui
affectent les éleves. Les tendances a la haussaea@ennes de I'engagement scolaire, du bien-étre

scolaire et du climat scolaire percus par les &ledee SEGPA sont encourageantes et invitent a
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identifier avec précision les activités qui leurt oété proposées ainsi que les modalités
pédagogiques nouvellement introduites auprés d'@lies sont susceptibles d’avoir accru leur
persévérance dans l'effort, leur confiance en sdiavoir renforcé leurs méthodes de mémorisation

et de concentration dans les taches scolaires.
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Troisieme partie : Anxiété et désengagement scolaire

Nous nous sommes intéresses a l'attitude des éMgesvis de I'école notamment en
évaluant leur engagement scolaire. La recenside fmr Viau (1995) sur I'anxiété en contexte
scolaire permet d’affirmer que cette émotion nuit'apprentissage, qu’elle n'est pas vécue
seulement par des éleves qui ont des troublesrdiafigsage et concerne aussi bien les filles que le
garcons. L'anxiété en contexte scolaire commeriadia du primaire et continue a croitre durant le
secondaire pour devenir, a la fin de celui-ci, actdur déterminant de leur réussite scolaire et de
leur engagement. Pour définir le concept, la mi@ates chercheurs s'entend pour dire que l'anxiété
correspond a un état stable ou temporaire qui pess@e composante émotive et une
composante cognitiveL’anxiété se traduit alors par une inquiétudestante des éleves face a ce
gu’ils percoivent comme pouvant leur arriver ettp@&me provoquée par des événements a teneur
évaluative.La composante émotive fait référence aux réactionghysiologiquestelles que par
exemple 'augmentation du rythme cardiaque, laspaation ou des réactions internes (douleurs,
crispations, maux de ventre) chez la personne @t'qgn peut difficlement observer. L'anxiété va
se manifester aussi par le manque d'attentiongace tdche a accomplir ou son évitement voire le
fait d'opter pour des moyens retardant son accasg@entLa composante cognitivereleve
d’'une forme d’inquiétude par rapport a la perceptipe I'on a de soi (auto-évaluation), de son
rapport aux standards de réussite trés élevés teigus qui manque pour finaliser son travail. Les
recherches actuelles tendent & démontrer que lgpasante cognitive de l'anxiété a un impact
négatif sur I'apprentissage : plus un éleve estigglurant 'accomplissement de taches scolaires
moins bonne est sa performance.

La distinction entre l'anxiété et le stress estsptlifficile a établir puisque plusieurs
chercheurs les considerent comme des synonymesn@aqmt, on peut constater que les auteurs qui
s'intéressent au stress en contexte scolaire s@miceupés par I'étude des différents types de
stresseurs alors que ceux focalisés sur l'anxiétéent plutdt I'accent sur les facteurs cognitifs e
emotifs a travers lesquels elle se tradli. ce qui concerne les déterminants de I'anxiété en
milieu scolaire nous retiendrons a I'issue de la recension de i885): les perceptions qu'ont les
éléves d'eux-mémes et de leurs capacités (queavaunss mesuré avec le SEP scolaire- Bandura
1988), le manque de stratégies d'étude (au nivegthamologiqgue, mémorisation, concentration,
nous l'avons mesuré avec la composante cognitivéetdgagement scolaire), I'environnement
scolaire (que nous avons mesuré avec le bien-éokie et le climat scolaire). Parmi les
recommandations de l'auteur, nous retenons celttamt sur la conception de programmes

«d’intervention a destination des enseignants quitgyd sur I'étude de leurs croyances et des
115



comportements adoptés en classe qui sont susaptibl provoquer de l'anxiété chez leurs éleves.
L’enjeu de tels programmes serait d’aider les egisants a comprendre que leur perception des
éleves, leur motivation, leur conception de I'appissage viennent influencer leurs comportements
en classe et, par ricochet, peuvent étre a l'oggie I'anxiété de leurs élevegViau, 1995, p.21).
Il s’agit de rapprocher I'anxiété en contexte scoli@ae du registre de la relation pédagogique

enseignant-€léve plus que du registre simplementymhologique.

3.1 Anxiété en contexte scolaire du point de vue des éleves de college et de

lycée professionnel

Echelle mesurant l'anxiété en contexte scolaired’aprés I'étude de Bennacer (2003)
(Validation d'une échelle des attitudes des éleve®rs I'écoleRevue canadienne des sciences du
comportement 35,1). Cette échelle était initialement composke 5 items et mesurait la
composante cognitive et émotive de I'anxiété soeldlous avons utilisé une échelle de type Likert
en 4 points permettant de recueillir le niveau domd des éléeves avec différentes affirmations,
allant de 1 (pas du tout) a 4 (tout a fait). Apueée analyse factorielle en composante principale
sans rotation, nous n’avons conservé que 3 itensunaet la composante cognitive de I'anxiété.
Les autres items ont été supprimés en raison canenunalité <0,5. Ce facteur explique 70 % de
la variance. L'indice K-M-O de 0,67 était moyen némins la fiabilité de I'échelle a été attestée
par un alpha de Cronbach de 0,78 bon alors quel@amde de référence il n’était que de 0,69. Par
rapport a I'étude de Bennacer (2003), notre moyetdehelle est supérieure (2,54 au lieu de 1,76)
ainsi que la part de variance totale expliquée geafacteur (70 % au lieu de 11,8 %) avec un
échantillon deux fois supérieur (N=416 au lieu 68)2 Comme le note I'auteur, ce sont les éleves
les plus ambitieux quant a la poursuite des étugeont tendance a s’inquiéter et a se faire du
souci pour leur travail scolaire. Les écarts-tyges réponses aux 3 items étant supérieurs a 1 ils

indiquent une forte hétérogénéité des réponsewigtmnt a une analyse individuelle et contextuelle.

Tableau 54 : Echelle mesurant I'anxiété en contexte scolaire, saturations, moyennes, médiane et
écarts-types des items qui la composent (N= 416)

Sat. | Médiane | Moy. | Ecart-type

Composante cognitive de I’'anxiété (M= 2,54 ; ET=0,92; R*>=70%)

ASS1 J'ai peur de mal travailler en classe .81 2,33 2,56 1,13
ASS2 Je m’inquiéte souvent pour mon travail scolaire .88 2,33 2,61 1,08
ASS3 Je me fais beaucoup de soucis pour mon travail | g1 2,33 2,46 1,08
scolaire
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L’analyse de corrélations de Spearman (Tableau&®ptée aux variables qualitatives
ordonnées inter-item met en évidence une bonnae&ote interne du construit. La méme analyse a
été réalisée afin de documenter les rapports datk@ariable cognitive de I'anxiété en contexte
scolaire et les deux composantes de I'engagemendigc dont nous avons montré qu’elles
expliquaient 19 % de la variance de la dimensionlideportance accordée a I'école. Cette
dimension est un facteur du bien-étre scolaireequexplique 44,08 % de la variance.

La composante cognitive de l'anxiété en milieu sate, qui releve d'une forme
d’'inquiétude par rapport a son auto-évaluation et aix standards de réussite élevés, a un
impact négatif sur l'apprentissage. Elle n’est pascorrélée significativement avec la
composante du « SEP scolaire », ni avec la dimenside I'importance accordée a I'école qui
est un facteur du bien-étre scolaire.

En revanche, des corrélations statistiquement fgigtives et négatives existent tout d’abord
avec la composante cognitive de I'engagement (lant® des éleves a poursuivre des efforts pour
développer des connaissances et maitriser certaaisetés favorisant leur réussifgur laquelle
nous avons montré une augmentation de la moyenree h (M=2,87 ; ET=0,76) et T2 (M=3,18 ;
ET=0,55) pour les éléves des classes de SEGPAI, Aaosmoins les éleves poursuivent leurs
efforts et disposent de ressources pour favorear réussite au plus ils se font du souci (r=-.20 ;
p<0,001) ou s’inquiétent (r=-.14 ; p<0,001) ou ezgent de la peur du fait de mal travailler et de n
pas progresser (r=-10; p<0,05). Puis, des coiméktpositives et significatives existent avec la
dimension d’intérét pour la reussite scolaikinsi la peur de I'échec (r=0,33; p<.001),
linquiétude quant au travail scolaire a fournir (r=.28; p<0,01) et le souci percu dans la
réalisation du travail demandé (r=.15; p<.0,01)permettentpotentiellement d’identifier les
éléves les plus vulnérables face au risque de dédnage scolaire, car confrontés a la pression

de réussir alors méme qu'ils vivent parfois une fane de relégation.

3.2 Analyse descriptive de I'anxiété scolaire percue par les éléves au niveau

individuel et contextuel

Nous avons montré précédemment qu'au plus les flsgefaisaient du souci pour leur
travail scolaire au moins la dimension cognitivelel& engagement scolaire était élevée (r=-.20 ;

p<0,001). S’il s’agit du souci de bien faire soavtail scolaire parce que I'on dispose de ressources

117



suffisantes ou d’'un « SEP scolaire élevé » celd-@ea au contraire un vecteur d’engagement
notamment pour les « bons éléves » dont nous r@appeju’ils ne composent que 16 % de notre
échantillon. Il n'est pas étonnant qu'a cette goesies éleves aient répondu de facon tres
hétérogéne, et cela a tous les niveaux de classeefbis, I'analyse descriptive met en évidence
davantage de risques de désengagement en lycé&sganinel qu’en college. Plus précisément, la
moyenne la plus élevée est en classe"8fepRofessionnelle (M=4,21 ; ET= 1,38) puis vientleel
des classes de*™ SEGPA (M=3,87 ; ET=1,54) et de"™ (M=3,79 ; ET=1,63). De maniere
générale, la médiane de I'échantillon de 3/4 ineigo niveau d’anxiété important.

Tableau 56 : Souci percu dans la réalisation du travail scolaire

ASS3 : Je me fais beaucoup de souci pour mon travail Moyenne Ecart-type Médiane
Iscolaire

Quelle est ta classe ?

5éme 3.5 1,78 5

4éme 3,79 1,63 5

2nde 4,21 1,38 5

lére 4,06 1,44 5

Segpa 3,87 1,54 5

Total 3,86 1,59 3

Nous avons également de nombreux éléves qui resdede la peur du risque de mal travailler
en classe et donc qui subissent des pressionsa fédgence de réussite. Ceux qui disposent d’'une
moyenne de « SEP scolaire » élevée peuvent viwreexample les situations d’évaluation, les
examens, les expériences de stage comme des deallenle stress de courte durée pourra les aider
a se dépasser. Toutefois, pour une grande majdeg éleves de notre échantillon c’est le
phénomene inverse qui se produit et davantage lfgeoqu’au lycée ou la médiane est de 2/4.
Nous rappelons qu'il n’y a aucune corrélation pesientre I'anxiété et la dimension d’'importance
accordée & I'école qui est un facteur du bien-6tmaire. Ainsi les éléves dé'™ sont les plus
concernés par cette perception négative (M=2,85=1EL6) suivis par ceux d€% professionnelle
(M=2,45 ; ET=1,11).

Tableau 57 : Peur des éléves face aux performances scolaires

ASS1 J'ai peur de mal travailler en classe Moyenne Ecart-type Médiane
Quelle est ta classe ?

5eme 2,85 1,16 3,00
45me 2,75 1,12 3,00
2nde 2,45 1,11 2,00
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1°e 2.1 1 2,00
Segpa 2,56 1,19 3,00
Total 2,56 1,14 3,00

3.3 L'anxiété scolaire comme prédicteur du désengagement scolaire

Une régression linéaire simple a été réalisée @énvérifier sila dimension cognitive de
'anxiété scolaire était un prédicteur de I'engagermnt scolaire au travers de la dimension
d’intérét pour la réussite scolaire Autrement dit, si les éléves sont anxieux positient alors il
est probable qu’'une évolution puisse étre constateaiveau de leur intérét pour la réussite. En
revanche, si cette anxiété est une forme de stégssif et de peur face aux attentes de performance
scolaire et faute d’'un SEP scolaire suffisant lgemmettant de croire en leur capacité de réussite
alors c’est une baisse possible de cette dimerdgohengagement qui pourra se produire Nous
avons montré par ailleurs que ce sont les garcoine &4 et 17 ans qui sont susceptibles d’étre les
plus a risque de décrochadén rééchantillonnage selon la méthode de bootstrapm a 1000
avec un intervalle de confiance de 95 % a été résdi. L’'analyse montre une relation
significative de colinéarité entre les deux varialds (F1,41=53,95; p=<.001 B=.34;
t{41]=31,33 >1.96 ; VIF= 1<3) avec une part de viance expliquée de B=.11

Une régression linéaire simple a été de nouvealisééaafin de vérifier sla dimension
cognitive de l'anxiété scolaire contribuait a la composante cognitive de 'engagementNous
avons egalement utilisé la méthode de bootstrappidg00 avec un intervalle de confiance de
95 %. Cette analyse montre une relation significative deolinéarité entre les deux variables
(F1,41=13,44 ; p=.001 = -.17 ; t[41]=33,28 >1.96 ; VIF= 1<3) néanmoins lpart de variance
expliquée du construit mesuré demeure faible (2.02) et invite & de nouvelles investigations.
L’'anxiété scolaire influence donc négativement cadt dimension de I'engagement sans pour

autant en étre un facteur explicatif.

3.4 La dimension cognitive de I'anxiété scolaire et les facteurs liés aux

caractéristiques individuelles

Nous avons voulu savoir si 'anxiété scolaire deses était influencée par les caractéristiques
individuelles que sont le genre et I'age.
Une analyse de variance univariée a deux facteurBNJOVA) a été menée pour vérifier leur

contribution et interaction éventuelle. La signification du test statistique de Levene qst
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supérieur a 5 % soit 0,05 (p=0,269) permet d’aadftypothése nulle d’égalité des variances. Le
test inter-sujets met en évidence le fait que ledéte d’interaction de I'dge et du genre est
significatif (F7,40= 4,47 ; p<0,001). a bien un effet statistiquement significatif dugenre (H/F)
(F1,40= 10,155 ; p<0,05) avec une différence enfibes (M=2,23) et garcons (M=2,72) de .48
qui est significative (p=0,002) a 95 %. De méme,yla un effet de I'age avec une baisse de la
moyenne de la dimension cognitive de l'anxiété erdrl2 ans et 16 ans de .61 (p=0,003)
(Figure 13) (qui au demeurant est largement supérieure awttatsule I'étude de référence de
Bennacer, 1994, 2003) puis de nouveau une haugelénans et 18 ans sans évoquer le véritable

pic d’anxiété entre 11 et 12 ans qui correspondieeau de la classe d€™dans notre étude.

Moyennes marginales estimées de dimension cognitive anxiete

3,000000000000-7

2750000000000

2500000000000

2250000000000

2000000000000

Moyennes marginales estimées

1,750000000000-]

age

Figure 13 : Evolution de la dimension cognitive de I'anxiétélase en fonction de I'age

Nos résultats permettent d’affirmer que ce songgkagons en classe d&®professionnelle qui
subissent le plus I'anxiété et le stress scolaixe.cours de la méme période, les filles disposant
d’'un meilleur SEP scolaire peuvent compenser esfaamer cette anxiété en volonté de bien faire

et de réussir leur projet professionnel.
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Tableau 55 : Consistance interne de [’échelle d’anxiété scolaire et matrice de corrélations de SPEARMAN

(N = 416) avec les composantes de I'engagement scolaire et ses deux dimensions

Variables Moye 1 1a 1b 1c 2 3 4
nne (ET)
1. Dimension cognitive 2,54 | a=0,78
de I'anxiété scolaire (0,92)
la ASS1 2,56 1
(1,13)
1b ASS2 2,61 p—
(1.08) .59 1
1c ASS3 2,46 p— p—
(1,08) .44 .60 1
2. Composante SEP 357 a=0,7
comportementale et de (0 8&) JA5** | - - 7
participation !
3. Composante cognitive de 3,55 _10% 4% -.20%* agxx | 9=0,64
I'engagement (0,83) ) ) ) )
4.Dimension importance 3,58 _ ) ) 39%* a=0,70
accordée a I’école (1,06) 42%*
5.Dimension intérét réussite 3,57 p— p— ok wxx | -18%* .39*% | a=0,64
scolaire (1,10) .33 .28 .15 .61 o
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3.5 Evolution de I'anxiété scolaire et de son rapport & I'engagement scolaire et

au bien-étre percu entre T1 et T2

Au regard de nos deux résultats, nous formulonx dgpotheses : tout d’abord, I'absence d'un

« effet rebond » du projet NEuroscol sur I'activités éléves se traduirait par une augmentation de
la moyenne de l'anxiété scolaire et une baisseadendyenne de la composante cognitive de
'engagement notamment chez les garcons. Puigsgprhatiques pédagogiques liees a 'ANC ont
influencé positivement I'accrochage scolaire déved cela pourrait se traduire par le maintien ou
une baisse de la moyenne de l'anxiété scolaire éeges entre T1 et T2 associée a une
augmentation de la dimension de l'intérét pourdassite scolaire notamment chez les garcons
et/ou du « SEP scolaire ». Autrement dit, les sfégtxiogénes seraient dans ce cas au service d’'une
persévérance dans les efforts chez les élevesuesynérables au risque de désengagement.

« En ce qui concerne les éléves dé™ SEGPA passés en classe d&"8SEGPA entre T1
etT2:
Pour réaliser un test t sur échantillon appari@sravons utilisé la méthode de rééchantillonage dit
de bootstrapping a 1000 avec un intervalle de aoné de 95 %. En ce qui concerne la dimension
cognitive de I'anxiété, la moyenne obtenue en T£Z\6 ; ET=0,68) a augmenté en T2 (M=2,52 ;
ET=0,86) avec une plus grande dispersion des régomdalgré une corrélation non significative
entre les groupes (r= 0,704 ; p=0,200) précisamsldifférentes, cette augmentataa -0,06 n’est
pas statistiguement significative avec uBca95% CI(-0,36, 0,23) t(15)=-0,432, p=0,672 >0,05
(Figure 14, tableau 56).
Toutefois, méme si nous avons déja montré que Iléem des moyennes du SEP scolaire et de la
dimension cognitive de I'engagement n'était pasissiquement significative pour ce groupe de
répondants, la figure 14 indique des variationsrséé genre (1=H ; 2= F) et I'dge (Figure 15)
confortant une partie de nos hypothéses.
Concernant les garcons, leur anxiété s'est maietenuieu de se renforcer lors du passage”®h 3
La dimension cognitive de 'engagement a légereraegimenté tout comme le SEP scolaire avec
moins d’hétérogénéité dans les réponses sur qungtede valider I'hypothése d’'une tendance
positive des apports pédagogiques de I'ANC sur €eéves en termes de bien-étre et de
persévérance scolaire.
Tout comme les garcons, les filles ont une moyediamxiété qui a légérement augmenté.
Toutefois, la moyenne de la dimension cognitivd@ggagement a légérement augmenté avec plus
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d’hétérogénéité dans les réponses et c’est la nmeydn SEP scolaire qui a baissé avec une plus
grande disparité dans les réponses. Nous pouvonsreture qu'en 3" SEGPA les filles ont, au
niveau individuel, moins tiré de bénéfices que d¢@scons des apports pédagogiques et des
ressources co-construites avec leurs professensslel@adre des activités reposant sur ANC.

Dans I'ensemble et au niveau du temps imparti a ltéde, les tendances qui se dessinent aupres
des classes de SEGPA sont encourageantes en termedeffet rebond » des pratiques
pédagogiques des enseignants sur l'activité et leeh-étre scolaire de ces éléves en grande
difficulté scolaire notamment auprés des plus agédentre eux, soit ceux ayant au moins 15
ans (21,7 %) (Figure 15).

4,5

4,0

95% IC
diH 34N3D

T T T T T T
Moyenne ASS Moyenne ASS  Dimension Dimension  Dimension SEP Dimension SEP
Anxiete Anxiete T2 cognitive cognitive scolaire scolaire T2
engagement engagement T2

Figure 14: Evolution de I'anxiété scolaire et de ses rapp@vec I'engagement scolaire chez les
éléves de " SEGPA passés eA"SSEGPA entre T1 et T2. lllustration selon le genre.
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Figure 15: Evolution de I'anxiété scolaire et de ses rapp@vsc I'engagement scolaire chez les
éléves de " SEGPA passés eA"SSEGPA entre T1 et T2. lllustration selon I'age.

Tableau 56 : Comparaison de I’évolution de I'anxiété scolaire chez les éléves de 4eme SEGPA passés en
classe de 3eme SEGPA
Indicateurs <0,05
Groupe N= Moyenne Test t Valeur de p N
Dimension cognitive de 4éme Ti= 2.46
I’'anxiété scolaire SEGPA >
. 16 -0,432 0,672
3eme T2=2,52
SEGPA
Composante SEP scolaire 4éme T1=3,12
ou comportementale et de SEGPA -
i 16 -1,02 0,321
participation de 3eme T2=3,48
I’engagement SEGPA
Composante cognitive de 4éme 16 T1=2,87 -1,223 0,240
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I'’engagement SEGPA >
3éme T2=3,18
SEGPA

« En ce qui concerne les éléves des classes Wassés en classe dé™entre T1 et T2 :

Nous avons montré précédemment que pour ces digveasisse de l'indice global du bien-étre
scolaire était statistiquement significative. Ougieurs études (Suldo & Shaffer, 2008uldo et
collaborateurs,2008) mettent en évidence le fait dadien-étre de I'éleve est lié a la perception
de ses compétences académiques et de la satisfactioscitée par ses expériences scolair€es
expériences scolaires sont conditionnées par tiaglas positives envers les professeurs et I'école
(confiance, motivation a apprendre), mais aussil@dait de se sentir émotionnellement soutenu
par les enseignantdinsi, il existe de fortes corrélations entre le SE scolaire et la dimension

de I'importance accordée a I'école. Une baisse datice global du bien-étre devrait induire

une baisse du SEP scolaire du moins pour une parties éleves.

En ce qui concerne la moyenne de la dimension tiegnile I'anxiété, elle demeure quasiment
identique entre T1 (M=2,74 ; ET=0,98) et T2 (M=2;/2T=1,03) si ce n'est avec une plus grande
dispersion des réponsdsa différence entre ces moyennes de 0,02 n’est psttistiquement
significative avec un Bca95% CI(-0,02, 0,07) (789905, p=0,368 >0,05 (Tableau 57pe
facon globale pour ce groupe d’éleves, le SEP Beokst en Iégere baisse entre T1 (M=3,56 ;
ET=0,92) et T2 (M=3,39 ; ET= 0,87) et comme l'ingdégla figure 16 pour les filles (2) comme
pour les garcons (1) la tendance est identiquestlpossible de considérer au regard de ce résultat
gue les éléves de ces classes pilotes n'ont passaolys de confiance en eux et de motivation a
apprendre par l'intermédiaire des activités propesn lien avec 'ANC. Voire méme ce sont les
filles qui semblent perdre le plus confiance endeessources pour réussir. En revanche, la légere
augmentation de la dimension cognitive de I'engag@nguel que soit le genre permettrait de
considérer une meilleure persévérance dans lefgsefAutrement dit, pour ces éléves d8%3au
moment du choix d’orientation professionnelle alque I'indice global du climat scolaire et du
bien-étre percu est en baisse au sein de leurisgafient scolaire, ils « s’accrochent sans trop y
croire ».Néanmoins, la figure 17 rend compte du fait que cgont les éleves les plus « jeunes »
au sein de ces classes d&"3autrement dit dont I'age est de 14 ans et moins &4l %) qui

demeurent les moins bénéficiaires d’éventuels appsrde 'ANC. En revanche, les plus ages,
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ceux ayant au moins 15 ans (soit 53,9 %), ont desogennes du SEP scolaire et de la
dimension cognitive de l'engagement en légére haessCette tendance permettait de
considérer qu’au sein d'un méme niveau de classesleffets de 'ANC sur I'anxiété scolaire
seraient trés dépendants de caractéristiques indiduelles. Les apports de '’'ANC sont ainsi a

considérer dans le cadre d’un accompagnement indialisé des éléves.
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Figure 16: Evolution de I'anxiété scolaire et de ses rapp@vsc I'engagement scolaire chez les
éléves de A'passés en®F%entre T1 et T2. lllustration selon le genre.
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Figure 17: Evolution de I'anxiété scolaire et de ses rappassc I'engagement scolaire des éléves

des classes de®passés en®3%entre T1 et T2. lllustration selon 'age.

Tableau 57 : Comparaison de I’évolution de I'anxiété scolaire chez les éléves de 4°"¢passés en classe de
3eme
Indicateurs <0,05
Groupe N= Moyenne Test t Valeur de p N
Dimension cognitive de Ti=2.74
I’anxiété scolaire 4éme >
. 79 905 0,368
3eme T2=2,72
Composante SEP scolaire T1=3,56
ou comportementale et de 4eme >
o . 79 1,080 0,280
participation de 3eme T2=3,39
I’engagement
Composante cognitive de . T1=3,33
4eme >
I’engagement . 79 T2=3,42 -0,667 0,507
3eéme
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« En ce qui concerne les éléves des classes t&ptofessionnelle, passés en classe de
terminale :
Nous rappelons que nos résultats mettent en éwdene augmentation importante de la
dimension cognitive de l'anxiété scolaire entre €618 ans et que pour cette partie de notre
échantillon 'indice global moyen du bien-étre s et celui de chacune de ses dimensions sont

en baisse entre T1 et T2 bien que les différeneesoient pas statistiquement significatives.

Pour ce test t sur échantillon apparié, nous avdas nouveau utilisé la méthode de
rééchantillonnage dite de bootstrapping a 1000 aveiatervalle de confiance de 95 %. En ce qui
concerne la dimension cognitive de l'anxiété, layeamme obtenue en T1 (M=2,31; ET=0,82) a
abaissé en T2 (M=2,22 ; ET=0,63) avec moins deetéspn des réponseagalgré une corrélation
non significative entre les groupes (r= 0,538; p=R12) précisant leurs différentes, cette
augmentation de -0,09 n’est pas statistiquement sigicative avec un Bca95% CI(-0,07, 0,26)
t(74)=1,140, p=0,258 >0,05 (Tableau 58).

Toutefois, la figure 18 permet de considérer queetémdances divergent en fonction du genre.
En effet, il apparait que la moyenne de la dimansie I'anxiété scolaire baisse chez les filles (2)
alors que leur SEP scolaire se maintient tout cotandkmension cognitive de 'engagement. En ce
qui concerne les garcons, leur moyenne d’anxiéitase augmente Iégerement pour le plus grand
nombre. Pour y faire face, ils disposent d’'un SEd#laére plus élevé en T2 qu’en T1 méme si la
baisse de la moyenne de la dimension cognitivéetgdgement pourrait indiquer un relachement

de leurs efforts dans le travail scolaire.

Ces tendances, qui nous le rappelons ne sont péistigement significatives, sont tres
encourageantes, car elles semblent indiquer uhraffdérateur de I’ANC sur I'anxiété scolaire qui
est non négligeable sur ce niveau de classe audreganotre échantillon global (N=416). En
termes de renforcement de I'engagement scolaifeguee 19 permet de considérer que ce sont les
eléves ageés d'au moins 18 ans (9,4 %) qui sonmk@ss bénéficiaires des apports de 'ANC au
sein de ces classes d&°professionnelle. Autrement dit, les tendancesples probantes d’un
« effet rebond » concernant les apports des pegiquédagogiques introduites dans les classes
pilotes concernent les éléves des classe$'8erafessionnelle dont I'age est compris entre 183et
ans soit 90,7 % d’entre eux. En outre, il appagaié la contribution de 'ANC ne porte pas

directement sur I'anxiété scolaire, le bien-étreengore le climat scolaire, mais davantage sur les
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composantes et dimensions de lI'engagement scajairesont des prédicteurs d’'un mieux-étre

scolaire.
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Figure 18: Evolution de 'anxiété scolaire et de ses rapp@vec I'engagement scolaire chez les

éléves de®® passés en terminale entre T1 et T2. lllustratielors le genre.
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Figure 19: Evolution de I'anxiété scolaire et de ses rappassc I'engagement scolaire des éléves

des classes de'], passés en terminale entre T1 et T2. lllustratielon I'age.

Tableau 58 : Comparaison de I’évolution de I'anxiété scolaire chez les éléves de 1ére passés en classe
de terminale
Indicateurs <0,05
Groupe N= Moyenne Test t Valeur de p .
Dimension cognitive de Ti= 231
I'anxiété scolaire 18re >
_ 75 1,140 0,248
terminale T2=222
Composante SEP scolaire T1=3,33
ou comportementale et de 1 >
L 75 -0,78 0,438
participation de terminale T2=3,42
I’engagement
Composante cognitive de . T1=3,60
lere 9
I’engagement ) 75 T2= 3,53 0,496 0,621
terminale
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TROISIEME VOLET DU RAPPORT : RESULTATS CONCERNANT LE BIEN-
ETRE, L'EFFICACITE PROFESSIONNELLE ET LES COMPETENCES
EMOTIONNELLES DES ENSEIGNANTS
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L’expérimentation menée dans le cadre du projetrbigaol visait des effets concernant la
reconnaissance du et au travail et la satisfagifofiessionnelle des personnels. La démarche de
formation des personnels enseignants et membrda demmunauté éducative et de direction
devait contribuer a 1/une revalorisation du méter chacun, 2/le croisement des différentes
pratigues en fonction des univers professionnelschticun et 3/une (re)motivation, un plaisir
d'enseigner. Ces visées relévent du domaine psyciabst se rapportent aux ambitions d’'une
école bienveillante pour tous et d’'une qualité igeaw travail.

En quoi la formation a 'ANC dispensée auprés dessqgnnels influe sur leur sentiment
d’efficacité professionnelle, leur satisfaction fesionnelle et leurs compétences émotionnelles

dans I'exercice bienveillant de leur travail ?

Quatrieme partie : Le bien-&tre scolaire des enseignants sous le

prisme de la satisfaction professionnelle

Selon l'enquéte internationale sur I'enseignement!|'@prentissage (TALIS-OCDE)
réalisée en 2013, les enseignants francais, quargéc travailler avec des classes regroupant de
fortes proportions d’éleves peu performants ouypesateurs, ont I'un des niveaux de satisfaction
les plus faibles en Europe. Cette insatisfactiolagaielle s’ajoute le manque de confiance envers
leurs propres aptitudes professionnelles, tienfaguque leur temps est accaparé en classe par la
gestion de la démotivation des éléves et de lewmportements perturbateurs (Evers et
collaborateurs, 2004 ; Tsouloupas et collaborajeR@40) ou agressifs. Lorsque ce type de
comportement est fréquent, il peut occasionner reolet frustrations voire un sentiment
d’'impuissance lorsque les enseignants se sent@ésisu peu soutenus par leurs pairs ou par la
direction de leur établissement scolaire. Commeolglignent Rascle et Bergugnat (2016, p.22)
« La discipline/indiscipline dans I'établissement d@ans la classe a un impact sur le bien-étre des
enseignants. Or, le sentiment de sécurité estaposante principale en poids de la qualité de vie,
et c'est en ZEP et lycée professionnel que l'inmuié des enseignants est la plus grande a cet
égard, liée par ailleurs a la perception des éléwesnme indisciplinés et d’un climat scolaire
dégradé par les tensioms Dans de tels contextes, les enseignants doaast significativement
moins d’'informations et de feedbacks positifs adegieves, ont tendance a moins accepter leurs
propositions et a réduire la fréquence de leursraations avec eux (Burke & Greenglass, 1989).

L’enquéte TALIS de 2013 (OCDE) montre par ailleque lorsque les enseignants ont un sentiment
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de compétences éleve, ils sont également plus esitdstes et plus satisfaits de leur travail.
Toutefois, ce sont les enseignants qui acquiérertegpérience au fil des années (au moins cing
années d’exercice) qui présentent le sentimenfickeité le plus élevé. Par ailleurs, il est poksib
d’établir un lien de causalité entre I'efficacitérponnelle pergue et la satisfaction professioanell
lors de la réalisation de leur travail (Caprarastd@eanelli, Steca & Malone, 2006). Ainsi, plus les
enseignants se sentent efficaces au travail @upiouvent une satisfaction (Moe et collaborateurs
2010). Enfin, I'étude de Roffey (2012) met en éwmicke le fait que la qualité de la relation
pédagogique a un impact a la fois sur le bien@beenseignants et sur celui des éléexassi la
gualité de cette relation dans la classe semble éfrau regard de la littérature, une dimension
essentielle au bien-étre scolaire des deux partieBarmi les recommandations du rapport du
Cnesco sur la « Qualité de vie des enseignantslation avec celle des éleves » (2016, p.32), les
auteures suggerent de « renforcer le sentimenfiaiiefté pour tous les enseignants en période de
réforme, déstabilisatrice pour certains » et prepbsles « interventions psychosociales basées sur
le travail émotionnel et l'augmentation du sentinefauto-efficacité (analyse des pratiques,
analyse de l'activité), dont I'objectif est (...) gwotéger d’'un épuisement professionnel et de
favoriser le développement de relations de quahtec les éléves condition nécessaire a
'apprentissage ».

Pour d’'autres auteurs (Lison & DeKetele, 2007 )aas$action professionnelle est un facteur
de persistance dans le métier d’enseignant (thédiHaberman, 1989) qui est influencé par des
déterminants a la fois personnels (I'age, le skeeeannées d’expérience, I'accomplissement de soi
au travers de la reconnaissance par les autraspebftunité d’apprendre de nouvelles choses, le
niveau de diplome, I'engagement ou le fait de fdieenouveau ce choix si cela était a refaire, etc.)
et professionnels (importance du travail et desticis avec les collegues de la discipline et &f ch
d’établissement). Selon Maroy (2002) dans I'étudmnée aupres de la communauté francaise de
Belgique, les femmes enseignantes sont systématanteplus satisfaites que les hommes, quels
gue soient les criteres mis en avant. Toutefoigsil possible de rencontrer des enseignants qui
persistent dans le métier bien qu’étant insatsfait d’autres qui le quittent malgré l'attente des
résultats qu’ils s’étaient fixés. Comme le soulidghe Ketele (cité par Lison & De Ketele, 2007,
p.184) « a caractéristiques environnementales sdelsl » certains enseignants « réussissent ou
eéchouent a faire progresser leurs éleves » et«ekt en en liaison étroite avec I'absence et la
présence d’un turn-over dans I'établissement ».c8ypoint, nous avons montré par ailleurs qu’en
termes de dégradation du climat scolaire perculgmmenseignants composant notre échantillon
(Tableaux 29bis et 30) elle était plus forte aun skis colleges et notamment au sein de la SEGPA

et du college Villeneuve. Dans ce prolongement,snawons montré que 35,4 % des personnels
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interrogés étaient concernés par au moins un eradéadie ces deux dernieres années et qu’au
niveau contextuel, ce pourcentage variait de 2T 38 &6 selon les colleges.

D’autres études invitent a examiner ces résultgtarér des travaux de Bandura (2003) sur
le sentiment d’efficacité personnelle, sur la disien fondamentale diocus of controlet tout
particulierement sur le sentiment de pouvoir agir son environnement (pour une recension,
Leyens & Yzerbyt, 1997)Autrement dit, la contribution de la satisfaction professionnelle au
bien-étre des enseignants ne peut étre mesurée gudxartir d'une analyse individuelle et
contextuelle d'une part et d’'une mise en relation wec d’autre construits psychosociaux
d’autre part. C’est la raison pour laquelle, dans notre étudesravons complété la mesure de la
satisfaction professionnelle des enseignants agke de I'efficacité enseignante (Bandura, 1977,
1988).

Echelle mesurant la satisfaction professionnelle {3 (Tableau 58). Issu du rapport sur le
climat scolaire réalisé par Debarbieux et Foti1 0, p. 120Yiolence et climat scolaire dans les
établissements du second degré en France-Une enqueintitative aupres des personnels de
direction des lycées et college® construit a été mesuré a I'aide d’'une éclusieype Likert en 4
points permettant de recueillir le niveau d’accdes enseignants avec différentes affirmations,
allant de 1 (pas du tout d’accord) a 4 (tout adatcord). L’échelle était initialement composé&e d
13 items. L’échantillon idéal attendu pour l'ana@ysn composante principale étant de
(13X10=130), nous n'avons pas pu la réaliser. Nass donc réalisé une analyse factorielle selon
la méthode de maximum de vraisemblance avec rotataximax. 4 items ont été supprimés en
raison d’'une communalité <0,5. Le regroupement3digems sur 2 facteurs expliquant 66,49 % de
la variance a donné lieu a un indice K-M-O de 0,86 bon. La validité et la fiabilité de I'échelle
avec 9 items ont été confirmées par un coefficiatpha de Cronbach de .89 trés bon. Les
corrélations inter-items (Tableau 59) confirmenhothogénéité des questions permettant de

mesurer ce construit.

Tableau 58 : Echelle de mesure de la satisfaction professionnelle, ainsi que saturations, moyennes et
écarts-types des items qui la composent (N=62)

Ecart- ;
Sat. Moy. Médiane
type

Dimension Accomplissement professionnel (M=2,85 ; ET=0,64 ; (= .86 ; R>= 46,23 %)

ST2 Mon travail dans cet établissement me procure de la 62 3,08 0,72 3,00
satisfaction

ST5 Les avantages de mon métier compensent largement ses 66 2,70 1,03 3,00
inconvénients
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ST7 Je pergois une reconnaissance de mes efforts et de mon 81 2,56 1,03 3,00
mérite

ST8 Jai une marge d‘autonomie et d'initiative dans le cadre de .56 3,16 0,58 3,00
mon travail

ST11 La communauté éducative me porte de la considération .86 2,76 0,79 3,00
ST13 Je dispose d'informations nécessaires et suffisantes a mon 52 2,86 0,70 3,00
travail quotidien

Pour la strate composée des enseignants engagés dans la 2,74 0,57 2,83

formation a I’ANC

Dimension Réalisation de soi et développement professionnel (M=2,54 ; ET=0,62 ; (=

.70 ; R?= 10,25 %)

ST4 Le travail dans mon établissement m’apparait comme 48 3,06 0,73 3,00
agréable

ST10 Dans le cadre de mon travail j'ai des perspectives 77 2,28 0,80 2,00
d’évolution professionnelle

ST12 Les possibilités de formation a ma disposition me satisfont .69 2,30 0,81 2,00
Pour la strate composée des enseignants engagés dans la 2,55 0,53 2,66

formation a I’ANC

Indice global de satisfaction professionnelle des enseignants :

L'indice global est de 2,75/4 soit « juste moyen » avec un écart type de 0,88. La dimension de I'accomplissement

professionnel correspond a l'indice global du phénoméne étudié a l'issue de I'analyse factorielle

L'indice global est de 2,64/4 soit inférieur pour les enseignants engagés dans la formation a I’ANC
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Tableau 59 : Statistiques descriptives, consistance interne des sous-échelles et matrice de corrélations de SPEARMAN adapté aux variables qualitatives ordonnées

inter items (N = 62).

Variables '\("Eo%e””e 1| 1a|1b | 1c |1d le 2l2a |20 2¢
1. Dimension de I'accomplissement professionnel a
2,85(0,64) | .86
1a ST2 3,08 (0,72) 1
1b ST5 2,70 (1,03) .55** 1
1c ST7 2,56 (1,03) 51+ .65** 1
1d ST8 3,16 (0,58) .61** 59** .58** 1
le ST11 2,76 (0,79) .65** B7** 78** 54** 1
1f ST13 2,86 (0,70) .32* .33* A0** .36* .39**
a.702. Dimension de réalisation de soi et de dévepmment
professionnel 2,54 (0,62) a.70
2a ST4 3,06 (0,73) B9 | 48% | 39% | 49 | 51 1
2b ST10 2,28 (0,80) 37+ .38** .29* 51 .31* 43+ 1
2¢ ST12 230 (0,81) - | aze | 31¢ | 36 - 20% | .60% 1

Notes * p< .05 ;** p< .001 ;a= Les Alphas de Cronbach sont présents sur la da@gales scores de corrélation
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De facon générale les personnels interrogés ont ursatisfaction professionnelle assez
moyenne avec un indice global de 2,75/fes leviers de la satisfaction suscitée par |eawvait
(M=3,08 ; ET= 0,72) sont la part d’autonomie endiative dont ils disposent encore pour sa mise
en ceuvre (M=3,16 ; ET= 0,58 ; r=.61 ; p<.001), deactere agréable de sa réalisation dans leur
établissement (M=3,06 ; ET= 0,73 ; r=.69 ; p<0,0€tlla considération percue par la communauté
éducative d’autre part (M=2,76 ; ET=0,79 ; r=.6%<0,001). Les réponses sont en revanche plus
hétérogénes en ce qui concerne le rapport avaritages/énients du métier (M=2,70 ; ET=1,03 ;
r=.55; p<0,001) et la reconnaissance du mériteestefforts déployés (M=2,56 ; ET=1,03 ; r=.51;
p<0,001). Il s’agit potentiellement de facteurstidsmtes a la dimension de I'accomplissement
professionnel ou de la dimension de réalisationsgietout comme le manque de perspectives
d’évolution de carriere (M=2,28 ; ET=0,80 ; r=.3p<0,001). On peut faire I'nypothése que ces
facteurs affectent les enseignants apres un certeitbre d’années d’exercice (Figure 20). Dans le
prolongement de ce constat, il apparait que lesmtagas et inconvénients du métier sont
positivement et significativement corrélés avecpessibilités de formation proposées (M=2,30 ;
ET=0,81; r=.43; p<0,001) ainsi qu'avec la recassa@nce percue de la part de la communauté
éducative (r=.67 ; p>0001) et de la reconnaissaffeetive de l'investissement et du travail réalisé
par I'employeur ou le chef d’établissement (r=.¢50,001) Ces résultats invitent a questionner,
dans le cadre de l'analyse des données qualitativede I'étude, la perception qu’ont
notamment les enseignants du travail bien fait contp tenu des efforts fournis pour maintenir
une relation pédagogique efficace avec leurs éléveans pour autant qu’ils n’aient de
perspective de reconnaissance de leur investisserhgmour l'avancée dans leur carriere
(r=.78 ; p<0,001).

4.1. Analyse descriptive de la satisfaction professionnelle pergue par les

personnels au niveau individuel et contextuel

Parmi les personnels constituant notre échantglobal, 18 enseignants ont été formés a 'ANC
soit 29 %. lls se répartissent majoritairementein du lycée professionnel (34 %) puis du college
André Léotard (18,8 %) et de la SEGPA du collegeNeuve. Les autres enseignants qui ont
répondu de facon volontaire a notre enquéte (7&t%gui n'ont pas participé au projet NEuroscol
se sont mobilisés plus fortement au sein du coldijeneuve (91,7 %) gqu'au sein du college
André Léotard (81,2 %) (Tableau 60)los résultats ont mis en évidence par ailleurs une
dégradation de la perception du climat scolaire p&u et un indice moyen de la dimension de
cohésion et d’appartenance a une communauté scolaiparmi les plus faibles au sein de ces
deux établissements (Tableau 30) ce qui ne concenpas le Lycée.
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Tableau 60 : Répartition de la strate de I’échantillon en fonction de la formation recue a I'ANC
Lo o oui non Total

Avez-vous bénéficié d’une formation a

I’ANC ?
Quel est votre établissement ? Eff. % Eff. % Eff. %
Lycée Saint Exupery St Raphaél 10 34,5 % 19 65,5 % 29 100 %
Collége André Léotard Fréjus 3 18,8 % 13 81,2 % 16 100 %
Collége Villeneuve Fréjus 8,3 % 11 91,7 % 12 100 %
Segpa du College Villeneuve Fréjus 4 80 % 1 20 % 5 100 %
Total 18 29 % 44 71 % 62

* En ce qui concerne la dimension de I'accomplissemgprofessionnel (R2=46,23 %) :

La satisfaction procurée par le travail differe sebn les établissements d’exercice

(Tableau 61) et entre ceux engagés dans la formatica 'ANC et les autres personnels

(Figures 20 et 21) méme si cela n’est pas statisigment significatif. En effet, a la question

(ST2) « Mon travail dans cet établissement me procureladeatisfaction » ces derniers ont

répondu favorablement a 83,9 %. Toutefois, 25 % ateseignants du collége André Léotard et

40 % des enseignants de la SEGPA du college Villen@e sonk pas du tout ou pas satisfaits

professionnellement. Cette insatisfaction est foeet et significativement corrélée (r=.65;

p<0,001) avec le sentiment de ne pas étre conspéréa communauté éducative (ST11) et cela

pour un enseignant sur deux en college et 60 %edg travaillant en SEGPA (Tableau 62). En

revanche, ce n’est pas du tout le cas en lycéegsminnel pour 72,4 % des répondants. Ce dernier

point confirme I'existence d'un fort sentiment digstenance a la communauté éducative qui

contribue a la perception d’un bon climat scolainez ces personnels.

Tableau 61 : Expression de la satisfaction professionnelle selon les établissements de I’étude
) . R d'accord a
ST2 Mon travail dans cet pas du tout d'accord a tout a fait Total
établissement... pas d'accord d'accord
5 1 ?
Quel est votre établissement : % % Eff. % Obs.
Lycée Saint Exupery St Raphaél
10,3 % 89,7 % 29 100 %
Colléege André Léotard Fréjus 25 % 75 % 16 100 %

138



Collége Villeneuve Fréjus 8,3 % 91,7 % 12 100 %

Segpa du Collége Villeneuve|

- 40 % 60 % 5 100 %
Fréjus

Total 16,1 % 83,9 % 62

établissements de I’étude

Tableau 62 : Expression de la considération de la communauté éducative percue en fonction selon les

ST11 La communauté , . d'accord a
éducative me porte de la pas du tout d'accord a tout a fait Total
considération pas d'accord d'accord
Quel est votre
0, 0,
établissement ? Yo Eff. /o
Lycée Saint Exupery St
. 27,6 % 72,4 % 29 100 %
Raphaél
College André Léotard
B 50 % 50 % 16 100 %
Frejus
Collége Villeneuve Fréjus 50 % 50 % 12 100 %
Segpa du Collége
] N 60 % 40 % 5 100 %
Villeneuve Fréjus
Total 40,3 % 59,7 % 62

En ce qui concerne la reconnaissance des effoagédesonnels et de leur mérite au travail
(ST7), ils sont53,2 % a se sentir déconsidérést plus particulierement 62,5 % de ceux
travaillant au college André Léotard et 100 % de cex travaillant en SEGPA (Tableau 63). Ces
personnels peuvent étre tres investis dans lewaitraet risquer de fait de « décrocher
professionnellement » eut égard a l'atteinte faite dimension d’accomplissement professionnel

de leur satisfaction au travail.

Tableau 63 : Expression de la reconnaissance des efforts et du mérite en fonction des établissements de
I’étude
pas du tout ' N S s
' 5 d'accord a tout a fait

ST7 Je percois une d a:f:ord a dpas d'accord Total

reconnaissance de mes efforts... accor
5 1 ?
Quel est votre établissement : % % Eff. % Obs.
Lycée Saint Exupery St
. 41,4 % 58,6 % 29 100 %

Raphaél

Collége André Léotard Fréjus 62,5 % 37,5 % 16 100 %

Collége Villeneuve Fréjus 50 % 50 % 12 100 %

Segpa du College Villeneuve 100 % 0 % 5 100 %
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Fréjus

Total 53,2 % 46,8 % 62

Les personnels engagés dans la formation a 'TANCuoe moyenne et une meédiane pour la
dimension d’accomplissement professionnelle |égérgrmférieures (M= 2,74 ; Médiane= 2,83) a
celles du reste de I'échantillon (M= 2,85 ; Médmr®. Leur indice global est également moindre
(2,64 contre 2,75/4) pour une dimension de réabisate soi équivalente (mais avec une mediane a

2,66 contre 3,00 par rapport aux autres répondgigares 20 et 21, tableau 58).

uou

Moyenne
INVY

Ino

1 | |
dimension accomplissement  dimension realisation de soi  Indice global satisfaction pro
pro developpement pro

Figure 20: Comparaison des moyennes des dimensions composantsatisfaction

professionnelle entre les personnels impligués dendormation a 'ANC et le reste de

I'’échantillon.
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ANC

Figure 21 : Comparaison des moyennes des dimensions composansatisfaction

professionnelle entre les personnels impligués dendormation a 'ANC et le reste de

I’échantillon.

Pour savoir s'il existait une différence statisequent significative entre les moyennes de
satisfaction professionnelle du groupe contréle30)=et le groupe pilote des enseignants formés a
'ANC au début de I'étude (N=18), nous avons réglis test non paramétrique U de Mann-
Whitney. Nous avons utilisé pour cela l'indice moyglobal de satisfaction professionnelle et
avons comparé les rangs moyens plutdt que les meglizes résultats permettent de considérer
gue les deux groupes ne sont pas différents au redade l'indice élevé deU=266 d’'une part et

gue la perception du construit ne varie pas signifativement entre les deux groupedJ=266 ;
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p=0,663 >.05). Tout comme pour le climat scolairéa lecture des résultats nécessite de se faire
au niveau des établissements davantage qu’au nivedes groupes pilote et controle au début
de I'expérimentation. Autrement dit, il faut distinguer le temps de formation, le temps
d’incubation et le temps de transformation des pratgues professionnelles (Bodin, Javerlhiac
& Jarthon, 2016). Nos résultats statistiques portensur le temps d’incubation (4 mois), ceux
issus de l'analyse qualitative des entretiens men&n fin d’expérimentation portent sur le

temps de transformation des pratiques.

e En ce qui concerne la dimension de réalisation deois et de développement
professionnel (R2=10,25 %) :

Dans I'ensemble, tous établissements confondugnssignants ne sont pas satisfaits de I'offre de
formation dont ils peuvent étre bénéficiaires (34)8(Tableau 64) d’autant qu’elle ne leur permet
pas non plus d’envisager de nouvelles perspeatieesmrriere ou d’'évolution de leur travail (r=.60 ;
p<0,001). Les attentes des personnels formés adQ’Aldns le cadre de cette étude sont donc
potentiellement fortes notamment dans la visée el’parception plus agréable de leur travall
(r=.29 ; p<0,05).La dimension de realisation de soi est suffisammerdffectée pour qu’un
enseignant sur deux envisage de quitter le colley@leneuve s’il en avait la possibilité et 60 %
de ceux travaillant en SEGPA au sein de ce méme Blissement en feraient autant
(Tableau 65).Comme le rapportent la plupart des études sutidgaes psychosociaux, le taux de
turn-over au sein des eéquipes enseignantes ettédsceeflete généralement un mal-étre au travalil

et une dégradation de la qualité de vie au seirétiddissements scolaires.

Tableau 64 : satisfaction procurée par la formation a disposition des enseignants en fonction des
établissements de I’étude
pas du tout d'accord d'accord a tout a Total
ST12 Les possibilités de formation a pas d'accord fait d'accord ota
a ma disposition ne me satisfont
Quel est votre établissement ? % % Eff. % Obs.
Lycée Saint Exupery St
. 51,7 % 48,3 % 29 100 %
Raphaél
Colléege André Léotard Fréjus 62,5 % 37,5 % 16 100 %
College Villeneuve Fréjus 58,3 % 41,7 % 12 100 %
Segpa du Collége Villeneuve
- 40 % 60 % 5 100 %
Fréjus
Total 54,8 % 45,2 % 62
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Tableau 65 : Souhait des enseignants de quitter leur établissement
Q49 : Sic'était possible pas du tout d'accord d'accord a tout a Total
j'aimerais quitter mon a pas d'accord fait d'accord
établissement
Quel est votre
, . % % Eff. % Obs.
établissement ?
Lycée Saint Exupery
N 89,7 % 10,3 % 29 100 %
St Raphaél
Collége André Léotard
B 81,2 % 18,8 % 16 100 %
Fréjus
College Villeneuve
B 50 % 50 % 12 100 %
Frejus
Segpa du Collége
) - 40 % 60 % 5 100 %
Villeneuve Fréjus
Total 75,8 % 24,2 % 62

4.2 La satisfaction professionnelle des enseignants et les facteurs liés aux

caractéristiques individuelles

Nous avons voulu savoir si la satisfaction profasselle des enseignants composant notre
échantillon était influencée par les caractériggindividuelles que sont le genre, I'adge et les
annees d’'expérience. Concernant les classes dathes des moins de 25 ans et de plus de 60 ans
sont sous-représentées dans notre échantillon. MNmuws concentrerons sur les deux autres classes

d’age équilibrées au niveau de leur représentétivit

% Obs.
Moins de 25 ans (codée 1) 1,6 %
De 25 a 45 ans (codée 2) 45,9 %
De 46 a 60 ans (codée 3) 45,9 %
Plus de 60 ans (codée 4) 6,6 %
Total 100 %

La figure 22 illustreune augmentation de la dimension d’accomplissememrofessionnel
continue entre 25 ans et 60 ans alors méme que langnsion de réalisation de soi et de
développement professionnel ne cesse de décroittenetamment a partir de 45 ans et jusqu’a
la fin de la carriére. Ces tendances ne sont pas percues de la mémeefa¢onction du genre. En

effet, comme la littérature du domaine le confirpze ailleurs les femmes (codé 2) ont de fagon
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générale une plus grande satisfaction professinmi@ns I'exercice du métier avec davantage
d’homogeénéité dans les réponses (Figure 23) queadesnes (codé 1). Enfin, l'indice global de
satisfaction professionnelle décroit au cours dgsebnieres années d’expérience (codé 2), ce qui
pourrait s’expliquer par une sorte d’essoufflemdmia dynamique de I'entrée dans le métier apres
la formation professionnelle initiale (codé 1) pugsnverse positivement entre 6 et 10 ans
d’expérience (codé 3) (Figure 24u regard de ces tendances, les personnels potetiément

les plus insatisfaits professionnellement et donelbien-étre peut étre le plus affecté sont des
hommes agés de 45 ans et plus, ayant moins de 18 diexpérience du métier et travaillant au

sein des deux colléges participants a cette étude.

_ dimension
4.0 accomplissement pro

dimension realisation de
soi developpement pro

3,57

3,01

Moyenne

257

2,07

CLASSE D'AGE

Figure 22: Evolution des dimensions composant la satisfactimfessionnelle en fonction des
classes d’ages (moins de 25 ans codée 1 ; de Bbaagicodée 2 ; de 46 a 60 ans codée 3 ; plus de

60 ans codée 4).
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Figure 23: Satisfaction professionnelle en fonction du gehri#)

Une analyse de variance univariée (ANOVA) a été mép pour vérifier la contribution et
I'interaction éventuelle de ces trois variables sula satisfaction professionnellelLa signification
du test statistique de Levene qui est supérieur% $oit 0,05 (p=0,117) permet d’accepter
'hypothese nulle d’égalité des variances. Le med@linteraction de I'age, du genre et de
I'expérience professionnelle n’'est toutefois pagnificatif. Une analyse de régression selon la
méthode de bootstrapping a 1000 avec un intenddleonfiance de 95 % a été réalis€ette
analyse montre une relation significative de coliregité entre la variable de I'expérience
professionnelle et la satisfaction professionnelldes enseignants (F1,48=4,99 ; p=.030= .30;
tf48]=11,94 >1.96 ; VIF= 1<3) méme si la part de viance expliquée du construit mesuré
demeure faible (R=.07) et invite & de nouvelles investigations. Awgment dit, le nombre
d’années d’expérience influence la satisfaction pfessionnelle des enseignants sans pour
autant contribuer a I'expliquer. Cette satisfactionreste faible chez les enseignants en début de

carriere composant notre échantillon.
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Figure 24 : Dimensions composant la satisfaction professioereiinombre d'années d’expérience
du métier (moins de 3 ans codé 1 ; de 3 a 5 ané 2gdde 6 a 10 ans codé 3, plus de 10 ans codé
4)

4.3 La satisfaction professionnelle des enseignants et leur perception du climat

scolaire

Nous avons souhaité vérifier les effets de la feation professionnelle sur la perception du climat
scolaire chez les enseignants de notre échantiNons avons pour cela utilisé dans un premier
temps I'indice global du climat scolaire (M=3,0ET= 0,37) puis les composantes de « cohésion et
d’appartenance a une communauté scolaire » (RZ-344) et de «sécurité et de respect »
(R2=11,13 %).

Une régression linéaire multiple selon la méthodegs a pasa été réalisée afin de vérifier la
pertinence du modeéle associant les deux dimengienta satisfaction professionnelle comme

prédicteur du climat scolaire percu par les ensgigghavec un intervalle de confiance de 95 %.
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C’est un modele a un seul facteur qui rend compte 'ane relation significative de
colinéarité entre la dimension de I'accomplissemergrofessionnel et I'indice global du climat
scolaire percu(F1,48 =40,27 ; p<.001 B€.67 ; t{48]=6.34 >1.96 ; VIF= 1,00<3) avec unetue
variance expliquée de’R44.

Dans le prolongement de ce résultat, nous avons t&g une régression linéaire afin de vérifier

si la dimension daccomplissement professionnel (otsibutive de la satisfaction
professionnelle des enseignants) était un prédictedes différentes variables composant le
climat scolaire percu par ces derniers et notammentla dimension de cohésion et
d’appartenance a une communauté scolaire (expliqua4,73 % de la part de variance) et la
dimension de sécurité et de respect (expliqguant 1I1B % de la part de variance).Comme nous
'avons mis en évidence précédemment la cohésidlamiartenance a une communauté scolaire
renvoient au soutien de la direction, au mode devgmance et au travail avec I'équipe éducative.
Le sentiment de sécurité et de respect correspdadiuilité/incivilité des éleves ou des pareris,

la justice/injustice institutionnelle ou organisatnelle, et & une relation apaisée ou conflictuelle
avec les pairs enseignants.

Une relation significative de colinéarité existe dre la dimension de I'accomplissement
professionnel et la dimension de cohésion et d'appi@anance a une communauté scolaire
(F1,48 =28,26 ; p<.001; ([=.60; t(48)=5,31 >1;9¢IF= 1,00<3] avec une part de variance
expliquée de B.35. Autrement dit, au plus la cohésion de la comamuté scolaire est fragile, plus
le sentiment d’accomplissement professionnel desopeels est affecté.

Une relation significative de colinéarité existe édement entre la dimension de
'accomplissement professionnel et la dimension dsentiment de sécurité et de respe¢F1,48
=27,15; p<.001 ;=.60 ; t(48)=5,21 >1.96 ; VIF= 1,00<3) avec unet pkr variance expliquée de
R?=.34. Encore une fois, plus le sentiment d’'insééuet d'irrespect des personnels est fort, plus
leur impression d’accomplissement professionnel afitctée et par conséquent bien-étre est

minoré.
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Cinquieme partie : Profil psychosocial des enseignants et leviers

cognififs de la formation a I'ANC

5.1 Le sentiment d’efficacité enseignante

La recherche en psychopédagogie a accordé énorméd'ettention au concept de
sentiment d’efficacité de I'enseignanédcher efficacy Bandura établit une distinction entre les
résultats tangibles et les attentes d'efficacieefelle sorte que les personnes peuvent croire que
certaines actions vont produire certains résuli@tentes de résultats), mais si elles ne se denten
pas capables d'exécuter ces actions, elles negmburr les initier ni persister a les accomplir
(attentes d'efficacité). Inversement les croyamsesa propre efficacité exercent de l'influence sur
la motivation, sur les processus cognitifs et cortgmentaux, ainsi que sur les états émotionnels. A
la lumiére de la théorie de Bandura (1977, 1988812003), il est permis de croire que la qualité
des interventions des enseignants est liéeues croyances quant a leur capacité de faire en
sorte que les éléves apprennent ou gu’ils modifiedeur gestion du stress ou de l'anxiété
scolaire comme dans le cadre de notre étud®’ailleurs, les études menées durant les quinze
dernieres années sur le sentiment d’autoeffical@genseignants tendent a confirmer ce postulat.
Les croyances d’efficacité personnelle des enseigis affectent leur conception de la
pédagogie aussi bien que leurs pratiques éducativESaudreau, Royer, Beaumont & Frenette,
2012).Précisément, les travaux de Ross (1998) ont pateisonstater la présence d’une relation
entre le sentiment d'efficacité personnelle de dagnant et la performance des éleves: les
enseignants se percoivent plus efficaces lorsquiss léleves réussissent bien et de leur coté, les
éleves obtiennent de meilleurs résultats lorsquiedaseignant se percoit efficace.

Pour d’autres auteurs, le sentiment d'efficacitéspenelle de I'enseignant exerce une
influence importante sur une multitude variables responsables de la réussite des éléwsnt
la gestion de la classe et de lindiscipline, scala (Gaudreau et collaborateurs, 2012). Il s’agit
d’'une construction cognitive qui sert de guide pkastion par I'interprétation des situations et le
types de scénarios envisagés. Comme le notentileara, « I'enseignant qui anticipe une période
difficile aupres d’'un groupe d’éléves pourrait \afiser des scénarios d’intervention au cours
desquels il est en contréle de ses émotions eesladions » (ibid, p.86Autrement dit, plus le
sentiment d’efficacité de I'enseignant est élevé,lys il interpréte les situations difficiles en
classe comme étant gérablede guidant ainsi positivement vers la performankelinverse,

lorsque celui-ci s’estime inefficace, il envisagavantage des scénarios d’échec qui minent sa
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capacité a intervenir efficacement (Krueger & Daks 1994). Selon Safourcade (201@)le
sentiment d’efficacité est un facteur interne ayame forte valeur prédictive sur le comportement :
anticiper I'action, mettre en ceuvre des plans d&act analyser le contexte et utiliser la pensée
réflexive sont des postures proactives permettamt iadividus d’étre les producteurs de leur
environnemend (p.154).

Les processus émotionnels jouent aussi un role riaumo dans linterprétation des
expériences vécues et le contrble personnel speriaée, sur I'action et sur I'émotion constitue le
principal moyen par lequel les croyances d'effitaqgersonnelle influencent I'état émotionnel.
Avoir le sentiment d’étre inefficace a controler de évenements jugés menacants joue un réle
central dans l'activation de I'anxiété. Cela explique pourquoi plus un enseignant croi én
mesure de pouvoir contréler les situations diffisilen classe, moins il s’inquiéte et plus sera
renforcé son bien-étre percu. Cette croyance eétifgpe a certaines taches et situations
(Dellinger, Bobbett, Olivier & Ellet, 2008) et ellearie selon les contextes (Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy & Hoy, 1998).

Echelle mesurant l'efficacité enseignante (OSTESINous avons repris le questionnaire validé de
Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy (2001QHio State Universi}yfondé sur le concept d’auto-
efficacité de Bandura (1977, 1982). Ce questioenadt par ailleurs utilisé dans sa version courte
en 12 items dans I'étude menée par Sneyers (2@Iyation d'une formation & I'Approche
Neurocognitive et Comportementale pour les professls flamands de I'enseignement primaire
Cette échelle dresse un tableau du sentiment cheffé enseignante a partir de trois variables
mesurées a l'aide de 4 items chacune : a) l'effi€adans la gestion de la clasdgfficacy for
Classroom ManagemenECM), b] I'efficacité dans I'implication des éles [Efficacy for Student
EngagementESE] et c) I'efficacité dans les stratégies d’émsement Efficacy for Instructional
Strategies EIS). Nous avons procédé a quelques reformulstippur adapter les questions au
public de notre échantillon.

Ce construit a été mesuré a l'aide d’'une échelleyge Likert en 5 points permettant de
recueillir le niveau d’accord des enseignants aliférentes affirmations, allant de 1 (nulle) a 5
(tres élevée). L'échantillon idéal attendu pourndiyse en composante principale étant de
(12X10=120), nous n’avons pas pu la réaliser. Nums donc opéré une analyse factorielle selon
la méthode de maximum de vraisemblance avec ratMeximax. 3 items ont été supprimés en
raison d’'une communalité <0,5. Le regroupementddiems sur 2 facteurs expliquant 66,40 % de
la variance a donné lieu a un indice K-M-O de 0,3d bon. La validité et la fiabilité de I'’échelle

avec 9 items ont été confirmées par un coefficiBaipha de .845 trés bon. Les corrélations inter-
149



items (Tableau 59) confirment ’homogénéité desstjoes permettant de mesurer ce construit. Les
deux facteurs ou composantes sont peu corréléleigr@ment de la structure factorielle initiale de
I'étude de Sneyers (2004) peut s’expliquer en rad® la taille limitée de notre échantillon (N=62)
par rapport a I'étude menée sur les professioritagtsgands de I'enseignement primaire (N=114).

Tableau 66 : Echelle de mesure de l’efficacité enseignante, ainsi que saturations, moyennes et écarts-
types des items qui la composent (N=50)

Ecart- ;
Sat. Moy. Médiane
type

Sentiment d’efficacité dans les stratégies d’enseignement (M=3,59 ; ET=0,45; (= .85 ; R?=
45,11 %)

OSTES ESE3 Quelle est selon vous votre capacité a
aider les éléeves a accorder de la valeur aux 75 3.38 0,78 3,5
apprentissages

OSTES ESE4 Quelle est selon vous votre capacité a
convaincre les éléves qu’ils peuvent progresser dans .87 3.77 | 0,65 3,5
leur travail scolaire ?

OSTES EIS1 Quelle est selon vous votre capacité a

recourir & des stratégies d’enseignement alternatives .59 3.36 | 0,72 3,5
dans vos classes ?
OSTES EIS2 Quelle est selon vous votre capacité a 60 3.57 0,70 3,5

adapter vos cours aux besoins de vos éléves

OSTES EIS3 Quelle est selon vous votre capacité a

proposer une explication ou un exemple alternatif .70 4.02 | 0,74 3,5
quand les éléves ne comprennent pas ?
OSTES EIS4 Quelle est selon vous votre capacité a 58 3.51 0,71 3,5

faire usage de différentes stratégies d’évaluation ?

.85 ; R>=21,28 %)

Sentiment d’efficacité dans la gestion de classe (M=3,39 ; ET=0,57 ; (

OSTES ECM1 Quelle est selon vous votre capacité a 84 3.42 | 0,64 3,33
gérer les comportements perturbateurs en classe ?
OSTES ECM3 Quelle est selon vous votre capacité a 95 3,34 | 0,66 3,33

calmer un éléve perturbateur ou bruyant ?

OSTES ECM4 Quelle est selon vous votre capacité a
établir un systéme de gestion de classe adapté aux .61 3,34 | 0,63 3,33
spécificités de vos éléves ?

Indice global d’efficacité enseignante :

L'indice global du sentiment d’efficacité enseignante est de 3,49 /5 soit trés bon avec un écart type de
0,45.

De facon générale, les enseignants composant aoh@ntillon ont un sentiment d’efficacité
enseignante trés bon puisque de 3,49 sur une éaelb. La croyance qu’ils ont dans ['efficacité
de leurs stratégies d’enseignement documente wecegimn de maitrise de la conception de leur
enseignement (EIS2, M= 3,57 ; ET=0,70), de l'aiiféérbnciée offerte aux éleves pour les aider
dans leur apprentissage (EIS3, M=4,02 ; ET=0,743iajue dans la diversité de leurs modalités
d’évaluation (EIS4, M=3,51 ; ET=0,71). La dispenidene aide adaptée aux difficultés des éléves
et le choix d’'une évaluation appropriée sont fodatret positivement corrélées (r=.69 ; p<0,001)

ce qui traduit une certaine expérience professit@meé une bonne connaissance du public scolaire
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(Tableau 67). Le sentiment de maitrise de la cammeplidactique (EIS2) leur permet également de
ne pas se sentir démunis face aux problemes derébemsion des éleves (EIS3) et les deux
variables sont positivement corrélées (r=.54 ; paD). Ces enseignants disposent également des
ressources leur permettant d’opérer des choix éifkat de gestion de classe en fonction de
'hétérogénéité des éleves (ECM4, M=3,34 ; ET=0,68)qui est positivement corrélé (r=.32;
p<0,001) avec leur sentiment de pouvoir les aidéoraner de la valeur aux apprentissages (ESES,
M=3,38 ; ET=0,78). Dans ce prolongement, la capagitecourir a des stratégies d’enseignement
alternatives dans les classes est tres fortemermiositivement corrélée avec la capacité de
convaincre les éléeves qgu’ils peuvent progresses danr travail scolaire (r=.69; p<0.001). La
richesse des exemples didactiques et modalitésgpgipies pour aider a la compréhension des
éleves sont également fortement et positivementléas avec la capacité a les convaincre qu'ils
peuvent progresser et donc a les faire persévares ldur engagement scolaire (r=.57 ; p<0,001).
Le sentiment d’efficacité dans la gestion de classteégalement trés élevé avec une moyenne de

3,39 sur une échelle de 5.

Les enseignants de notre échantillon se sentemtbleppde gérer les comportements déviants
(ECM3, M=3,34 ; ET=0,66) ce qui est positivementrélée (r=.30; p<0,001) avec le fait de
disposer de plusieurs stratégies d’enseignemedtégaluation (r.60 ; p<.001) et de pouvoir les
alterner en fonction des caractéristiques des e$a¢S1S1).Notre échantillon ne semble pas
impuissant ou dépourvu de ressources pour faire facaux évenements jugés menacgants ou
ponctuellement stressants et se rapportant directeemt a la relation pédagogique avec les
eléves. Ces mémes enseignants assez chevronnésogigent pas de difficultés particuliéres
dans leur rapport aux éleves au niveau des compodas du climat scolaire percu. Toutefois,
les fortes corrélations entre les réponses apportgaux questions relatives a la nécessité de
varier leur pédagogie et leurs modalités d’évaluatin pour répondre aux besoins des éléves et
soutenir leur engagement scolaire retiennent partidierement notre attention pour la suite
des analyses.

Nous avons réalisé le test non paramétrique U denNehitney afin de vérifier si a I'étape
initiale de cette étude les enseignants non formBANC (N=32) et ceux ayant bénéficié de la
formation (N=18) avaient une moyenne de perceptienleur efficacité enseignante différente.
Nous avons utilisé pour cela l'indice global d’e#cité enseignante et avons comparé les rangs
moyens plutét que les médiankss résultats permettent de considérer que les dewgxoupes ne
sont pas différents au regard de l'indice élevé d&=221 d’'une part et que la perception du

sentiment d’efficacité ne varie pas significativema entre les deux groupesWy=221 ; p=0,174
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> .05). Comme précédemment en début d’expérimentat lors de la phase d’incubation (4

mois), il n’y a pas de différences entre le groupgilote et contréle.
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Tableau 67 : Statistiques descriptives des composantes de I’efficacité enseignante, consistance interne des sous-échelles et matrice de corrélations de SPEARMAN

adapté aux variables qualitatives ordonnées inter items (N = 50).

Variables '\("Ec’%e””e 1 la | 1b 1c 1d le 1| 2|2a 2b 2¢
1. Sentiment defficacité dans les stratégies a
d’enseignement 3,59 (0,45) .85
la ESE3 3,38 (0,78) 1
1 b ESE4 3,77 (0,65) .69** 1
1c EIS1 3,36 (0,72) .36** 49** 1
1d EIS2 3,57 (0,70) A0** 45** 52** 1
le EIS3 4,02 (0,74) ALx I57e 54x 54x 1
1f EIS4 3,51 (0,71) 37 A7 .60** .33** A3** 1
2. Sentiment d’efficacité dans la gestion de classe 3,39 (0,57) o .85
2a ECM1 3,42 (0,64) - - - - - .29* 1
2 b ECM3 3,34 (0,66) - - .30* - - 29*% 78** 1
2¢ ECM4 3,34 (0,63) 32+ | - - - o] 33 53 | 61* 1

Notes * p< .05 ;** p< .001 ;a= Les Alphas de Cronbach sont présents sur la da@gales scores de corrélation
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5.2 Analyse descriptive du sentiment d’efficacité enseignante au niveau

individuel et contextuel

Nous rappelons que le projet NEuroscol a pour ¢ibjdanfluencer positivement les pratiques
pédagogiques et d’enseignement en vue d’'une amttiorde la qualité du travail des enseignants
(nouvelles méthodes pédagogiques) et d’'une geptim adéquate des freins aux apprentissages
des éléves.

Nous avons cherché a comprendre quel était le Ippsfichosocial des enseignants formés a
'ANC ?

« En ce qui concerne le sentiment d'efficacité dang$ stratégies d’enseignement (R
45,11 %) :

Nous avons examiné plus particulierement les r&gggaax questions susceptibles de documenter le
rapport des enseignants avec les méthodes pédagegitid’évaluation susceptibles d’évoluer pour
soutenir davantage les apprentissages des élé\wpothése que nous pouvons formuler est que
les enseignants les plus ouverts a de nouvelleshatives pédagogiques sont ceux qui ont éprouvé
les limites des méthodes d’enseignement dites ssicjaes » aupres de leurs classes et qui sont
préts a se former a de nouvelles approches potwroen leur efficacité réelle et leurs attentes
d’efficacité.
D'une facon geénérale, la capacité des enseignameyrogés a recourir a des stratégies
d’enseignement alternatives dans leurs classesl(ES « moyenne » pour 45,2 % d’entre eux
(Tableau 67). Ceux qui ont déja essayé des pitraatives et ont une capacité « élevée » a « trés
« levée » pour y recourir sont d'abord les enseithmale SEGPA (60 %) puis ceux du college
André Léotard (56,3 %) sans doute au regard dexcteaistiques des éleves, de leurs difficultés
scolaires et du climat scolaire dans I'établissdmeiest au sein du college Villeneuve (25 %) et du
lycée professionnel (13,5 %) que les stratégieasgignement demeurent les plus « classiques »
aupres des éléeves et qu'il existe des capacitémayation jugées « tres faibles ». La situation au
sein des deux colléges de notre étude est difiéré&mt effet, au sein du collége Villeneuve il y a
davantage d’enseignants qui se percoivent aveccapacité « tres faible a moyenne » (58,3 %)
pour recourir a des stratégies d’enseignementaliees alors qu’ils ne sont que 37,5 % au collége
André LéotardAu niveau de notre échantillon global, ce serait agein du college Villeneuve et
du lycée professionnel qu’il y aurait le moins d’eseignants en capacité de remettre en

guestion leurs stratégies d’enseignement actuellas bénéfice des éléves
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Tableau 67 : Capacité percue des enseignants (N=50) a recourir a des stratégies d’enseignement
alternatives selon I’établissement

(EI.S’l ) Quelle fes‘t, selon vous, votre _tres moyenne élevée i trgs Total
capacité a recourir a des stratégies faible élevée
d’enseignement alternatives ? o o o o

Quel est votre établissement ? & o Yo o Eff.

Lycée Saint Exupery St Raphaél 13,8 % 55,2 % 27,6 % 3,4 % 29

Collége André Léotard Fréjus 0 % 37,5 % 43,8 % 12,5 % 16

Collége Villeneuve Fréjus 25 % 33,3 % 41,7 % 0 % 12

Segpa du Collége Villeneuve Fréjus 0 % 40 % 40 % 20 % 5

Total 11,3 % 45,2 % 35,5 % 6,5 % 62

Certains personnels et enseignants formés a I'Aguent une forme de résistance a la remise en
guestion des pratiques de leurs collegues, celefetant assez réfractaires aux échanges a propos
des innovations pédagogiques mises en ceuvre adeselasses pilotes :

Entretien avec IT (CPE)

IT : Bah on essaie de le faire, mais on n’est pasédment entendu.

CH : Au niveau hiérarchique ou au niveau des pairs

IT : Au niveau des pairs.

CH : D’accord

IT : Moi je pense par manque d’intérét et puis mande curiosité, manque de se remettre
en question, voila manque d’envie de faire autrant@iest tout un systeme quoi. Les profs
certains sont enkystés. Donc en méme temps iiemeent pas non plus poser des
guestions, ni assister a I'atelier, parce qu'ilsypaient le faire aussi. Non, ils ne se sentent
pas concernes.

Si nous examinons a présent les réponses des easedormeés a '’ANC (Tableau 68), il apparait
clairement que ces derniers se sentent majoritaime@voir une capacité « « élevée a tres élevée »
a recourir des stratégies d’enseignement altegmtivéme si cela varie entre établissements avec
une moindre mesure en SEGPA puis en lycée professio

Ce résultat met en évidence le fait que la formatioa 'ANC ne viserait pas les « enseignants
démunis ou débutants » ou encore « anxieux ou steg&s » dans leur relation pédagogique avec
les éléves, mais davantage des enseignants chevésmnsoucieux de renforcer leur
accomplissement professionnel par de nouvelles praties et souhaitant dépasser leurs seules

« croyances d’efficacité » éprouvées par ailleursuaregard des performances scolaires des
éléves et de leurs rapports au travail scolaireRour illustrer notre propos, nous prendrons le cas
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de cette enseignante du groupe pilote qui avadlaibéement été formée a la communication non

violente et a I'application scolaire du yoga :

Entretien avec EN (Enseignante, SEGPA)

EN : On avait eu aussi il y a trois ans du yogackxsse donc je m’en étais pas mal servi
avec une classe ou c’était une catastrophe quanariivaient. J'ai essayé cette fameuse
respiration, cinq minutes de respiration avant é&bdt du cours et je m’étais dit : « c’est pas
possible miracle tout va bien ».

CH : Et vous continuez a le faire quotidiennement ?

EN : Oui moi je le fais quand je vois que c’esptpenible, de temps en temps (...) Apres on
a toujours trois ou quatre éléves qui n'ont pasienqui ne veulent pas ou qui ne peuvent
pas parce qu’ils sont beaucoup trop énerveés potaite la bah ca ne marche pas.

CH : Donc vous avez aussi gardé des outils quingand’ailleurs ?

EN : Ah oui tout ce qui peut marcher on le gardan! teste et puis ¢a marche et parfois pas
tous les jours, mais on essaie toujours.

Tableau 68 : Capacité percue des enseignants (N=18) impliqués dans la formation a I’ ANC a recourir a des
stratégies d’enseignement alternatives selon |’établissement
(EIS1) Quelle est, selon vous, moyenne élevée trés élevée Total
votre capacité a recourir a des
stratégies d’enseignement
iternatives ? Eff. % Eff. % Eff % Eff.
Quel est votre établissement ?

Lycée Saint Exupery St

- 4 40 % 5 50 % 1 10 % 10

Raphaél

Collége André Léotard 33,3

B 0 0 % 2 66,7 % 1 3
Fréjus %

Collége Villeneuve Fréjus 0 0 % 1 100 % 0 0 % 1

Segpa du College

, 1 25 % 2 50 % 1 25 % 4
Villeneuve Fréjus
27,8 55,6 16,7
Total 5 10 3 18
% % %

Nous avons montré auparavant que la capacité aemaritceuvre des stratégies d’enseignement
alternatives dans les classes était fortement sitiyement corrélée avec l'usage de différentes
stratégies d’évaluation (r=.60; p<0,001). Ainsi f@&on générale, la capacité des enseignants
interrogés a recourir a des stratégies d’évaluativersifiees dans leurs classes (EIS4) est « élevé
a trés élevée » pour 47,5 % d’entre eux (Tableau®® résultat n’est pas étonnant en SEGPA
(60 %) au regard des caractéristiques des élévesaanes difficultés scolaires qui composent les
classes des®#® ni au sein du lycée professionnel (48,3 %) oualégation des compétences est

largement déployée au sein des sections profesdleartoncernées par I'étude. Les enseignants du
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college Villeneuve ont des réponses en revanche Ipdtérogenes et 8,3 % d’entre eux estiment

avoir des capacités « nulles ou trés faibles » tlademaine.

Tableau 69 : Capacité percue des enseignants en général (N=50) a recourir a des stratégies d’enseignement

alternatives selon I’établissement
(EIS4) Quelle est, selon vous votre capacité a faire usage Nulle ou movenne élevée a

de différentes stratégies d’évaluation trés faible y trés élevée
Quel est votre établissement ? % % %
Lycée Saint Exupery St Raphaél 6,9 % 44,8 % 48,3 %
Colléege André Léotard Fréjus 0 % 53,3 % 46,7 %
Collége Villeneuve Fréjus 8,3 % 50 % 41,7 %
Segpa du Collége Villeneuve Fréjus 0 % 40 % 60 %
Total 4,9 % 47,5 % 47,5 %

Si nous examinons a preésent les réponses des eastgormeés a 'ANC, ces tendances sont
confirmées (Tableau 70). Ces enseignants percoieemt capacité comme étant « élevée a tres
élevée » a 61,1 % méme si les réponses sont pldagpas en lycée professionnel. Cette
convergence des résultats conforte ceux issus stunten paramétrique U de Mann-Whitney
permettant de considérer que la perception dureentid’efficacité ne varie pas au plan statistique

significativement entre les enseignants forméaBRC et les autres en début d’expérimentation.

Tableau 70 : Capacité percue des enseignants formés a I’ANC (N=18) a recourir a des stratégies

d’enseignement alternatives selon I’établissement
(EIS4) Quelle est, selon vous votre capacité a faire usage de Nulle ou moyenne élevée a tres

différentes stratégies d’évaluation trés faible élevée
Quel est votre établissement ? %. % %
Lycée Saint Exupery St Raphaél 0 % 50 % 50 %
Colléege André Léotard Fréjus 0 % 0 % 100 %
Collége Villeneuve Fréjus 0 % 100 % 0 %
Segpa du Collége Villeneuve Fréjus 0 % 25 % 75 %
Total 0 % 38,9 % 61,1 %

« En ce qui concerne le sentiment d'efficacité dana lgestion de classe R21,28 %) :
Nous avons montré que le sentiment d’avoir la dépad’adapter sa gestion de classe aux
spécificités des éleves était positivement et Bgativement corrélé avec la capacité d’aider ces
derniers a accorder de la valeur aux apprentissgged? ; p<0.001) et de les convaincre qu'ils
peuvent progresser (r=.36 ; p<0,00d%us entendons par gestion de classe a la fois &pacité a
maintenir la discipline scolaire en gérant les congrtements perturbateurs tout en permettant
aux éleves, méme les plus en difficulté, de réussians leurs apprentissages. Cette double

capacité caractérise les enseignants chevronnés plgue les débutants dans le métier et
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renseigne généralement une bonne adaptation proféssnelle en termes de connaissances du

public scolaire et de ressources en situation deatvail.

Tableau 71 : Capacité percue des enseignants (N=50) a recourir a des systémes de gestion de classe adaptés
aux éléves selon I’établissement
(ECM4) Quelle est, selon vous votre trés faible| moyenne| élevée trés élevée
capacité a établir un systéeme de gestion de
Classe adapté aux spécificités de vos éleves ? % Rep. % Rep. % Rep. % Rep.
Quel est votre établissement ?
Lycée Saint Exupery St Raphaél 6,9 % 55,2 % 37,9 % 0 %
Collége André Léotard Fréjus 6,7 % 46,7 % 40 % 6,7 %
Collége Villeneuve Fréjus 16,7 % 50 % 25 % 8,3 %
Segpa du College Villeneuve Fréjus 0 % 60 % 40 % 0 %
Total 8,2 % 52,5 % 36,1 % 3,3 %

Les enseignants ayant été formés a I'ANC ont leiirsemt d’étre pour 61,1 % d’entre eux
« moyennement efficaces » dans leur systéme dmgakd classe par rapport aux caractéristiques
de leurs éléves (ECM4) (Tableau 72), mais ils 280 % a déclarer un sentiment « élevé »
d’efficacité. Au niveau de I'échantillon global (@laau 71) ils sont 36,1 % a partager la méme
perception.ll est a noter que 16,7 % des enseignants du col@yilleneuve ont une capacité
gu’ils estiment « tres faible » et ils manquent deessources par rapport aux problémes posés
par leurs éléves

A priori dans les établissements concernés par cetétude et au regard de I'échantillon global

il N’y pas de réels problémes pédagogiques et ledsultats concernant la part de la dimension

de la relation pédagogique dans I'analyse du climagcolaire percu par les enseighants vont
dans le méme sensSur ce point, nous ne pouvons ignorer certaines@em précédemment
analysées : seuls 16 % des éleves de notre édhvamté s’ennuient pas a I'école, certains ont un
réel risque de désengagement scolaire et le bienséblaire est tres moyen dans son ensemble,
alarmant au sein des classes de 4éme au collége B professionnelle au lycéea différence

de perception entre éléves et enseignants autour epédagogie et de son efficacité demeure

donc importante.

Tableau 72 : Capacité percue des enseignants formés a I’ANC (N=18) a recourir & des systémes de gestion de
classe adaptés aux éléves selon I’établissement
(,ECM_4) Quelle ‘est, selon vous votre capacite a trés faible moyenne élevée i tr:as
établir un systeme de gestion de classe adapté élevée
aux spécificités de vos éléves ? o o 0 0
Quel est votre établissement ? o o Vo Vo
Lycée Saint Exupery St Raphaél 0 % 60 % 40 % 0 %
Collége André Léotard Fréjus 0 % 66,7 % 33,3 % 0 %
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Collége Villeneuve Fréjus 0 % 0 % 100 % 0 %
Segpa du College Villeneuve Fréjus 0 % 75 % 25 % 0 %
Total 0 % 61,1 % 38,9 % 0 %

5.3 Le sentiment d’efficacité enseignante et les facteurs individuels

Nous avons voulu savoir si le sentiment d’efficdciénseignante était influencé par les
caractéristiques individuelles que sont le gentessannées d’expérience.

Concernant le sentiment d’efficacité dans les stragies d’enseignementies hommes (codé 1)
ont une Médiane (3,50) equivalente a celle des fesnfoodé 2) (3,50) pour lesquelles les réponses
sont plus homogenes (ET= 0,4Bn ce qui concerne le sentiment d'efficacité de ge&m de
classe les hommes ont une Médiane (3,67) supérieurdl@ des femmes (3,33), mais avec plus
d’hétérogénéité dans les réponses (Figure 25).efaigt nous ne pouvons pas affirmer que les
hommes ont une meilleure perception de leur efifi€an gestion de classe que les femmes au sein
de notre échantillonEn effet, le test non paramétrique de U fondé sural comparaison des
rangs moyens plutdt que sur les moyennes indique gues deux groupes, hommes et femmes,
ne sont pas différents, au regard de l'indice élevde U= 242 et du fait que la variation n’est

pas significative au niveau asymptotique (p=0,4203;05) (Tableau 73).
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Figure 25: Dimensions composant le sentiment d’efficacitéignaete et genre (H/F)

Tableau 73 : Comparaison des moyennes des deux dimensions du sentiment d’efficacité enseignante

selon le genre (H/F).

SEP stratégie enseighement

SEP gestion de classe

Genre Ecart . Rang Ecart- . Rang
Moy. Médiane Moy. Médiane

-type moyen type moyen

Homme (1) 3,65 0,69 3,50 26,26 3,47 0,74 3,67 27,76

Femmes (2) 3,55 0,47 3,50 25,11 3,35 0,47 3,33 24,33
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Figure 26: Dimensions composant le sentiment d’efficacitéignaate et années d’expérience du

métier (moins de 3 ans codé 1 ; de 3 a5 ans cqdie® a 10 ans codé 3, plus de 10 ans codé 4)

Comme le montre la figure 26, ce n'est qu’a paltir3 a 5 ans d’expérience du métier (codé 2) que
les deux dimensions du sentiment d’efficacité egrsite augmentent tres fortement et notamment
en ce qui concerne le sentiment d'efficacité pedans la mise en ceuvre de stratégies
d’enseignement qui, pour 61,1 % de notre échantist percu comme « tres élevé ». Apres 6 a 10
d'ancienneté s’opére une tendance a la baisse eles dimensions du sentiment d'efficacité
enseignante et un maintien de la moyenne du semtidiefficacité de gestion de classe. Afin de
savoir si ces differences de moyennes sont sigtifies en fonction de I'expérience des
enseignants de notre échantillon, nous avons ééatigest non paramétrique de Kruskal-Wallis. Le

classement moyen en fonction des rangs de chaqmensdion du sentiment d’efficacité enseignante
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pour chaque groupe d’expérience a été utilisé pawsomparer I'effetCe test a montré qu'’il n’y
avait pas de différence statistiquement significatie au niveau du score d’efficacité de gestion
de classe entre les groupe¥?(3)=1,413 , p=0,702 avec un score moyen de 29,20 lpogroupe
codé 1 (moins de 3 ans d’expérience), 17 pourdepg codé 2 (de 3 a 5 ans d’expérience), 25,57
pour le groupe codé 3 (de 6 a 10 ans d’expériesic2d,69 pour le groupe codé 4 (plus de 10 ans
d’expérience)Le test rend compte également du fait qu’il n’y a ps de différence significative

au niveau du score d'efficacité des stratégies d’eaignement X*(3) = 3,922, p=0,270 avec un
score moyen de 23,50 pour le groupe codé 1 (mar3 ans d’expérience), 14,17 pour le groupe
codé 2 (de 3 a 5 ans d’expérience), 33,21 pourdapg codé 3 (de 6 a 10 ans d’expérience) et
25,21 pour le groupe codé 4 (plus de 10 ans d'eéxpee). Ces différences de moyennes sont donc

des tendances tout au plus.

5.4. Les compétences émotionnelles des enseignants

En quoi le renforcement des compétences émoti@mediks enseignants du groupe pilote peut-il
renforcer le lien et la qualité de la relation pgalgique aux éleves ?

Nous avons repris une partie des items du questienm’enquéte « enseignants » concu par
Catherine Canivet de I'Université de Naumur (206)méme issu des travaux sur 'ANC. Les
variables mesurées renvoient a des champs sudesptitétre influencés par la formation des
personnels impliqués dans le projet NEuroscol.

Les émotions ne déterminent pas le comportemerig praparent ou suggéerent une maniere de
réagir. Comme le note Brasseur (2013, p.64) «dHerdonction adaptative des émotions ne vient
pas des émotions elles-mémes, mais bien de ceomiseen faisons, et tous les individus ne sont pas
€gaux a ce niveau ». C’est précisément a cet dngudntervient la notion de compétence ou
d’intelligence émotionnelle. Toutefois, comme leulggnent les travaux de Brasseur et
collaborateurs (2013) les compétences émotionn@estional CompeteneeEC) sont parfois
confondues avec l'intelligence Emotionnelle (Ell @ncept se référe a la fagcon dont les individus
traitent de l'information émotionnelle intraperset@ ou interpersonnelle (Petrides & Furnham,
2003). Plus précisément, « les compétences émetliesrse réferent aux différences dans la fagon
dont un individu identifie, exprime, comprend, rkget utilise ses émotions ou celles d'autrui »
(Mayer & Salovey, 1997 ; Mikolajczak, 2009, p.7 terme de « Compétence émotionnelle (EC) »
sera retenu, car comme le soulignent des résufteénts (Nelis et collaborateurs, 2011 ; Kotsou et

collaborateurs, 2011) elles peuvent étre enseigeteasprises (contrairement a l'intelligence) méme
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a l'age adulte. Ces auteurs montrent néanmoinsaréir @'un modele couvrant trois niveaux
relativement indépendants, que la connaissanceduit des savoirs) de ses émotions ne se traduit
pas toujours par des capacités a les appliquatuaiisn émotionnelle (niveau 2 les savoir-fairé qu
peuvent étre mesurés par des tests de performanice) leur tour, ne se traduisent pas toujours en
pratique (niveau 3 ou dispositions ou traits desenalité ou savoir-étre qui peut étre mesuré par
des questionnaires auto-administrés ou il est ddéhan sujet non pas comment il faudrait réagir,
mais comment il réagirait face a une situation ipaliere). Pour le niveau 3, Petrides (2011)
propose méme de le qualifier « d’auto-efficacitéogannelle ». Pour sortir du débat théorique
entre partisans de «lintelligence émotionnellet>ceux de «la compétence émotionnelle »,
certains chercheurs se sont penchés sur les doissaes de ces différentes approches afin de créer
un modele intégratif (Mikolajczak, 2009 ; Mikolaglz, Petrides, Coumans & Luminet, 2009) dont
nous reprenons les principes dans cette étude.

Les compétences émotionnelles influencent le bien-psychologique, la santé physique, les
relations sociales et la réussite professionnAlleniveau psychologique, si ces compétences sont
importantes elles peuvent étre associées a une plyrande estime de soi, au mieux-étre et a la
satisfaction (Gallagher & VellaBrodrick, 2008 ; Schutte et cblmateurs, 2002) ainsi qu'a une
diminution de la vulnérabilité au phénoméne du butrau travail (Mikolajczak, Menil & Luminet,

2007).

Echelle de mesure des compétences émotionnellepirges de I'étude de Brasseur (2013) :

Nous avons mesuré les compétences émotionnell@tiage deux variables. La premiere mesurée
a l'aide de 7 items porte sur les traits pratigpede savoir-étre émotionnel (niveau 3). La seconde
variable concerne le niveau 2 des capacités erorappec la qualité de la relation pédagogique
mesurée a l'aide de 6 items. Nous avons employé&dahnelle de type Likert en 4 points permettant
de recueillir le niveau d’accord des répondantg aliéérentes affirmations, allant de 1 (pas du tou
d’accord) a 4 (tout a fait d’accord).

Nous avons réalisé une analyse factorielle avecréhaction des dimensions selon le principe de
maximum de vraisemblance et une rotation Varimaul$S5 items ont été conservés en raison
d’'une communalité <0,5 des autres items et un iwierft d’alpha insatisfaisant. Le regroupement
des 5 items sur 1 facteur expliquant 50,15 % detence a donné lieu a un indice K-M-O de 0,71
soit bon. La validité et la fiabilité de la mesutes savoir-étre émotionnels avec 5 items ont été
confirmées par un coefficient d’'alpha de .74 boms Lcorrélations inter-items (Tableau 74)

confirment ’lhomogénéité du construit.
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Tableau 74 : Echelle de mesure du savoir-étre émotionnel des enseignants, ainsi que saturations,
moyennes et écarts-types des items qui la composent (N=50)

Sat. Moy. Ecart-type Médiane

Traits pratiques ou savoir-étre émotionnels (niveau 3) (M=2,92; ET=0,52; Médiane= 2,90 ;
(=.74 ; R?= 50,15 %)

ANC CE1 Je me calme facilement aprés 63 2,82 0,77 3,00
une dispute ou un événement difficile
ANC CE3 Je suis démunie face a .58 2,84 0,79 3,00

I'impulsivité d’autrui

ANC CE7 J'ai les moyens d’aborder les
personnes et les situations en gardant 71 3,14 0,60 3,00
un état d’esprit positif

ANC REG3 Je suis serein (e) dans le
cadre d’échanges ou de rencontres
avec les parents d’éléves ayant des .53 2,96 0,80 3,00
comportements déviants au sein de
mon établissement

ANC REG6 Je relativise souvent les

problemes professionnels que je .59 2,84 0,73 3,00
rencontre

Pour la strate composée des

enseignants engagés dans la 2,91 0,41 2,80

formation a I’ANC

La moyenne relative aux savoir-étre émotionnelsateignants composant notre échantillon est
plutdt satisfaisante puisque de 2,92 /4 et lesignaets formés a 'ANC ne s’en distinguent pas
particuliérement.

Nous avons reéalisé le test non paramétrique U denMehitney afin de veérifier s’il existe une
différence de perception des savoirs-étre émotisrerdre le groupe pilote et le groupe contréle au
début de I'expérimentation. Nous avons utilisé ptela I'ensemble des items et 'indice global de
I'échelle et avons comparé les rangs moyens ptuiétles médianes (Tableau 7bgs résultats
permettent de considérer que les deux groupes nerg@as différents au regard de I'indice
elevé deU d'une part et du fait que la perception des savoiétre émotionnels ne varie pas
significativement entre les deux groupesU=221 ; p=0,174 > .05). Toutefois, deux différences
apparaissent dans les réponses aux items CE3 et C&f/seront examinées en détail au niveau

des corrélations (Tableau 76).

Tableau 75 : Comparaison des moyennes aux traits pratiques ou savoir-étre en fonction du
groupe pilote et contréle
Groupe pilote Groupe controle
Items Ecart- L. Rang Ecart- L. Rang i
Moy. Médiane Moy. Médiane Sig.
type moyen type moyen
ANC
CE1 2,67 0,68 3,00 23,00 2,82 0,77 3,00 26,91 P=0,323
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ANC

2,89 0,75 3,00 26,39 2,84 0,79 3,00 25,00 P=0,722
CE3
ANC

3,28 0,46 3,00 28,11 3,14 0,60 3,00 24,03 P=0,270
CE?7
ANC

2,94 0,72 3,00 24,47 2,96 0,80 3,00 26,08 P=0,681
REG3
ANC

2,78 0,64 3,00 24,22 2,84 0,73 3,00 26,22 P=0,613
REG6

En conclusion, quelques mois apres la formation dignsée a Bruxelles, les enseignants
impliqués dans le projet NEuroscol ont peut-étre viévoluer leurs connaissances (niveau 1) ou
leurs capacités émotionnelles (niveau 2), mais ceféa toutefois pas encore transformeé leurs
traits pratiqgues ou savoir-étre émotionnels en sitation d’'un point de vue statistique. Le temps
d’incubation de 4 mois aprés la premiére phase d@fmation en T1 invite a considérer que la
seconde phase en T2 sera déterminante en termes ftBes potentiels. Cela signifie que le
dispositif de formation en deux temps est indispeable au regard de son contenu et de ses

visées avec un temps d’appropriation ou d’incubatio relativement long.

Tableau 76 : Statistiques descriptives, consistance interne et matrice de corrélations de SPEARMAN
adapté aux variables qualitatives ordonnées inter items (N = 50).

Variables Moyenne

(ET) 1 la 1b 1c 1d le

Traits pratiques ou savoir- o
étre émotionnels .74
(niveau 3)

la CE1 1

1b CE3 50** 1

lc CE7 .39%* AT* 1

1d REG3 - - .55** 1

le REG6 4 3x* - 40%* .32* 1

Notes * p< .05 ;** p < .001 ;a= Les Alphas de Cronbach sont présents sur la didgales scores de corrélation

Les questions qui ont été posées aux enseignaa®en a nous permettre de savoir ce que
ces derniers font ou feraient dans certaines gitusmbu les savoir-étre émotionnels sont requis afi
de gérer son propre comportement ou la relationc eamatrui, dans la vie quotidienne ou
professionnelle. Ainsi, les affirmations soumise$expression de leur niveau d'accord ou de
désaccord ANC CE1 « je me calme facilement apresdispute ou un évenement difficile », ANC
CE3 « je suis démunie face a I'impulsivité d’autsuet ANC C7 « j'ai les moyens d’aborder les

personnes et les situations en gardant un étaprit'gmositif » concernent la vie sociale et les
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relations interpersonnelles en général et sonttigesient et fortement corrélées (Tableau 75).
Ainsi, se calmer suite a I'exposition d’une sitoatdifficile ou stressante est positivement cogélé
avec le fait de disposer de ressources permeteanedyas étre impulsif (r=.50 ; p<0,001) ce qui
contribue a rester lucide pour gérer les persoehéss situations (r=.39 ; p<0.001) et de relativis
les problemes fussent-ils personnels ou professieniir=.43 ; p<0,001). Les compétences
emotionnelles sont systémiques et renvoient au oh@mde I'analyse cognitive des situations, a
celui des connaissances de ses émotions et du cement d’autrui et de I'adaptation de I'action
pour y répondre.

A lissue de la formation & 'ANC, les enseignantexpriment le fait d’étre moins
démunis face aux comportements impulsifs ou agre$si(M=2,89 ; EC=0,75) que les autres
enseignants (M=2,84 ; ET=0,79) et d’avoir plus de ayens pour aborder les personnes et les
situations qu'auparavant (M=3,28 ; EC= 0,46) par r@port au groupe controle (M=3,14 ; ET=
0,60). Il s’agit de tendances, tout au plus, auxglles il est possible d’associer «le temps
d’incubation » au sens de Bodin et collaborateur2016.

Les deux autres questions posées ciblent davatdatmmaine professionnel : ANC REG3
concerne le cadre d’échanges avec les parentsve&élet ANC REG6 touche aux problemes
professionnels dans I'exercice de I'enseignemérdpparait que le fait de relativiser ce qui peut
affecter les enseignants au niveau émotionnel uel gpr exemple lors des rencontres parents —
professeurs ou dans le cadre de commissions distiigls engagées aupres d’éleves ayant des
comportements perturbateurs est fortement com@lBg ; p<0,001) avec le fait d’avoir les moyens
d’aborder les personnes et les situations en gantaresprit positif (ANC CE7). En cela, il est
possible d’envisager une transformation des comaat®s émotionnelles des enseignants en
compétences émotionnelles suite a une formatioANC qui soient applicables concretement au
champ de leurs relations socio-professionnelles. heyennes légérement inférieures du groupe
pilote & ces questions par rapport au groupe dentont les différences sont non significatives au
plan statistique, invitent néanmoins a une anatpsgextuelle au niveau des classes (gestion de la
classe et des éleves, efficacité enseignante)seétdblissements (accomplissement professionnel,
estime de soi et développement professionnel).

Nous avons utilisé une méthode de rééchantillogad600 dite de bootstrapping avec un
intervalle de confiance de 95 % pour examiner l@sétations potentielles avec la satisfaction
professionnelle des enseignants et 'efficacit@gmante.

Notre premier résultat est que la moyenne globas tlaits pratiques ou savoir-étre

émotionnels est corrélée significativement et positent avec la dimension de I'accomplissement
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professionnel (r=0.32; p<0,05) dont nous avons tndopar ailleurs qu’elle était un facteur
explicatif du climat scolaire percu {R44) et plus particulierement de ses deux compgesan

Notre second résultat est que cette moyenne glotbese savoir-étre émotionnels est
également fortement et positivement corrélée (r+=@<0.001) avec l'efficacité d’enseignement en
gestion de classe. Autrement dit, au plus les gnaais disposent de compétences émotionnelles au
plus ils se percoivent comme efficaces dans laagestes incidences susceptibles de perturber la
relation pédagogique avec les éléves et au pluselst du bien-étre d’une reconnaissance acquise
auprés de la communauté scolaire.

Notre troisieme résultat est une corrélation pesitiet significative des savoir-étre
emotionnels avec la dimension de reéalisation de esodu développement professionnel des
enseignants (r=.29 ; p<0,05). Plus précisémerigitele percevoir comme agréable le travail mené
dans son établissement (ST4) est corrélé positinefne.32 ; p<.05) avec le fait ne pas se sentir
démuni face I'impulsivité d’autrui (ANC CE3) et dair les moyens d’aborder le cas échéant les
personnes et les situations en restant positif (ADEY) (r=.32 ; p<0,05) grace a des apports de
formation satisfaisants (ST12) (r=.31 ; p<.05).doatribution potentielle d’'une formation a ’'ANC
au développement professionnel et a la satisfackimnenseignants prend ici tout son sens (r=.30 ;
p<0,05).

5.5 Analyse descriptive des savoir-étre émotionnels des personnels
enseignants, d’éducation ainsi qu’infirmiers et sociaux au niveau individuel et

contextuel

Nous nous sommes centrés sur le résultat des Ep@mpportées aux questions dont les
moyennes sont en corrélation avec les items des deuensions composant la satisfaction
professionnelle des enseignants, mais aussi desbreende la communauté éducative et de
direction.

La majorité de notre échantillon (66,1 %) ne seg@érpas comme « démunis » dans la
gestion de comportements impulsifs provenant degesl ou d’autres adultes. Toutefois, ils sont
32,3 % a exprimer le contraire dont majoritairementpersonnels du Collége Villeneuve (58,3 %)
et de la SEGPA qui s’y trouve (20 %). Ces résulsatst a mettre en relation avec la dégradation
percue du climat scolaire et de l'appartenance @ communauté scolaire au sein de cet
établissement. Au sein du lycée professionnel, aague de ressources concerne tout de méme

31 % des répondants et peut s’expliquer par desiors plus complexes a gérer avec des éléves
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avances dans leur adolescence et entre les pelsalinkycée général et de la voie professionnelle
(Tableau 77).

Tableau 77 : Perception des ressources a disposition des enseignants face a Iimpulsivité d‘autrui au niveau
des établissements (N=62)

ANC CE3 Je suis démuni(e) face Plutot d'accord a tout a fait Pas vraiment a pas du tout
a l'impulsivité d’autrui d'accord d'accord

Quel est votre établissement ? Eff. % Eff. %

Lycée Saint Exupery St

- 9 31 % 20 69 %

Raphaél

Colléege André Léotard Fréjus 3 18,8 % 12 75 %

Collége Villeneuve Fréjus 7 58,3 % 5 41,7 %

Segpa du Collége Villeneuve

- 1 20 % 4 80 %
Fréjus

Total 20 32,3 % 41 66,1 %

Dans le prolongement de ce résultat, ils sont égaié 37,1 % a rencontrer des difficultés pour se
calmer apres I'exposition a une situation difficie crise ou de colere a peu pres dans les mémes
contextes professionnels et notamment 60 % desmegts travaillant en SEGPA (Tableau 78).

Ces résultats nous permettent de considérer que lempétences émotionnelles sont loin
d’étre acquises pour I'ensemble de notre échantilio et qu'elles correspondent bien a un
besoin tant personnel que professionnel en lien avdes caractéristiques des éléves, mais

également au niveau des relations entre les groupgsciaux qui travaillent et vivent a I'école.

Tableau 78 : Maitrise de soi suite a un évenement difficile a gérer au niveau émotionnel (N=62)

CE1 Je me calme facilement Pas du tout a pas vraiment Plutot d'accord a tout a fait
aprés une dispute ou un événement d'accord d'accord
difficile

Quel est votre établissement ? Ef. % Eff. %

Lycée Saint Exupery St

) 10 34,5 % 19 65,5 %

Raphaél

College André Léotard Fréjus 4 25 % 11 68,8 %

Collége Villeneuve Fréjus 6 50 % 6 50 %

Segpa du Collége Villeneuve

- 3 60 % 2 40 %
Fréjus

Total 23 37,1 % 38 61,3 %
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5.6 Les savoir-étre émotionnels des enseignants sont-ils influencés par les

facteurs individuels ?

Nous avons voulu savoir si les savoir-étre émottsiles enseignants (N=50) étaient influencés
par les caractéristiques individuelles que sogelere et les années d’expérience.

Nous ne pouvons pas affirmer qu’il y ait un effet d genre sur les savoir-étre émotionnels bien
gue les moyennes soient Iégéerement différentes ebimdres chez les femmes (codé 2). En effet,
le test non paramétrique U de Mann-Whitney fondé sula comparaison des rangs moyens
plutdt que sur les moyennes indique que les deux@rpes, hommes et femmes, ne sont pas
différents, au regard de lindice élevé deU= 244 et du fait que la variation n’est pas

significative au niveau asymptotique (p=0,456 >0,0%Tableau 79).

Tableau 79 : Comparaison de la moyenne des savoir-étre
émotionnels en fonction du genre (H/F) (N=50)

Savoir-étre émotionnels
Genre Ecart- ; Rang
Moy. Médiane
type moyen
Homme (1) 2,98 0,53 3,00 27,62
Femmes (2) 2,88 0,52 2,80 24,41

Afin de savoir si les différences de moyennes demsvsir-étre émotionnels sont significatives
en fonction de I'expérience des enseignants de netéchantillon nous avons réalisé un test non
paramétrique de Kruskal-Wallis. Le classement magreiionction des rangs de chaque dimension
du sentiment d'efficacité enseignante pour chaqueupe d’expérience a été utilisé pour en
comparer I'effetCe test a montré qu'il n’y avait pas de différencestatistiquement significative
au niveau du score des savoir-étre émotionnels eattes groupesX*(3)=2,496, p=0,476 avec un
score moyen de 31,60 pour le groupe codé 1 (m@r&ahs d’expérience), 29 pour le groupe codé
2 (de 3 a 5 ans d’expérience), 19 pour le grouplé 8o(de 6 a 10 ans d’expérience) et 25,63 pour le
groupe codé 4 (plus de 10 ans d’expérience).

5.7 Les savoir-étre émotionnels, facteurs de I'accomplissement professionnel

et de I'efficacité d'enseignement

Une analyse de régression selon la méthode de ba@sping a 1000 avec un intervalle de
confiance de 95 % a été réalisée afin de déterminer la variable des savoir-étre émotionnels

contribuait a expliquer l'efficacité enseignante engénéral et le sentiment d’efficacité en
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gestion de classe en particulier. Cette analyse no@ une relation significative de colinéarité
entre la variable des savoir-étre émotionnels etdfficacité enseignante (F1,48=8,429 ; p=.006 ;
=.38; {[48]=2,90 >1.96 ; VIF= 1<3) et la part deariance expliquée du construit mesuré est

de RP=.13.

Une seconde analyse de régression montre une redatisignificative de colinéarité entre la
variable des savoir-étre émotionnels et le sentimerd’efficacité en gestion de la classe
(F1,48=15,372 ; p<0,001pB= .49; t[48]=3,92 >1.96 ; VIF= 1<3) et la part deariance expliquée

du construit mesuré est de R=.22.

Ces résultats permettent de considérer que lesrs&w émotionnels sont un facteur explicatif de
l'efficacité enseignante @R.13) et de l'efficacité de gestion de classé=(R2), indépendamment
du genre et de I'expérience d’enseignement. Noosasaamontré précédemment que les croyances
d’efficacité personnelle influencent I'état émotieh Avoir le sentiment d’étre inefficace a
contrbler des évenements jugés menacants ou dopfBadans la gestion de la classe et en général
dans I'exercice du métier participe a la réductien’anxiété. Comme l'ont déja montré plusieurs
études (Dellinger, Bobbett, Olivier & Ellet, 2008 schannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998)
en fonction des situations et des contextes plugnseignant croit étre en mesure de pouvoir
contrbler les situations difficiles en classe, nsoins’inquiete et plus sera renforcé son bien-étre

percu. Notre résultat invite & considérer que é®8-€tre émotionnels y contribuent.

Nous souhaitions savoir si les savoir-étre émoetsincontribuaient a la dimension de
'accomplissement professionnel des enseignants dous avons montré I'importance dans la
perception du climat scolaire chez les enseignamtsegard de la composante d’appartenance a la
communauté scolaire. Uramalyse de régression selon la méthode de bootgtpeng a 1000 avec

un intervalle de confiance de 95 % a été réaliséd enontre une relation significative de
colinéarité entre les deux variables (F1,48=5,06=.029 ;[3=.38 ; t[48]=2,25 >1.96 ; VIF= 1<3)
bien que la part de variance expliquée du construitmesuré ne soit que de &.07. Les savoir-

étre émotionnels ont un effet sur le construit sanpour autant étre un facteur explicatif

important.
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Sixieme partie : La formation a I'Approche Neurocognitive du stress

scolaire et ses effets

L’ensemble des personnels ayant bénéficié de ¢etteation sur deux ans ne tarit pas
d’éloges a son propos. Les enjeux éducatifs elvieSes pédagogiques étaient nombreux. Les
résultats attendus étaient également trés ambijtiea ils reposaient sur un « effet rebond »
hypothétique a I'adresse des éléves dans leur dsehes données qualitatives nous permettent
de documenter la perception de ces effets parnteésessés et d’expliciter les activités menées
aupres des éleves des classes pilotes. Nous rappek trois champs d’exploration des données

d’entretien qui ont été retenus et qui justifienthoix des vignettes illustratives :

1. L’évolution de la compréhension par les éleves alesl propres mécanismes cérébraux
(gestion des émotions, régulation des comportemerdpacité a apprendre) en vue
d’interactions sociales porteuses d’'un meilleumeli scolaire et d’'une prévention du risque
de décrochage scolaire ;

2. L’évolution des pratiques enseignantes au regascadivités proposées au sein des classes
pilotes faisant suite a la formation recue a I'ANC sa contribution a leur satisfaction
professionnelle et a leur mieux-étre percu.

3. L’évolution du travail entre différents acteurs e communauté éducative (équipe de
direction, équipe éducative, équipe enseignantscesiible d'instaurer une meilleure

gualité de vie au sein des établissements.

La formulation de recommandations vise a ouvrir deirnouvelles perspectives en accordant la

pleine Iégitimité de leur fondement aux acteursel@rojet ambitieux et original.

6.1 Des enseignants et des personnels d’éducation, infirmiers et sociaux tres

satisfaits, mais une adhésion qu'il faut raisonner

Le nombre de personnels ayant participé au proftrdscol varie d'un établissement a
'autre en raison notamment d’'un nombre de placegéles compte tenu du colt de la formation
dispensée a Bruxelles, mais également au regarthdigations propres a chacun. Les personnels
qui se sont engagés dans une démarche de réflpei@onnelle et professionnelle et qui ont
entrepris de faire évoluer leur pratique professadle rapidement ont été confrontés a un manque
de communication de la part des équipes de dire¢tiotamment au sein des deux colleges) en
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direction des autres collegues de I'établissementqguant un manque de visibilité du projet dans
son ensemble. Au-dela des effets « d’affichageebg aurait pu donner du crédit a leurs initiatives
pédagogiques et éducatives. En effet, les échangesles autres personnels de I'établissement ont
été limités et I'accueil réticent fait a leur déctag au sein des équipes disciplinaires enseignantes
été une source de découragement pour certainsa@eleois méme renforcé I'isolement « de ceux
qui innovent » et accru certains difféerends intespenels au sein des deux colleges. Comme
souligné dans d’autres recherches sur les intaorenen milieu scolaire, la communication intra-
équipe est essentielle dans ce type de démaraherdé&ntion car le risque est celui de donner le
sentiment aux collegues non impliqués qu'il exidées privilégiés et cela conduit une partie des
personnels a faire de la résistance, parfois tréagea(Riolli & Savicki, 2002 ; Blaya & Debarbieux,
2008 ; Friend & Cook, 2010).

Entretien avec EG (Enseignante)

EG : Si c’est mal managé, de toute fagcon ca vararde mauvaise ambiance et c’est le cas
en ce moment.

CH : Et est-ce que ¢a a limité la capacité des gmsats non formés a ’ANC a développer
une collaboration avec ceux formés a I'ANC ? Estrge ca empéche cette rencontre-la ?
EG : Je pense. Euh puis il y en a certains quigient pas I'intérét en fait.

Entretien avec IT (CPE)

IT : Jen ai parlé a des collegues avec qui je neenls bien. Bon, ils ne se sont pas sentis

concernés non plus. Donc je pense que pour l'inggam’a pas réussi a convertir les

collegues sur I'intérét de telles pratiques. Jegeeque les collegues sont encore trop...

CH : Dans leurs habitudes ?

IT : La majorité oui, mais je pense qu'’ils ont dfeas problématiques a régler (...)

J'apporte ma petite pierre parce que je m’enteniés lavec les collegues donc il y a des

choses gu’ils entendent quand méme, mais ce rasstydfisant, moi toute seule je ne peux

pas faire la révolution !
Comme le soulignent Bodin et collaborateurs (201&34) « il est clair qu’au sein d'un méme
établissement, les conceptions pédagogigues, malisnéent normatives sont tres différentes, voire
en opposition et ne suscitent pas I'adhésion de souOn peut par conséquent, au vu des analyses
effectuées et du ressenti d’'une partie des pertommerrogés s’interroger sur la perception du
bien-fondé de la démarche qui, de toute éviderniaepas bénéficié de I'appui nécessaire dans tous
les établissements participants (dans une moindrsura au sein du Lycée). On sait combien
limpulsion de la direction et la communication @guipe sont des éléments importants de la mise

en ceuvre des pratiques innovantes en établisseswitares (Gottfedson, 2005) afin de légitimer
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les efforts fournis par les personnels impliguédestéduire autant que possible les résistances des

collegues non directement impliqués.

Par ailleurs, nombreux sont les témoignages de®igmats ou des CPE qui regrettent
limproductivité de la confrontation des élevesussd’'une classe pilote au cours d’une méme
journée, tantbt a des enseignants emprunts dersgtweiémotionnels liés a ’ANC, tantot a d’autres
beaucoup moins enclins a comprendre la détressdicgmelle, I'anxiété scolaire, la phase
d’adolescence difficile vécue par quelques-ungdtgettent finalement le manque de cohérence de

la réponse éducative collective fournie par ledtadule I'établissement.

Entretien avec EG (Enseignante)

EG : Les éleves sont dans l'affectif donc quandidist me voir souriante et bienveillante,
ca va leur donner envie de s'ouvrir et ils vontssmtir rassurer. A I'heure suivante un
professeur qui va crier des I'entrée en classe, baim’a pas forcément envie de dire a ce
professeur qu’'on n’a pas compris pour ne pas ge fgionder. Donc c’est plutot I'image du
professeur qui va changer d’'un cours a l'autre elacdétruit le travail de cohérence que
I'on voulait mener (...) Dans mon cours ¢a va bienpasser, avec moi on va pouvoir
dialoguer, on va pouvoir régler le probléeme, maiseuheure aprés dans l'autre cours
I'éleve reprend ses mauvaises habitudes parce guerdfesseur rentre dans le jeu, est
agressif a son tour et c’est le serpent qui se nlarqueue. Agressivité face a agressivité,
les problemes ne sont pas réglés. Donc c’est egpliqué lorsqu’on essaye d’établir un
climat serein, bienveillant et propice a I'appresgage, bah ¢a prend 55 minutes, et apres
c’est vrai qu’ils vont dans les autres cours entsst pas forcément la ligne de conduite des
collegues.

Nous recommandons de concevoir l'innovation au ghinprojet global d’établissement afin
d’instaurer une dynamique de travail autour d’alties éducatives collectives et pluri-catégorielles
(Gilles, Potvin & Tieche, 2012). Les échanges, dtage des pratiques et la réflexion doivent
permettre a chacun de trouver sa juste place,appprier le sens de la démarche, de défendre
son point de vue, d’exposer ses doutes eégalemeiet @ncevoir la complémentarité entre équipes
educatives et équipes pédagogiques. Ces tempsidertation et de travail qui étaient inscrits dans
'emploi du temps des personnels formés a 'ANCsaesont pas révélés suffisants (d’une a deux
heures par semaine) sauf en ce qui concerne leeL{icépparait néanmoins un manque d’échange
sur les pratiques qui a rallongé celui de I'appiatfpn des connaissances et de la conception de
supports originaux «selon les talents de chacumdependamment du recueil des données

scientifiques.
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Entretien avec NK (Enseignante SEGPA)

NK : Oh bah manque de temps, manque de concertatemfin moi je suis quand méme
décue parce qu’'on a une équipe qui devient com@éigan a un public qui est de plus en
plus difficile, ce n’est pas voila... Je pensais gyouvait faire plus ensemble.

CH : Vous n’avez pas travaillé ensemble en fait ?

NK : Pas beaucoup ou trés peu.

Entretien avec IT (CPE)

IT : Chacun a ses talents. Donc oui le fait de &ifler en équipe, ¢a facilite aussi la mise en
pratiqgue. On a discuté avec des collegues quand’@st vu au mois de septembre alors
c’est vrai que je leur ai piqué des idées. Monlétde réconfort bah maintenant quelgu’un
va la récupérer aussi! Enfin, on échange, on sdepet on montre ce qu’on fait et puis
voila, on prend ce qui nous intéresse, ce qui messemble aussi.

Le projet a rencontré d’autres freins. Il s’agisdmntraintes horaires imposées aux enseignants
eux-mémes (absence de décharge de service pour hramavation), des modalités d’organisation
des ateliers parfois en fin d’aprés-midi ou sur d&neaux horaires inhabituels pour les éléves et
qui n’ont pas toujours permis de les fidéliser aativités proposées. Le principe de la convocation
de tous les éleves s’est méme réveélé totalemembamptif notamment au sein des classes de lycée.

Entretien avec EA (Enseignant, lycée)

EA : on va dire que je bénéficie quand méme d’witaasympathie assez important donc
ils ont fait ca pour moi. J'avais mis en place avea collegue SR des convocations et je
leur avais dit : « a partir de janvier, on sera sler volontariat », ce qui selon moi était le

mieux. Et la t on n’a plus personne. Donc pour &igde septembre-novembre ils étaient
convoquées et ont joué le jeu. On a fait des eminstiet apres des ateliers sur les
personnalités. A partir de janvier, j'ai essayérdgendre le truc, de repenser le dispositif et
résultat je n’ai plus personne.

En revanche, ce sont les activités ouvertes auntanfiat ou qui proposaient un accompagnement

individualisé ou en petits groupes d’éleves qus@at révélées pérennes entre T1 et T2.

Entretien avec IT (CPE) )

IT : L’année derniére jai fait le travail avec lesing, six éléves de®® avec de gros
probléemes de comportement et une semaine d’apaesai§ vingt éléeves dans mon bureau
qui voulaient venir... J'avais fait un gros travailrssix semaines avec eux, donc six séances
d’'une heure. Je pense gu’a partir du moment oU’'inbésesse a eux, ou on parle d’eux, les
éleves sont volontaires. Je les ai pris en plukedes cours. Les professeurs étaient en crise
de nerfs c’était incroyable, une classe de sixieMei ca me permet de changer de
casquette aussi et ils me voient autrement. Lagjese qu’il y a de la demande puisqu’ils
m’'ont dit « Madame on recommence quand et toutJ2pense que ¢a sera sur la base du
volontariat et on ira un petit peu plus loin suslpersonnalités. Moi dix éleves ¢ca me sulffit
parce qu’'apres il faut gérer. Du coup bon, ils drduve les réponses et ¢ca a bien marché
puisque les deux autres trimestres aucun n'a eaventissement de comportement. Souvent,
ils venaient me voir en disant « Madame je me esafin en préfrontal ». Enfin, c’était
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marrant, c¢’est touchant quoi !

6.2 Une période d'incubation longue, mais nécessaire

Tous les personnels concernés par le projet NEokos&taient pas convaincaspriori par
le contenu de la formation dispensée a Bruxellesc@hstat est plutdt rassurant, car il permet de
considérer que les témoignages que nous avonsiltiscsent potentiellement critiques au-dela de

la satisfaction unanimement exprimée.

Entretien avec XN (Enseignant, SEGPA)

XN : Alors j'ai eu quelques doutes, j'étais un pp8u méfiant et puis je n’ai pas regretté du
tout. Parce que cette formation a Bruxelles, c®taaiment... c’était merveilleux quoi. Je
ne connaissais pas, je n‘avais jamais fait de fdromen sortant de France et puis se
retrouver en eéquipe, c’était comme un séminairecdiéai vraiment aime, vraiment aime.

CH: Ca vous a vous apporté quelque chose a titeesgnnel et professionnel ?

XN : Ah oui, les deux, les deux.

Entretien EA (Enseignant, lycée)

EA : Voila. C'était un réel plaisir, une belle déoerte, une belle découverte humaine oui,
et aprés méme a titre personnel oui. Et moi caejednseille a beaucoup de collegues.
Apres j'ai été agréablement surpris, ca m’a beaycapporté, mais j'étais venu ayant des
questions, beaucoup de questions. Est-ce que tcf@étpanacée ? La depuis septembre je ne
vais pas vous dire que ¢a a bouleversé ma vie m&iqge. |l ne faut pas mentir.

Entretien avec NK (Enseignante, SEGPA)

NK : De toute facon ca a été un pur bonheur ceaitendtion. (...) J'ai passé une semaine
dans une bulle a travailler pour nos éléves (...)i Mair que ces éléves étaient sur « du
grégaire, étaient dans cet état-la », enfin ¢a aiettes mots et de la connaissance sur... des
perceptions c¢a c’est sdr, voila, ¢a c’est.sdr

Le «temps d’incubation » des apports de la premféermation en T1 est variable au niveau
individuel, mais sa durée moyenne est de plus dé&reunois. Les données statistiques portent sur
cette période d'ou des résultats plutdét décevantsegard des tendances positives identifiees.
Certains enseignants évoquent méme une période risemgntre six et dix mois en fonction

notamment des spécificités du public scolaire.

Entretien avec EN (Enseignante SEGPA)

EN : Pour certains évenements je me rappelaiseleses de 'ANC mais effectivement on
n'applique pas tout de suite, il faut un certaimfes, il faut le murir, il faut y penser, il faut
se rappeler, essayer de réfléchir, c’est cérébral !

Entretien avec NK (Enseignante SEGPA)
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NK : (...) aprés on a commencé des ateliers, des petiteses (...), mais on n'a pas assez
de temps et on n’a pas assez de recul, c’est anglisait. Parce que d’abord il a fallu

qu’on integre, qu’on s’approprie tout ca.

CH : Cela vous a pris la premiére année ?

NK : Ah oui. Oui la je crois qu’on en est qu’au déhous.

CH : Donc tout ce travail ca demande du temps apissr les profs !

NK : Beaucoup, beaucoup de temps (...) ce n’estpame quelque chose qui est
automatique dans nos cours et qui fonctionne. Jeense pas que dans I'évaluation de ce
projet les collegues puissent dire déja « ¢a y@ss’est approprié les outils quel que soit le
public ». Je pense que c’est beaucoup plus long;gue

Pour d’autres, les connaissances acquises onteléS gu'une dynamique d’autoformation a

prolongé la phase de formation et a débouché na@de sur une démarche et la création de

supports originaux.

Entretien avec XN (Enseignant, SEGPA)
XN : quand je suis revenu de la formation, j'étggessé de commencer, dans une

dynamique. Et puis je me suis intéressé (...) cetaparmis de faire des recherches sur
I'estime de soi, sur comment évaluer I'image de donc voila j'ai découvert certaines
choses et j'ai voulu en méme temps avoir un reghfférent sur les comportements des
éleves. Donc a ma facon, jai voulu faire une phoaphie de chaque éléve suivant son
image de soi, tout ce qui pouvait le dévaloriseswatre cela au fil des mois.

La seconde session de formation en T2 était vradim&ressaire pour le plus grand nombre afin de

finaliser 'appropriation des connaissances et géger réellement la conception des activités.

Entretien avec EA (Enseignant, lycée)
EA : (...) ca a été nécessaire aussi qu’on ait lgestde septembre.

CH : Pour remettre...

EA : Sil'on n'avait pas eu le stage de septembfga.s’écroulait parce qu’on avait tout
perdu et qu’il N’y avait plus cette cohésion inliga

CH : Donc ¢a veut dire qu’il faut avoir plusieursoments pour ressouder ?

EA : Je pense, je penddoi ca m’a reboosté cette seconde formation. Parce faut la
digérer (...), yavais quelgques notes, mais il faetid sessions, pas forcément a Bruxelles
parce que je suis sdr que financierement c’esejpsts possible, mais il faut deux sessions,

je pense.

Nous retrouvons dans ces témoignages les « prindgdincubation » que Bodin et collaborateurs
évoquent en ces termes (2016, p.136) :
1. Accepter/avoir la volonté de partir en formation ;

2. Se former ;

3. S’imprégner des éléments constitutifs de la foramati
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Mettre en ceuvre les éléments acquis/transformearégjues ;

Mettre en ceuvre ces €léments en concertation/cat@eavec d’autres ;
Les mettre en ceuvre avec efficacité ;

Mesurer les résultats de ses actions ;

Transmettre/échanger les savoirs acquis ;

© © N o 0 bk

Motiver les collégues ;
10.Intégrer les projets individuels dans une actidfective ;
11.Agir sur le long terme ;

12.Continuer a se former ;

6.3 Des effets positifs de la formation en ce qui concerne la réalisation de soi

et le développement professionnel

Etre apaisé et renforcer une prise en charge adapéles comportements déviants potentiels
ou effectifs :

Entretien avec CA (CPE)

CA: Ah oui alors dans ma gestion du stress jaijaars plutdt bien réussi a gérer
I'énervement, la fatigue etcétéra. Je crie tréseraent, mais ¢a m’'a aidé méme quand je
suis fatiguée a étre encore plus apaisée, a preddreecul quand je me retrouve face a un
éleve qui m’exaspeére vraiment (...) Je sais que j@ctee plus du tout I'éducabilité méme
pour un éléve qui se fait exclure cinquante foesvais croire jusqu’'au bout au fait qu’il
puisse changer donc la ¢a n’a fait que renforceegdait.

Entretien avec EM (Enseignante, lycée)

EM : Le jour ou I'on est rentré (de la formatioaprés les attentats du 13 novembre, moi en
tant que prof principal il a fallu qu'on fasse lairmte de silence avec les éleves, qu'on
explique, qu'on fasse parler les éleves la-des$lssavaient envie. C'était problématique
dans notre établissement parce qu’il y avait deguales un peu particulieres dans le sens
« c'est pas si grave » et puis une défense commainawaussi parfois et un manque de
prise de conscience de la gravité de la situatiénj'appréhendais en fait. Finalement, je
I'ai pris avec beaucoup de recul et ¢ca s’est trisnlpassé. Et voila, et c’est la formation qui
m’a aidée au final a poser les bonnes questionss asais que ce jour-la n’aurait pas été
le méme si je n'avais pas eu la formation.

Diversifier son registre d’intervention pour une plus grande efficacité d’accompagnement
éducatif :

Entretien avec IT (CPE)

IT : Moi ca m’a apporté un plus dans mon travaikaly ca me permet d’enclencher sur
d’autres types d’activités, d’interventions et dimation parce que je travaillais beaucoup
sur la régle, la loi, la laicité. Donc cette annéa fait la laicité en début d’année et puis
jai enclenché avec les émotions donc ¢ca me pedm@uer sur divers tableaux quoi.
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CH : Donc c’est une ressource de plus.
IT : C'est une ressource supplémentaire tout a fait

Pouvoir s’adapter davantage et étre plus patient das sa gestion de classe :

Entretien avec EA (Enseignant, lycée)

CH : Sur quel registre ¢a vous a aidé ?

EA : Moi, mieux me comprendre. Mieux mesurer mantionnement, corriger certains
écueils quand méme, ca il faut étre honnéte.

CH : Quel type d’écueils par exemple ?

EA : Mon manque de patience. J'étais un peu... psigile, j'avais une regle et c’était la

loi pour tout le monde. Maintenant que j'ai découves personnalités, les différents profils
des éléves, je me dis que pour certains c’est igilples VVous voyez ce que je veux dire ? Je
me montre un peu plus souple, je me montre plublide!

Prendre confiance en soi, s’affirmer professionnetiment :

Entretien avec CA (CPE)

CA : En tout cas je pense que ¢ca m'a donné deréiame en moi, en ce que je fais. Je n'ai
plus tendance a devoir me justifier ou étre inf@mpar le regard des autres. Par exemple
guand je n’étais pas d’accord avec un professéungd de ses méthodes j'avais beaucoup
de mal a lui dire ou j'avais du mal a dire « « gawest pas a moi de le faire ». Alors oui
jai pris confiance en moi et jose dire quand je suis pas d’accord et expliquer, travailler
pour arriver a améliorer les relations.

Entretien avec CG (Enseignante)

CG : Jétais une angoissee, une tres grande angeidSANC a eu beaucoup d’'impact sur
moi parce que j'avais, pas du tout de confiancenen ce qui fait que je ne pouvais pas
prendre la parole face a mes pairs sans tremblafirk vraiment c’était assez difficile, ce
qui est un peu paradoxal pour un professeur. L’AgdCn’a conforté dans ce que j'étais et
donc j'ai appris a accepter mon c6té sensible, @ bienveillant.

Entretien avec EG (Enseignante)

EG : Bah on attend toujours un peu de reconnaissales éléves ou des collegues ou de
I'administration et en fait ’TANC ¢a m’a montré qleepremiére reconnaissance c’est la
mienne finalement. Et enfin, je n’attends plus derpersonne et c’est assez plaisant.

6.4 Des effets positifs aupres de certains éleves

Apprendre aux éleves a mieux se connaitre et a géreurs émotions pour construire une

relation plus apaisée avec leurs pairs

Entretien avec XN (Enseignant, SEGPA

XN : (...) ils en ont besoin de mieux gérer les émestiOn a beaucoup de problémes
comportementaux avec nos éleves et quand ils pedegnles identifier cela leur permet de
pouvoir évacuer certaines choses. Arréter d'étrgaine, de s'insulter, cela a un petit effet
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la-dessus.

Entretien avec EN (Enseignante, SEGPA)

CH : On peut revenir sur ces changements de corapants ?

EN : Oui bah des ambiances de classe beaucoupsphemes, amicales. Méme quand on
est dans les insultes qui sont tout a fait banptas eux c’est gentil. On n’est pas dans
I'agression.

CH : Et ils étaient dans I'agression les uns visis-des autres jusqu’a présent ?

EN : Oui c’était dans le conflit, on pouvait allada bagarre tout de suite.

CH : Pourquoi ? Ce sont des éleves qui manqueneskource pour faire autrement que de
crier ?

EN : Manque de ressources je pense et a fleur de passi, il y a les deux, mais manque de
ressource oui.

CH : Donc lails se respectent plus les uns lesesu?

EN : J'ai cette sensation. lls sont plus calmes.

Eviter de s'inscrire dans le déni de comportementscolaires inappropriés entre pairs :

Entretien avec ED (Enseignant)

CH : Est-ce que vous voyez une autorégulation lesegleves ?

ED : Il faut faire des rappels quand méme.

CH : Mais vous voyez des effets sur le comportefent

ED : Ca marche. Ah oui moi j'ai eu des effets, ahpuisqu’apres ils en jouent méme entre
eux, ils se disent « la tu fais l'autruche, tu parscourant ». Méme en caricaturant les
comportements, ils arrivent a les voir a leur nivebine fois qu’on leur a expliqué, ils le
voient & leur niveau.

CH : Ca veut dire qu’ils en font usage entre pairs

ED : lls essayent, oui, ils le font, oui ¢ca marche.

Permettre aux éleves de reprendre confiance en eude se rassurer face aux événements
suscitant I'anxiété ou le stress scolaire tels qu®rientation en classe de ™ les épreuves

d’évaluation :

Entretien avec XN (Enseignant SEGPA)

XN : Alors je me suis basé sur le document de '&ANEj'ai adapté aux éléves. Et donc la
récemment tous les éleves qui étaient en fuitetsoatpassés en lutte. Tous les éléves qui
étaient en lutte sont passés en fuite.

CH : Et donnez-moi un exemple.

XN : Des éleves qui étaient tres en stress de ldttec tres conflictuels, car ils avaient aussi
des échéances telles que I'orientation, ils sonhteaant en stress de fuite. Et d’autres qui
étaient plus en fuite, c’est-a-dire tres discreagévelent maintenant dans une lutte positive.
Une affirmation de soi. Sur les vingt-trois €lévien)y en a que deux qui sont restés sur le
méme comportement.

Entretien avec EG (Enseignante)
EG : Quand on voit que ¢a fonctionne, les élevesamt apaisés en classe : « Madame,
Madame, on a contrble aprés est-ce que vous pawezfaire un peu d’ANC pour nous
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déstresser ? ». lIs sont demandeurs certains, sudes filles en troisieme qui ont peur de
I'oral, peur des contréles, méme dans la cour piaréola récréation. Je leur rappelle deux
trois trucs et ils ont juste besoin d’étre...

CH : Rassurés ?

EG : D’étre rassurés. Je pense qu’on ne rassurespifssamment les éléves (...) Donc moi
je trouve que c’est tres positif.

Permettre aux éleves de reprendre confiance en epwour s’autoriser a participer davantage a
l'oral :

Entretien avec XN (Enseignant SEGPA)

CH : Ce sont des éléves qui ont pris confianceuerua peu ? Qui s’améliorent au niveau
scolaire ?

XN : Certains oui, alors c’est plus flagrant ménmez les filles qui étaient vraiment en
inhibition et qui maintenant s’ouvrent, participgsitis. Il est évident que I'on travaille sur
autre chose, que la parole est ouverte, gu’on siézdans les ateliers et ils sont vraiment
concentrés. Bon apreés ils sont demandeurs et smsiceent qu’il y a des nceuds qu'il faut
dénouer en eux quoi.

CH : Et donc une patrticipation plus effective aréih pas forcément de résultats sur des
productions écrites ou des choses comme ¢a, maist @l I'oral ?

XN : Oui, c’est plutét a l'oral.

6.5 Quelques exemples d’ateliers ou d’activités particulierement réussies qui

ont été proposées aux éléves entre T1 et T2

Gestion du bien-étre psychologique et physique (jede réles)

Entretien avec IT (CPE)

IT : Je fais des jeux de rbles, des mises en gitugbur mimer les situations de stress

CH : Ca c’est des choses que vous avez inventéssa/o

IT : Oui, voila.

CH : Et ¢a concerne un petit groupe de combiened'@és ?

IT : Ah je les prends par demi-classe a chaque fessgarcons et les filles séparément
parce que les problématiques sont différentes. D@peends les filles trois heures et les
garcons trois heures.

CH : D’accord, vous pouvez me donner des exempl@sablématiques qui ne sont pas les
mémes ?

IT : Par exemple les filles c’est surtout le loblpparence, I'image. Elles sont trés
attachées a tout ce qui est moqueries par rapptetiapoids, leur couleur de cheveux,
c’est prégnant. Alors qu’un gargon, ¢a va étre @us « je suis nul, je suis stupide, je n'y
arrive pas ». Donc, on travaille de la méme faconles émotions, mais les réponses sont
un petit peu différentes.

Emotions primaires et image de soi (arts plastiqugs
Entretien avec XN (Enseignant, SEGPA)

XN : On travaillait vraiment sur les émotions primes a travers le dessin. Donc ils
devaient représenter les émotions. J'étais partigie base, une silhouette de visage, de
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plusieurs visages, avec bien slr une préparationceumment l'on représente certaines
émotions. On avait détaillé quand méme commerg faie téte, comment faire les yeux, la
symétrie et ce qui peut ressortir de certaines é@nstet ils ont vraiment joué le jeu. C’était

a eux de faire les personnages et apres on esepas$a sculpture et la jai été vraiment
étonné des résultats. Les émotions, le dessinitt&tanois de mai et I'on a recommencé dés
septembre sur les émotions primaires. J'ai appeauroup de choses aupres des éléves, sur
des choses peut-étre qu’ils cachent, qui sont éegoen eux. Eux qui sont généralement
discrets quand méme sur leur vie privée familii@els se lachaient, ils avaient besoin peut-
étre de le dire.

Gestion du stress (théatre)

Entretien avec EG (Enseignante)

EG : Moi je fais un atelier a 13 heures le vendrd&@bn c’est du bénévolat, je le fais. En fait
je voulais que les éléves puissent venir quanebildaient. On travaille beaucoup le théatre
en fait, l'oralisation, j'essaye de les faire bak&uen préfrontal avec des petits exercices de
mise en scéene, des petits exercices de réflexitadin on fait toujours un peu
d’'improvisation, toujours sur un theme : « qu’estgui peut stresser ? Comment est-ce qu’on
réagit dans telle situation ? Comment on pourragagir differemment ? ». Et ¢a leur plait
enormément.

CH : Et la on a un effectif d’éleves qui est constan peu fidélisés ?

EG : Alors c’est dur parce qu’il y a beaucoup di&6 qui veulent venir, mais moi j'estime
gue dix c’est le grand maximum.

CH : Mais l'atelier fait le plein ?

EG : Ah oui. Ah oui, oui, ouli.

6.6 L'angoisse de I'apres-projet : quelles suites y donner ?

Parmi les personnels qui se sont formés, certansoat beaucoup investis et souhaitent
prolonger la dynamique engagée. lls manifestenbrd@éss de I'inquiétude quant aux conditions
matérielles et organisationnelles requises pour pErmettre de « suivre leurs éleves », de les
accompagner dans « leur propre cheminement » useld® financements terminés. Une autre
inquiétude porte sur le turn-over des équipes alépart de certains (mutation, retraite). Cela
fragilise en effet la reconduction d’'activités mesén petite équipe voire en bindbmes depuis deux
ans. Le soutien de I'équipe de direction est atiemdais comment le rendre effectif lorsque le
contrat de confiance et la communication sont @dt@ans le contexte d’'un climat scolaire percu
comme dégradé au sein des deux colléges implicarésld projet ?

Dans I'éventualité d’'une suite a donner a ce prtgstpersonnels enseignants et d’éducation
ont formulé quelques remarques voire des recomntiandague nous rapportons.

L’évaluation des effets de I'efficacité enseignasiie les apprentissages des éleves ne peut se faire
gu’en suivant « le travail scolaire, psychosocialn@urocomportemental » engagé auprés d’éléves

tout au long d’un cycle.
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Cela peut étre le cas par exemple au niveau dsseslale " jusqu’a celles de®3° compte tenu

du fait que I'indice global du climat scolaire, bien-étre et du SEP scolaire décroit au cours de
cette période. Certains enseignants, notammenE&PS, en sont tellement convaincus gu'ils sont
préts « a se battre » pour obtenir « gain de caasenous donnent rendez-vous dans quatre ans :

Entretien avec NK (Enseignante, SEGPA)

CH : C’est un truc gu'il faudrait faire de la 6enagla 3éme pour avoir le temps de
construire des choses avec eux ?

NK : Oh bah oui, c’est un minimum, c’est un minimim oui. Je me battrais I'année
prochaine pour récupérer des 6eme - 5eme

Entretien avec EN (Enseignante, SEGPA)

EN : Jaimerais bien qu’on se revoit dans quatres at qu'on en reparle alors ce ne sera
pas une évaluation, mais la on pourra dire vraimenbui effectivement ¢a a changé
quelque chose ».

Pour d’autres personnels, il serait intéressarttalailler la transition école/collége au regard de
problémes d’anxiété percue par les éleves desesates 8" d'une part et des orientations de la

réforme du college d’autre part :

Entretien avec EG (Enseignante)

CH : Il y a des individus qui sont réactifs...

EG : Des individus et des moments aussi plus pespiccet apprentissage-la, mais il faut le
sentir. Je pense que ce serait bien desTaiBéme peut-étre avant dés la maternelle ! Je
pense que réfléchir sur soi, faire de la relaxatiapprendre a étre bien a I'école ¢a devient
indispensable quand on rentre au collége.

Entretien avec PJ (Direction) )

PJ : Oui, oui c’est une idée qui pourrait étre irgésante. Mais oui le nivead"6ca

pourrait en effet peut-étre résoudre certaineddaliftés des eleves éventuellement.

CH : Vous confortez l'idée que des élévesdEdcouvrent un univers qui les déstabilise
plus que d’autres ?

PJ : Naturellement, oui c’est un changement trgsoirtant pour eux (.) C’est un des
objectifs de la réforme d’ailleurs, ce fut un olljfemajeur la création du cycle 3 CM1-
CM2-6éme c’est quand méme un signal tres fort.

Au niveau du lycée, les entretiens realisés tendembntrer que c’est la continuité entre les classe
de 2°et de terminale qui serait & privilégier :

Entretien avec EA (Enseignant)

CH : Parce que vous avez 'impression qu'avec [8s 2ous allez pouvoir construire sur la
durée c'est ca ?
EA : Exactement et je me dis qu'éfi*2ils sont quand méme plus curieux, plus ouvees. J
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ne veux pas dire que c’est rédhibitoire pour desibeales, mais...

CH : Il y a une chance pour que ¢a puisse faireteftir les trois ans plus que sur la classe

de Terminale ?

EA : Largement, la c’est trop court.
D’'une facon générale, les enseignants et les peetond’éducation, infirmiers et sociaux
s’accordent sur le fait que cet accompagnementene gas étre efficace en classe entiere. Ce sont
des petits groupes de dix éleves qui sont a pgiatévoire un suivi individualisé a mettre en ceuvre
en fonction des demandes. La plupart du tempsprésentation générale des thématiques d’atelier
a été faite en classe entiere puis progressivesmis les éleves donnant du sens aux activités
proposées et ayant construit une relation de acaocdiavec I'enseignant ou le personnel d’éducation
se sont impliqués durablement. Au regard des reamdations formulées par les acteurs de
terrain, il apparait que la démarche engagée adaeformation dispensée a Bruxelles se rapproche
d’autres programmes ayant prouvé leur efficacitésda lutte contre le décrochage scolaire tels que
le Cultivating Awareness and Resilience in Educa{ioARE, Jenningst collaborateurs2013).

Synthése et discussion :

Les résultats de cette étude permettent de ddénprofil psychosocial des personnels
susceptibles de tirer le plus de bénéfices a k& ffersonnels et professionnels d’'une formation a
’ANC et précisent quels en sont les effets.

Le projet NEuroscol ambitionnait des transformagian niveau des pratiques pédagogiques
d’enseignement et d’accompagnement par les persomfgmiers et sociaux. Les témoignages
recueillis permettent de considérer que les aésviroposées pendant les deux années du projet ont
été inégales (durée, contenus, nombre d'éléveseoods). En effet, pour la plupart, elles se sont
limitées a I'application des connaissances théesqgat des supports mis a la disposition des
enseignants lors des sessions de formation a Besx&léanmoins, quelques enseignants dont nous
avons rapporté le récit d’ateliers ou d’animaticoscues de facon adaptée au public des classes
pilotes et aux difficultés rencontrées spécifiquehpar certains éleves ont effectivement engagé de
nouvelles modalités pédagogiques autour d’objem#tiques (stress scolaire, personnalités, image
de soi, etc.). Cela leur a permis d’'instaurer um&iance bienveillante entre eux et les éléves sans
pour autant que I'on puisse évoquer une transfoomate leur enseignement (au sens didactique et
disciplinaire). On ne peut pas non plus parler d'wamélioration de la qualité du travail des
enseignants dans la mesure ou une meilleure coroationi interpersonnelle (étayage, écoute,
encouragement) n'a eu d’effet que sur le « SEPageotle certains €léves » (tel que par exemple

les filles des classes d& SEGPA) et sur la modération de I'anxiété scoldies enseignants eux-
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mémes n’évoquent pas d’amélioration « quantifiabties apprentissages. Il est en revanche avérée
gue I'ANC facilite I'acquisition d’'une posture plusssertive dans la relation aux éleves et une
meilleure identification de certains freins aux m@gmpissages vérifiés par nos résultats. Les
enseignants et autres personnels sont unanimées failr d’avoir changé de regard sur les éleves et
sur les bénéfices personnels apportés par la fmmémnieux se connaitre, se rassurer sur ses
compétences, sur sa personnalité, etc.). Ainsi,eleseignants et les personnels d’éducation,
infirmiers et sociaux gérent plus facilement lemportements déviants et I'impulsivité des éléves a
risque de désengagement scolaire (notamment lesrggr Sans pour autant évoquer un effet sur
l'autorité enseignante, il est possible de considéant au regard des données statistiques que des
entretiens, que les savoir-étre émotionnels reafdréa dimension de réalisation de soi et de
développement professionnel qui compose la satisfacprofessionnelle des enseignants
chevronnés du groupe pilote.

Nous résultats statistiques mettent en évidence fd¢ que la dimension de
'accomplissement professionnel de la satisfacti®ms enseignants est un prédicteur des deux
dimensions les plus significatives du climat saelgercu. Autrement dit, si 'on souhaite améliorer
pour partie le climat scolaire percu et le biere &es enseignants les plus vulnérables de notre
échantillon, il faudrait renforcer leur satisfactigprofessionnelle notamment au travers de la
reconnaissance institutionnelle de leur travailsoatien apporté a leurs efforts, a leurs initegiet
donc plus de considération pour leurs compéterastapport aux études menées sur la qualité de
vie au travail d’enseignants a l'aide de mesure®-mpportées, nos résultats montrent que
l'atteinte faite a leur satisfaction professioneeit donc a leur bien-étre, est moins liée aux
comportements des éléves qu’aux tensions intenpeedies associées a des modalités de travail
inefficaces au sein de la communauté scolaire, @oklemes de management des équipes de
direction dans les colleges impliqués dans le prae plus largement a un manque de
reconnaissance institutionnelle. Le mieux-vivreegnisle ne se décrete pas lors des discours de la
pré-rentrée qui offrent I'occasion aux personnets direction de rappeler notamment les
orientations académiques des politiques éducative® construit quotidiennement et nos résultats
invitent & considérer que I'école bienveillante ptaus reste donc largement a entreprendre. Les
problémes identifiés dans cette étude releventildesaines psychosociaux et organisationnels et il
est impossible de confirmer la contribution de '8N leur résolution dans la mesure ou le climat
scolaire au sein des trois établissements impligaés le projet s’est soit maintenu, soit dégradé.

Les résultats statistiques mettent en évidencéemelmnces qui, bien qu’éclairantes, ne sont
pas signifiantes en T1. Cela s’explique par laintision a introduire entre le temps de formation a

proprement parler, le temps d’incubation et le terdp transformation des pratiques suite a une
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formation dispensée (Bodin, Javerlhiac & Jartho@16). Si apres quatre mois aucun effet
statistique apparait probant, c’est qu'au-delatdsts classiques de satisfaction « a chaud »égilis
généralement comme indicateur d’efficacité desadigifs de formation continue (Kirkpatrick &
Kirkpatrick, 1994), d’autres outils d'appréciatiogont a introduire dans une perspective
longitudinale avant de procéder a une démarchesgérdination de I'innovation.

En effet, les entretiens menés auprés des persornel2 permettent de comprendre le
temps indispensable d’appropriation des ressoudeeda formation puis les difficultés a les
« didactiser » pour les enseignants en fonctiondgssplines ou des niveaux de classe. Ce sont les
personnels d’éducation, infirmiers et sociaux gumblent avoir rencontrés le moins de difficultés
sur ce point. Toutefois, le potentiel transformafiine démarche de formation des personnels en
deux temps avec une période intermédiaire de miseuwvre en situation de classe comme ce fut le
cas, est probant. Les entretiens permettent aessiattre en lumiére les conditions de mise en
ceuvre de la démarche et ainsi d’identifier queldgiagsiesses et les leviers de progression de

I'innovation.
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CONCLUSIONS SYNTHETIQUES DU RAPPORT

1. Etat des lieux au début de I'expérimentation

La perception du climat scolaire par les éléves

Deux dimensions composant le climat scolaire ofindéises en évidence : la relation entre pairs
eléves et la relation pédagogique avec les ensgiggui ex expliquent 92 % de la variance
(R?=.92). Nos résultats mettent en évidence une wifférence en matiére de sentiment de bien-
étre a I'école entre les éléves de collége et Iytére part et ceux de SEGPA d’autre part. Ces
derniers ne sont qu’un sur trois (33 %) a dire étteut a fait bien » dans leur établissement. Il
apparait également un moindre sentiment de bienegirclasse. Ceci s’explique certainement par le
parcours chaotique de ces éléves, mais aussi awdrdgs effets de discrimination et d’aliénation
tels que décrits par la littérature scientifiquéagl, 2010) voire encore par des relations entins pa
moins bonnes au sein du college ou en SEGPA. Tastafe sont les éleves de lycée et notamment
ceux de I® qui se sentent «le moins bien » de tous les dgus a I'enquéte. Ainsi, l'indice
moyen du climat scolaire en fonction des niveauxctisse se dégrade sensiblement, mais

progressivement, de la classe de 5éme a cell@%e 1

Bien-étre, engagement et anxiété scolaire des élgve

La dimension du bien-étre pédagogiqué=<(R3,76) apparait comme secondaire par rapport
au bien-étre psychologique ¥R32,73) puis relationnel (R.15,69). Chacune de ces dimensions du
bien-étre de I'éleve est un prédicteur des comgesaiu climat scolaire percu. Notre travail met en
evidence un bien-étre global moyen chez les életegogés avec des résultats tout aussi moyens
pour les aspects psychologiques et pédagogiquasn@nt pour ceux des classes de SEGPA et de
1%®professionnelle. Le bien-&tre relationnel est affif avec une moyenne de 3.2 sur une échelle en
guatre points. L'ennui est néanmoins un point mangules résultats, car mentionné pas un
répondant sur deux (48 %) au niveau collége et Bhd%lasse de"? professionnelle. Ce sont les
eléves de SEGPA qui ont le plus fort sentiment gerdre leur temps a I'école ». La littérature
scientifique montre que I'ennui influence la peteap de bien-étre ainsi que l'attachement des
éleves a I'établissement scolaire. Tout comme peaguéte PISA (OCDE, 2013) sur le climat
scolaire, la qualité des relations avec les ensaignest influée par la perception que ces derniers
s’intéressent au bien-étre de leurs éléves. Ceairesles rares points pour lesquels les éleves de
SEGPA ont une meilleure perception que les auttes derniers sont 43 % a penser que les
enseignants « ne se préoccupent pas de leur en-&€ontre 55.6 % pour les autres éléves de
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I'’échantillon. Pour I'ensemble de ces facteurs tdiate du climat scolaire, nous montrons une

différence de genre, les garcons étant plus coésajue les filles par cette perception négative.

Deux composantes de I'engagement scolaire ontdététifices : la premiére est le SEP
scolaire ou dimension comportementale et de ppaiicin (R=. 43,32) et la seconde est la
composante cognitive de I'engagement<(RL7,38). En termes d’engagement scolaire, célast
corrélé avec I'importance accordée a I'écolé=(R4) qui est un facteur explicatif du bien-étre
global (R=.19). En revanche, la dimension de l'intérét adéod la réussite scolaire n’est pas un
prédicteur du bien-étre scolaire. On notera quegbgement scolaire ne joue pas non plus un role
meédiateur entre bien-étre scolaire et climat spmldde fait, il est important de réussir a I'école
pour la majorité des éléves, notamment pour leseélde X®professionnelle et de SEGPA, soit les
éleves les plus en difficulté. Globalement, ley@&des’investissent dans leur scolarité (p.96).

Un autre résultat de I'étude est que le SEP seokst un facteur explicatif de 'engagement
scolaire (R=.19). Les filles ont un SEP scolaire significathent plus important que les garcons
sans pour autant que lI'engagement scolaire en affécté. L'age par contre a un effet
statistiquement significatif, 'engagement dimintiavec les années sauf pour les éléves®fe 1
professionnelle chez qui celui-ci remonte. Il s@aige de nos résultats le fait que ce sont les
garcons qui cumulent une baisse des deux compssaatéengagement scolaire entre 14 ans et 17
ans et qui sont le plus a risque de décrochagaise@u cours de cette période s'ils sont affectés

par I'anxiété scolaire.

La composante cognitive de I'anxiété en milieu atelreléve d’'une forme d’inquiétude par
rapport & son auto-évaluation et aux standardsédssite élevés. Elle a un impact négatif sur
'apprentissage et est un prédicteur de I'engagédémengagement scolaire au travers de la
dimension d'intérét pour la réussite scolaire’{R1). Les moyennes danxiété sonplus
particulierement élevées pour les éléves YE& de 2% professionnelle. On note en revanche une
baisse de l'anxiété entre 12 et 16 ans. Par adlldéurexiste une différence entre les sexes, les

garcons affichant de plus forts taux d’anxiété kgsefilles et notamment eri"iprofessionnelle.
La perception de la dimension sécuritaire du pointle vue des personnels de direction

L’absentéisme des éleves au sein des établissesstrdans la moyenne nationale en ce qui

concerne le lycée, car il est évalué dans une lette de 5% a 10 % par les personnels de
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direction. En ce qui concerne les colleges, ce gauiage est considéré comme faible, c’est-a-dire
inférieur a 5 %, par la majorité des participanfedquéte (60 %).

La gestion de crise est considérée comme moyennseli@ge par 60 % des répondants. Au
lycée, les opinions sont plus partagées avec uinsamt plus élevé en ce qui concerne la capacité a
gérer les crises. Cela s’explique sans doute parmius grande habitude de la gestion des publics
difficiles qui a amené aussi les enseignants epé&rsonnels d’éducation, infirmiers et sociaux a
mettre en place des stratégies d’'anticipation dese<x en équipe. D’ailleurs, les enseignants de
lycée déclarent moins de violence et affirmentlgse sentent plus en sécurité que ceux du collége
en général. Toutefois, en ce qui concerne le clsoalaire général percu au sein de I'établissement,
I'opinion des personnels d’éducation, infirmierssetiaux ainsi que de direction est plus partagée,

notamment au sein des deux colleges.

La perception du climat scolaire du point de vue dg personnels enseignants, d’éducation,

infirmiers et sociaux

Dans son ensemble le ressenti des enseignants @uaitimat scolaire est assez bon et la
tendance est similaire a celle des éleves. Quatrgpasantes du climat scolaire ont été identifiées :
la dimension de cohésion et d’appartenance & umencmauté scolaire (R.44,47), la dimension
de la sécurité et du respect’#R.1,13), la dimension de la relation pédagogidee (.10,44) et
celle des régles du vivre ensemble’<R,64). Nous notons que la dimension de la refatio
pédagogique n'occupe pas du tout la méme importdans la perception du climat scolaire entre
enseignants et éléves pour lesquels elle est premiée

Les personnels de SEGPA ont une perception pluatinégjue ceux de college ou de lycée.
Ceci se traduit par des arréts maladie plus imptetainsi que par le sentiment de ne pas étre
suffisamment soutenu-e(s) par la hiérarchie et amgque de solidarité intra-équipe (p. 60). Ce
dernier point a une importance moindre chez legignants de lycée qui ont une plus grande
habitude de la collaboration. Au niveau contextuelk résultats mettent en évidence en revanche
une dégradation de la perception du climat scofzreu et un indice de la dimension de cohésion
et d’appartenance a une communauté scolaire pasmllis faibles au sein des deux colléges. Ceci
souligne une fois de plus I'importance du rdle chefcd'établissement et de son style de
gouvernance ou de management. Toutefois, les pelsore sentent respectés par leurs collegues
et en sécurité dans leur établissement. Les erm#gtrouvent en revanche que les relations entre
éléves se sont dégradées, et sont parfois mardeégslence. Contrairement a ce qu’ils ressentent
pour eux-mémes, ils estiment que les relationseéléirection et éleves/équipe de vie scolaire sont

plutét bonnes, mais avec des résultats nettemeinisrpositifs en collége. Ceci peut s’expliquer par
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le stade développemental des éléves, I'absencerdeaccordé a la formation alors qu’en lycée,
notamment en lycée professionnel, les projets eordénéral précisés, surtout pour les classes de

léres et de terminales.

Le bien-étre scolaire des enseignants et des perseis sous le prisme de la satisfaction

professionnelle

D’'une facon générale, les personnels interrogés uma satisfaction professionnelle assez
moyenne avec un indice global de 2,75/4. La satisia professionnelle a été mesurée a l'aide de
deux composantes. La dimension d’accomplissemef¢gsionnel (R= .46,23) et la dimension de
réalisation de soi et développement professioriRfal.(10,25).

La satisfaction procurée par le travail differeoselles établissements et ainsi 25 % des
enseignants du college André Léotard et 40 % dssigmants de la SEGPA du college Villeneuve
ne sont« pas du tout ou pas satisfaits professionnellement. Cette insatisfactst fortement
corrélée avec le sentiment de ne pas étre conguréa communauté éducative et cela pour un
enseignant sur deux en collége et 60 % de ceuailicat en SEGPA. En revanche, ce n’est pas du
tout le cas en lycée professionnel pour 72,4 % m@®ndants confirmant un fort sentiment
d’appartenance a la communauté éducative fortepengli. En ce qui concerne la reconnaissance
des efforts des personnels et de leur mérite aaitréls sont 53,2 % a se sentir déconsidéresust p
particulierement 62,5 % de ceux travaillant aueg®l André Léotard et 100 % de ceux travaillant
en SEGPA.

Nos résultats montrent une augmentation de la dimend’accomplissement professionnel
continue des personnels entre 25 ans et 60 arsrafme que la dimension de réalisation de soi et
de développement professionnel ne cesse de déceditrotamment a partir de 45 ans et jusqu’a la
fin de la carriere. Par rapport a cela, les atentg-a-vis de la formation tout au long de la soat
importantes. La dimension de réalisation de soseffisamment affectée pour qu'un personnel sur
deux envisage de quitter le college Villeneuveexilavait la possibilité et 60 % de ceux travaillan
en SEGPA au sein de ce méme établissement enrfieaaiant.

Nous montrons par ailleurs que le nombre d’annémgdrience est une variable prédictive de
la satisfaction professionnelle des personnelsresiie faible en début de carriere. Ce construit
differe selon le sexe et les personnels potentieid les plus insatisfaits professionnellement et
dont le bien-étre peut étre affecté sont des honéigés de 45 ans et plus, ayant moins de 10 ans
d’expérience du métier et travaillant au sein dasxdcolléges participants a cette étude. Enfin, nos

résultats mettent en évidence que la dimension admplissement professionnel est un
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prédicteur du climat scolaire percu*d44) et plus particulierement de la dimension aleésion et
d’appartenance & une communauté scolaife.(B5) et de la dimension de sécurité et de respect
(R%*= .34). Comme nous I'avons mis en évidence précéuzm la cohésion et I'appartenance & une
communauté scolaire renvoient au soutien de lactire au mode de gouvernance et au travail
avec I'équipe éducative. Le sentiment de sécutiteeespect correspond a la civilité/incivilitésde
eléves ou des parents, a la justice/injusticetutginnelle ou organisationnelle, et a une relation
apaisée ou conflictuelle avec les pairs enseigna@ement dit, 'amélioration pour partie du
climat scolaire percu et du bien-étre des persenpasse par le renforcement de leur satisfaction
professionnelle notamment au travers de la recemsaace institutionnelle de leur travail, du
soutien apporté a leurs efforts, a leurs initisgie¢ donc a une considération de leurs compétences
ce qui en appelle a une plus grande bienveillansttutionnelle et a une dynamique forte de
formation continue. Nos résultats invitent a coésid que I'école bienveillante pour tous reste

donc largement a entreprendre.

2. Enfre le temps de la formation des personnels, le temps de

I'incubation et le temps de la transformation des pratiques

Nos résultats statistiques montrent l'absence dé&rdnces significatives entre les
personnels formés a 'ANC et les autres. Ce constatie a distinguer le temps de formation, le
temps d’incubation et le temps de transformatios platiques professionnelles (Bodin, Javerlhiac
& Jarthon, 2016). Quatre mois apres la formati@peinsée a Bruxelles en T1, les personnels ont vu
évoluer leurs connaissances relatives aux compEter@motionnelles ou leurs capacités
emotionnelles, mais cela n’a toutefois pas encaestormeé leurs traits pratigues ou savoir-étre
emotionnels notamment en classe. Cela invite aid®ms qu’au-dela des tests classiques de
satisfaction «a chaud » utilisés généralement ocenmdicateur d'efficacité des dispositifs de
formation continue (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 1994 d’autres outils d’appréciation sont a
introduire dans une perspective longitudinale avinprocéder a une démarche de généralisation
de linnovation. Par ailleurs, ces résultats petemgtd’apprécier le potentiel transformatif d’'une
démarche de formation en deux temps avec une géntefmédiaire de mise en ceuvre en situation
de classe ou de travail comme cela a été fait ldaresdre du projet NEuroscol. Tout comme pour le
climat scolaire, la lecture des résultats néceslsitee faire au niveau des établissements davantage
gu'au niveau d’'une comparaison entre le groupeteilet le groupe contrdle. Seule I'analyse

gualitative des entretiens menés en fin d’expértaten documente le temps de transformation des
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pratiqgues et permet de comprendre les apportsithoiis et collectifs de la formation a 'ANC

ainsi que ses écueils.
Profil psychosocial des enseignants et leviers catifs liés a la formation a 'ANC

En ce qui concerne le sentiment d'efficacité dassstratégies d’enseignement<£R45,11)
les enseignants se sentent capables de géremg®itements déviants des éléves ce qui est corrélé
avec le fait de disposer de plusieurs stratégieas#ignement et d’évaluation et de pouvoir les
alterner en fonction des caractéristiques des etadse sentiment d’avoir la capacité d’adapter sa
gestion de classe aux spécificités des élevesoegtl€ avec la capacité d'aider ces derniers a
accorder de la valeur aux apprentissages et dedesgaincre qu’ils peuvent progresser. Les
enseignants de notre échantillon ne semblent pagigsants ou dépourvus de ressources pour faire
face aux évenements jugés menacants ou ponctuelisinessants et se rapportant directement a la
relation pédagogique avec les éléves. Ceux qudeéjit essayé des pistes alternatives et ont une
capacité« élevée ra « tres élevée pour y recourir sont d’abord les enseignants déS& (60 %)
puis ceux du college André Léotard (56,3 %) sangaedau regard des caractéristiques des éléves,
de leurs difficultés scolaires et du climat sc@ade I'établissement. En ce qui concerne le
sentiment d’efficacité dans la gestion de classe.@,28) c'est au sein du collége Villeneuve et
du lycée professionnel gu’il y a le moins d’enseigis en capacité de remettre en question leurs
stratégies d’enseignement actuelles au bénéficéldess. Il n’y a pas d’effets significatifs du sex
ou des années d’expérience sur le sentiment gibéfficacité enseignante.

Nos résultats mettent en évidence le fait que fenétion a 'ANC n’influence pas en
premier lieu le profil psychosocialdienseignants démunis ou débutamtsu encore anxieux ou
stressés dans leur relation pédagogique avec les élewesmis davantage des personnels
chevronnés soucieux de renforcer leur accomplisseprefessionnel par de nouvelles pratiques et
souhaitant dépasser leurs seulesoyances defficaciteé éprouvées par ailleurs au regard des
performances scolaires des éléves et de leursntamotravail scolaire.

Nos résultats portant sur les compétences émotiesrdes enseignants mettent en évidence
la contribution des savoir-étre émotionnel<R50,15) au domaine de I'analyse cognitive des
situations, a celui des connaissances de ses ém@ialu comportement d’autrui et de I'adaptation
de l'action pour y répondre. A lissue de la forinata 'ANC, les enseignants expriment le fait
d’étre moins démunis face aux comportements imfsutgi agressifs (M=2,89 ; EC=0,75) que les
autres enseignants (M=2,84 ; ET=0,79) et d’avaisge moyens pour aborder les personnes et les
situations qu’auparavant (M=3,28 ; EC= 0,46) papaat au groupe contréle (M=3,14 ; ET= 0,60).
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Il s’agit de tendances liees auemps d’incubatiom au sens de Bodin et collaborateurs (2016). Les
savoir-étre émotionnels sont un facteur explicdgif’efficacité enseignante en généraf<R3) et

du sentiment d'efficacité en gestion de la clag&e.@2) en particulier indépendamment du genre
sexe et de I'expérience d’enseignement. Les sa@tmr€motionnels contribuent également a la
dimension de Il'accomplissement professionnel deseignants dont nous avons montré
limportance dans la perception du climat scolaiveregard de la composante d’appartenance a la
communauté scolaire. Au regard de ces résultasgnilble judicieux d’affirmer que la formation
dispensée contribue au développement des compéténoationnelles nécessaires a des relations

interpersonnelles bienveillantes entre les grogpesgux qui vivent et travaillent au sein de I'écol

3. Conclusions concernant les éleves a I'issue de I'expérimentation

Evaluation de la différence de perception du climascolaire entre le T1 et le T2 pour les
classes pilotes de collége et lycée

Pour le collége général, nos données mettent eledee une détérioration de la perception
du climat scolaire pour I'ensemble des niveaux Besse, des relations entre les éléves et les
enseignants, des éléves entre eux, sans pour auianes différences constatées entre le T1 et le
T2 ne soient significatives au plan statistiquer. €antre, nous montrons que la perception de la
gualité des relations avec les autres adultesédablissement diminue de facon significative. Le
college André Léotard affiche effectivement uneédétation significative de la qualité des
relations éléves/enseignants.

Au niveau des classes de SEGPA, c’est une tendaveese qui apparait : I'ensemble des
items du climat scolaire affiche une progressiositpe, mais sans pour autant qu’elle ne soit
statistiguement significative.

En ce qui concerne le lycée, la perception du d¢lisealaire s’est améliorée pour toutes les
dimensions entre les deux temps de mesure, biemeudacon non significative. Ainsi, pouvons-
nous parler d'une tendance vers une amélioratioRi2epour les éléves dé"passés en Terminale,

sans pour autant affirmer une progression franche.

Evolution de la différence du bien-étre percu parés éléves entre le T1 et le T2 pour les
classes pilotes de collége et lycée
Notre étude met en évidence une dégradation duédienpsychologique des éléves de
college, ce qui est dans la lignée des résultaenab pour le climat scolaire. En ce qui conceese |
éléves de " passés en®3®au sein du collége André Léotard, nos résultatdimoent une baisse

du bien-étre psychologique associée a une dégoaddi la relation aux adultes au sein de
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I'établissement et entre éleves. La tendance &stsge pour les éléeves de SEGPA chez qui l'on
constate une légere augmentation du bien-étre lg&tlkde chacune de ses dimensions. Toutefois,
ces résultats sont des tendances et doivent émwsidénés avec prudence, car pas ou peu
significatifs.

Au niveau des éleves de lycée, 'ensemble des diilmes du bien-étre affiche une baisse
entre le T1 et le T2, ce qui peut s’expliquer éuelitment par le fait que les éleves soient erselas
de Terminale pour le T2 et que par conséquentd&g&cbe du bac et de I'entrée dans la vie active

soient des facteurs importants d’anxiété scolaire.

Evolution des composantes de I'engagement en lieweg la dimension de I'importance

accordée a I'école pour les éleves entre T1 et T2

On ne note aucune différence significative chezleves de college ou de lycée concernant
les dimensions de 'engagement dans la scolaréécéntre, il apparait chez les éleves de SEGPA
une augmentation des scores moyens de la dimerdiorSEP scolaire, comportement et
participation. Au niveau du renforcement de I'ereyagnt scolaire, ce sont les éléves agés d’au
moins 18 ans (9,4 %) qui sont les moins bénéfiesades apports de 'ANC au sein des classes de
1% professionnelle montrant que lefficacité des appopédagogiques dépend surtout des
caractéristiques individuelles des élévBmtre étude permet d'affirmer que la contributioa d
I’ANC ne porte pas directement sur I'anxiété sa@lalie bien-étre ou encore le climat scolaire, mais
davantage sur les composantes et dimensions dmfement scolaire qui sont des prédicteurs d'un

mieux-étre scolaire.

Evolution de I'anxiété scolaire et de son rapport #engagement scolaire des éléves entre T1

et T2

Nous constatons une hausse non significative diés chez les éleves de SEGPA. Pour
les collégiens, les scores restent stables aveplusgrande hétérogénéité des résultats. Ceessnt |
éléves les plus « jeunes » au sein de ces class&&%hutrement dit, dont I'age est de 14 ans et
moins (46,1 %) qui demeurent les moins bénéficgaitéventuels apports de 'ANC. En revanche,
les plus agés, ceux ayant au moins 15 ans (s@t%Bont des moyennes du SEP scolaire et de la
dimension cognitive de I'engagement en légere leauss

En ce qui concerne le lycée, on note une hausseriame de I'anxiété cognitive entre 16 et
18 ans. Néanmoins, la moyenne de la dimensionad&iété scolaire baisse chez les filles (2) alors
gue leur SEP scolaire se maintient tout commertgedsion cognitive de I'engagement. En ce qui

concerne les garcons, leur moyenne d’anxiété seokigmente légerement pour le plus grand
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nombre. Pour y faire face, ils disposent d’'un SEdlagre plus élevé en T2 qu’en T1 méme si la

baisse de la moyenne de la dimension cognitivéetgagement pourrait indiquer un relachement

de leurs efforts dans le travail scolaire. Les agpade I’ANC sont donc a considérer encore une fois
dans le cadre d'un accompagnement individualisé ééses. Enfin, les tendances les plus

probantes d’'un « effet rebond » concernant les ppl@s pratiques pédagogiques introduites dans
les classes pilotes du projet NEuroscol concenesnéléves des classes §& frofessionnelle dont

I'age est compris entre 16 et 18 ans soit 90,7 éatde eux.

En conclusion de ce rapportnous pouvons affirmer que 'ANC contribue au dégpement des
compétences eémotionnelles nécessaires a des melatiterpersonnelles bienveillantes entre les
groupes sociaux qui vivent et travaillent au seair’école notamment entre les éléves et les éléves
avec les enseignants ainsi que les personnelsadigdn, infirmiers et sociaux. Nous avons montré
de quelle maniere la démarche de formation a I’Adfu agir sur les savoir-étre émotionnels des
personnels formés qui, au travers de leur mise wrreoglans les activités proposées aux éleves, a
eu un effet modérateur de l'anxiété scolaire chertams. Elle a également contribué
potentiellement au renforcement de I'accomplissémesfessionnel des enseignants et donc a leur
mieux-étre (Gallagher & VellaBrodrick, 2008 ; Sdeuet collaborateurs, 2002) dans un contexte de

dégradation du climat scolaire.
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