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RESUME

La maitrise des compétences socio-émotionnelles (CSE) par le personnel enseignant et les éléves
contribue a réduire les problématiques comportementales en milieu scolaire, améliore le climat et
le bien-étre scolaire et par incidence, la réussite éducative. Malheureusement, ces compétences
permettant d’améliorer le vivre-ensemble en milieu scolaire ne sont pas assurées pour tous les
enseignants et éléves au Québec, contrairement a 1’Islande. Ainsi, la présente recherche souhaite
mettre en lumiére I’importance et la pertinence d’instaurer un programme de CSE dans toutes les
écoles primaires québécoises.

C’est a I’aide d’une démarche méthodologique qualitative que 18 entrevues semi-dirigées avec des
enseignant.es et membres de la direction d’écoles primaires quebecoises et islandaises ont été
transcrites et analysées. Par ailleurs, ce projet souhaite décrire les perceptions de ces derniers quant
au niveau de traitement des CSE dans le milieu scolaire primaire. Ce projet s’intéresse également
a comparer les pratiques SE des deux contextes scolaires.

Les résultats révelent que I'lslande accorde une importance particuliere aux CSE, favorisant leur
développement chez les membres du personnel enseignant et les éleves. Des compétences telles
que I'écoute, la communication, la collaboration, la résolution de conflits et I'esprit critique y sont
bien développés. Les participant.es islandais.es soulignent I'impact positif de ces apprentissages
sur la vie en communauté. En revanche, les répondant.es québécois.es font état de défis,
principalement liés a I'autorégulation des émotions et du stress, qui influence grandement plusieurs
autres CSE telles que celles nommées ci-haut.

L'étude met en évidence I'importance d'un programme systémique de développement des CSE pour
promouvoir un vivre-ensemble harmonieux, compte tenu des réalités diverses et inégales des
éleves. Les résultats suggérent que s'inspirer du modeéle islandais serait bénéfique pour transformer
I'éducation au Québec en un environnement axé sur le bien-étre des acteurs scolaires et impactant
positivement la réussite éducative pour tous, grace a l'incorporation généralisée des CSE.

MOTS-CLES

Bien-étre, Compeétences socio-émotionnelles, vivre-ensemble, réussite éducative, éducation
inclusive équitable.
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ABSTRACT

The mastery of social and emotional (SE) skills by teaching staff and students contributes to
reducing behavioral issues in the school environment, improves the school climate and well-being,
and consequently enhances educational success. Unfortunately, these skills, which enhance
coexistence in the school environment, are not guaranteed for all teachers and students in Quebec,
unlike in Iceland. Thus, this research aims to highlight the importance and relevance of
implementing a social and emotional skills program in all Quebec primary schools.

Through a qualitative methodological approach, 18 semi-structured interviews with teachers and
principals in Quebec and Icelandic primary schools were transcribed and analyzed. Furthermore,
this project aims to describe the perceptions of teachers and school administrators in Quebec and
Iceland regarding the level of treatment of SE skills in the primary school environment. This project
also seeks to compare social and emotional practices in the two school contexts.

The results reveal that Iceland places particular importance on SE skills, fostering their
development among teaching staff and students. Skills such as listening, communication,
collaboration, conflict resolution, and critical thinking are well-developed. Icelandic teachers and
school leaders emphasize the positive impact of these learning experiences on community life. In
contrast, Quebec respondents report challenges, primarily related to the self-regulation of emotions
and stress who in turn negatively influence other social emotional skills.

The study highlights the importance of a systemic program for the development of SE skills to
promote harmonious coexistence, considering the diverse and unequal realities of students. The
results suggest that drawing inspiration from the Icelandic model could be beneficial in
transforming education in Quebec into an environment focused on the well-being of educational
stakeholders and therefore enhancing educational success, through the widespread incorporation
of socio-emotional skills.

KEYWORDS

Well-being, Socio-emotional skills, coexistence, educational success, equitable inclusive
education.
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INTRODUCTION

Ce projet de recherche explore I’influence de la maitrise des compétences socio-émotionnelles
(CSE) par tous les acteurs et actrices scolaires sur le bien-étre en milieu scolaire primaire. Plus
précisément, les programmes de CSE dans les milieux scolaires primaires québécois et islandais
sont explorés. Dans le premier chapitre, soit la problématique, plusieurs aspects sont abordés ; le
bien-étre en général, le systéeme scolaire québécois en lien avec les CSE, le systéme scolaire
islandais face aux CSE, le bien-étre en milieu scolaire, les programmes de CSE, la formulation
d’une question de recherche ainsi que la pertinence du projet. Le second chapitre présente le cadre
théorique de la recherche. Ainsi, définitions, théories et approches sont abordées. En effet, le bien-
étre en milieu scolaire, I’approche systémique, le climat scolaire et les CSE sont ainsi explorés dans
ce chapitre avant d’énoncer les objectifs du projet de recherche. Le troisiéme chapitre aborde la
méthodologie ; le type de recherche, les choix méthodologiques, les considérations éthiques ainsi
que les méthodes d’analyse de données et les critéres de qualité de recherche. Quant a lui, le
chapitre 4 dévoile les résultats de la recherche ; 1’état des CSE dans les milieux scolaires québécois
et islandais ainsi que 1’état de leurs climats scolaires. Finalement, la discussion est révélée dans le
chapitre 5. Dans ce dernier, il est possible de retrouver des éléments du journal de bord de la
chercheuse, ainsi que différents éléments répondant aux objectifs de recherche. Par exemple, la
comparaison entre les pratiques socio-émotionnelles (SE) du milieu scolaire québécois et islandais
ainsi que 1’état du bien-&tre en milieu scolaire québécois et islandais. Des résultats inattendus sont
également présentés, suivi d’une réponse a la question de recherche. Pour terminer, les limites et

pistes de recherches a venir sont décrites. Une conclusion clot ensuite le mémoire.



CHAPITRE |

PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre, plusieurs éléments constituant la problématique sont présentés, afin de bien
mettre en contexte la question de recherche. Le questionnement initial est ensuite dévoilé, suivi
d’une exploration des écrits. Par la suite, le contexte spécifique de la problématique est abordé,
puis une question de recherche est présentée a la suite des constats pour finalement révéler la

pertinence de la recherche.

1.1 Questionnement initial

De nos jours, le bien-étre est considéré comme essentiel dans divers domaines. Selon 1’Office
québécois de la langue francaise (2006), le bien-étre est décrit comme étant un sentiment ou une
sensation d’épanouissement, de confort, de satisfaction générale, et ce, tant en parlant du corps que
de I’esprit. Il est d’ailleurs précisé, dans la définition publiée, que le terme mieux-étre fait quant a
lui référence a I’amélioration d’un état passé. Ce théme, déja présent en milieu scolaire (Shankland
et al., 2018), a rapidement continué a gagner en popularité en raison de 1’ére sans précédent dans
laguelle le monde est plongé depuis 2020 due a la pandémie de la COVID-19 (Bérubé, 2022).
Effectivement, les impacts négatifs de la pandémie et comment cette derniere, par ses
conséquences, a malmené le bien-étre des individus sont flagrants (Bérubé, 2022; Raspisarda et al.,
2022). En milieu scolaire, les éleves ont également été touchés par les restrictions qu’ont imposé
la COVID-19. L’école a distance a été particulierement difficile pour les enseignant.es et les éléves
notamment du primaire et du secondaire lors du confinement visant a réduire la contamination du
virus en diminuant les contacts au maximum (Tardif-Grenier et al., 2021). Ces situations rendent
I’idée du bien-étre a I’école encore plus pertinente aux différents membres scolaires ainsi
chamboulés par la pandémie (Jaillet et al., 2023). Le bien-étre était toutefois source de
préoccupation bien avant que la pandémie mondiale n’affecte globalement la santé mentale des

populations.



En effet, en 2017, le Centre canadien d’hygiene et de sécurité au travail (CCHST) fait la promotion
de la santé et du mieux-étre en milieu de travail. Dans leur publication, la CCHST présente une
marche a suivre et exprime 1I’importance du mieux-étre en milieu de travail a la suite de quoi un
guide démontre point par point comment procéder afin d’instaurer un climat de bien-étre dans
toutes les entreprises. Selon le CCHST (2017), afin de promouvoir un milieu de travail sain, il est

aujourd’hui essentiel d’inclure dans sa stratégie globale le mieux-étre au travail. Par exemple, en :

[...] [créant] et [en mettant] en ceuvre un Programme exhaustif de santé et de securité
au travail (PESST). Un tel programme comprend une série de stratégies et d'activités,
d'initiatives et de politiques connexes élaborées par I'employeur, en consultation avec
les employés, en vue d'améliorer ou de maintenir de fagon continue la qualité de vie au
travail, la santé et le mieux-étre des travailleurs. Ces activités sont élaborées dans le
cadre d'un processus d'amélioration continue visant a améliorer I'environnement de
travail (physique, psychosocial, organisationnel et économique) et a accroitre
I'autonomisation et la croissance personnelle (CCHST, 2017, paragr 3).

D’un autre c6té, I’Organisation de coopération et de développement économique (OCDE)
s’intéresse depuis maintenant une dizaine d’années au bien-étre. En 2019, le document de ’OCDE
sur I’Education et les compétences présente plusieurs projets permettant d’évaluer la qualité du
bien-étre des éleves et des enseignant.es, afin d’améliorer les possibilités d’apprentissage des

éléves et le bien-étre a I’école.

Au Québec, en 2020, le Conseil supérieur de 1’éducation (CSE) a publié¢ le document Le bien-étre
de l’enfant a l’école : faisons nos devoirs démontrant I’importance pour les acteurs scolaires d’agir
de maniére réfléchie et issue d’une concertation commune autour de 1’enfant. Il est suggéré que le
bien-&tre soit ainsi pris en compte au quotidien dans les activités éducatives permettant a I’enfant

de développer ses propres ressources afin devenir le premier acteur de son bien-étre.

Bien que le gouvernement québécois avance les bienfaits du bien-étre ainsi que son importance,
aucun programme ne semble préétabli pour aider les écoles a assurer la prise en compte de ce bien-
étre. La plupart des programmes recensés par la recherche sont anglophones et semblent d’ailleurs
se dérouler a I’étranger (Valois, 2019). Pourtant, il a ét€ prouvé que 1’apprentissage et la maitrise

de compétences socio-émotionnelles (SE) permettent de prévenir plusieurs problématiques



(intimidation, violence, conflits, etc.), améliorant par le fait méme le bien-étre en milieu scolaire
(Jung-Pasciuti, 2023; Lapinte-Missud, 2023; Shankland et al., 2018). Tres peu d’articles explorent
les programmes SE au Québec. En fait, aucune recension des initiatives locales (québécoises) n’a

été trouvée lors de la réalisation du présent mémoire.

1.1.1 Systéme scolaire québécois

Au Québec, les compétences SE ne se retrouvent pas au cceur du Référentiel de compeétences
professionnelles — Profession enseignante (2020), de leur formation ou encore méme du

Programme de formation de [’école québécoise (2001).

1.1.1.1 La place des compétences SE dans le référentiel de compétences professionnelles des
enseignant.es
Le document officiel du ministére de I’Education, le Référentiel de compétences professionnelles
— Profession enseignante (Gouvernement du Québec, Ministére de I’Education, 2020) a été adapté
afin de s’ajuster a la constante évolution de la société et ce faisant, modifier la formation initiale
afin que les futur.es enseignant.es soient parfaitement équipé.es pour éduquer les enfants
d’aujourd’hui. Or, dans ces nombreux enjeux ne figurent pas les problématiques vécues en milieu
scolaire tels que la violence, I’intimidation, les troubles de comportements, mais surtout, I’anxiété
et le stress qui se révelent étre une problématique d’ampleur dans diverses recherches en éducation
(Lambert-Samson et Beaumont, 2017; Pelletier, 2015). Le travail des enseignant.es revét une forte
dimension relationnelle (Gouvernement du Québec, 2020) qui demande un certain niveau de

créativité et un savoir-agir en situation problématique :

Il fait appel a une intelligence de la tache, c’est-a-dire a I’exercice du jugement
professionnel qui permet d’interpréter, d’apprécier et de coordonner les divers éléments
d’une situation, par définition problématique, afin de produire un résultat.
(Gouvernement du Québec, Ministére de I’Education, 2020, p. 28).

Les décisions prises par le personnel enseignant en périodes problématiques exigent un esprit
critique en plus d’une capacité a prendre des décisions rapidement. Les compétences SE font partie

des outils auxquelles les enseignant.es doivent faire référence afin de prendre des décisions
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éclairées. En effet, la compétence 6 du Référentiel de compétences professionnelles — Profession
enseignante (2020), soit la gestion de la classe, doit quant a elle étre, au terme de la formation
initiale, en grande partie maitrisée. Autrement dit, les quelques compétences SE y figurant
devraient étre intégrées. Il y est précisé que I’enseignante et I’enseignant doivent 1) assurer la
gestion des émotions manifestées par les eléves (anxiété, colere, frustration, joie, tristesse, etc.); 2)
conserver un climat de classe respectueux et securisant afin de favoriser la progression des
apprentissages; et 3) faire des retours périodiques avec les éléves sur les comportements attendus.
Ils doivent aussi aider les éleves a reconnaitre et a gérer adéquatement leurs comportements et leurs
émotions en plus de « choisir et mettre en ceuvre des interventions permettant aux éléves de
développer leurs habiletés sociales et relationnelles » (Gouvernement du Québec, Ministére de
I’Education, 2020, p. 61). Or, ce ne sont pas tous ces enseignant.es qui ont les outils nécessaires
pour le faire (Talvio et Lonka, 2019; Pelletier et Goyette, 2023). En effet, les compétences SE ne
semblent pas étre abordéees dans la formation initiale des enseignant.es. Il est donc difficile de
s’attendre a ce qu’ils maitrisent la compétence 6 s’ils ne possédent pas tous les outils pour le faire

(Shankland et al., 2018).

1.1.1.2 Formation initiale du personnel enseignant

Selon I’article de Beaumont et Garcia (2020), les CSE ne sont pas priorisées dans I’offre de cours
des futur.es enseignant.es. En effet : « Au Québec, I’ASE dans les écoles en est encore & ses
balbutiements comparativement aux autres provinces canadiennes ou aux Etats-Unis, qui en font
la promotion depuis une quinzaine d’années » (Beaumont et Garcia, 2020, p. 13). Dans leur
recherche, ces mémes autrices analysent les descriptifs de cours de neuf universités francophones
québécoises qui offrent le programme de baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement
au primaire (BEPEP). Parmi les résultats de la recherche, il est possible de voir qu’« aucune des
117 descriptions de cours analysées ne visait explicitement a habiliter les futurs enseignant.es a
enseigner les compétences socio-émotionnelles a leurs éléves ou a les développer pour eux-
mémes. » (Beaumont et Garcia, 2020, p. 15). Certes, selon les résultats, certains cours semblaient

proposer des connaissances utiles pour y arriver, mais ne preciseraient pas comment les enseigner.

L Apprentissage socio-émotionnel



De plus, la formation initiale offerte dans ce contexte serait inégale et différerait selon I’université
(Beaumont et Garcia, 2020). Par ailleurs, bien que certaines CSE soient parfois abordées en lien
avec les éléves, il ne semble pas qu’elles soient abordées pour les enseignant.es eux/elles-mémes
(Pelletier et Goyette, 2023). Comme le mentionne Shankland et al. (2018), comment s’attendre a
ce que les enseignant.es puissent enseigner ces compétences aux éléves s’ils ne les possédent pas
eux-mémes? Finalement, toujours selon Beaumont et Garcia (2020): « pour habiliter
équitablement tous les enseignant.es & enseigner I’ ASE a leurs éléves, Markowitz (2014) soutient

qu’une approche plus systémique et organisée s’avére nécessaire. » (p. 13).

1.1.1.3 La place des compétences SE dans le programme de formation de 1’école primaire
québécoise
Dans le Programme de formation de [’école québécoise primaire (2006), parmi les compétences
transversales, seules trois compétences sociales s’y retrouvent, soit ; 1) structurer son identité, 2)
coopérer et 3) communiquer de fagon appropriée. Plus spécifiqguement, la compétence 7, structurer
son identité, serait apprise a travers tous les domaines d’apprentissages afin de développer I’identité
personnelle, sociale ou culturelle de I’éléve : « [I’éléve] apprendra plus ou moins, suivant les
contextes dans lesquels il est place, a affirmer ses choix et ses opinions, a reconnaitre ses propres
valeurs, a accepter la différence et a s’ouvrir a la diversité » (Gouvernement du Québec, Ministére
de 1’Education, 2006, p. 32). Cette compétence est d’actualité chez 1’éléve notamment par
I’identification des moyens a mettre en ceuvre pour son développement personnel et

I’approfondissement de ses valeurs de références.

Pour ce qui est de coopérer, la compétence 8, elle ne peut se concrétiser sans la conjugaison des
forces de chacun. Cette compétence, apprise a travers tous les domaines d’apprentissages, implique
notamment la reconnaissance des besoins des autres et 1’adoption d’attitudes et de comportements

adapteés.

Enfin, la compétence 9, communiquer de fagon appropriée est, selon le ministére de I’Education
(Gouvernement du Québec, Ministére de I’Education, 2006), « 1’outil par excellence et premier
véhicule d’acces a la culture » (p. 38). Cette compétence exprimée a I’oral, a I’écrit, en art plastique,

en musique, avec les médias, par gestuelle et méme de maniére symbolique s’exprime entres autres,
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par la clarté, la pertinence et la précision de I’intention de communication et par 1’auto-analyse et

I’autoévaluation de ses propres approches de communication.

Beaumont et Garcia (2020) mentionnent que ces compétences transversales ne sont pas enseignées
explicitement et expriment ceci : « comment peut-on espérer que les éleves les utilisent dans leurs
autres domaines d’apprentissages? » (p. 14). Ainsi, bien que plusieurs CSE se trouvent parmi les
compétences transversales, leur enseignement ne semble pas priorisé. Idéalement, afin de favoriser
le bien-étre individuel de tous, il serait important d’enseigner davantage de compétences SE afin
de favoriser un climat scolaire positif et former de futurs citoyens informés et engagés participant

dans une société démocratique (Cohen 2006; Jagers, Rivas-Drake et Williams, 2019).

1.1.2 Comment developper les compétences SE? Le cas du systéme scolaire islandais

En Islande, les Life Skills (compétences de vies), dans lesquelles se retrouvent les compétences SE,
ont une place importante dans le curriculum ministériel national du guide pour les compulsory
school (écoles primaires et secondaires) (Island, Ministry of Education (M. O. E.), 2004) ainsi que
dans la responsabilité du personnel enseignant.

1.1.2.1 La place des compétences SE parmi les responsabilités des enseignant.es

Le document The national curriculum guide for compulsory school, general section (Island, M. O.
E., 2012), précise les responsabilités des enseignantes et enseignant.es. Tout d’abord, cette
personne se doit de respecter tous les articles de la loi sur 1I’éducation et la politique spécifiée dans
le National Curriculum Guide. S’inscrivant au sein de leur formation professionnelle spéciale, leurs
connaissances, leurs attitudes ainsi que leur éthique de travail, il est attendu des enseignant.es qu’ils
aient a cceur le bien-étre de leurs éléves, qu’ils aient une communication efficace et un
enseignement constructif permettant 1’amélioration des compétences apprises. Ils sont
responsables de transmettre des connaissances a leurs éleves, mais aussi de leur donner
I’opportunité d’acquérir des connaissances et des compétences encourageant leur joie de travailler
tout en nourrissant leur créativité. Finalement, les enseignant.es se doivent aussi d’aider les éléves
a adopter un mode de vie sain en créant une bonne ambiance scolaire, en utilisant des procédures

de travail équitables et en encourageant un environnement d’apprentissage positif.



1.1.2.2 La place des compétences SE dans le programme de formation islandais

Dans le curriculum ministériel national du guide pour les compulsory school (Island, M. O. E.,
2004) (le programme de formation islandais) est présenté le volet Life skills. Ces Life skills ont
pour but de renforcer le développement général des éléves ou I’emphase est mise sur I’importance
pour les éléves d’apprendre a travailler sur eux-mémes, a se respecter, mais surtout comprendre
leurs qualités et leurs défauts. La priorisation de I’apprentissage de ces compétences de vie est mise
sur la création d’un environnement sécuritaire et positif, caractérisé par la coopération entre tous
les acteurs scolaires, les éléves et leurs parents, leur garantissant par le fait méme un langage

commun.

En Islande, un regard systématique est porté sur 1’éléve, afin de I’observer dans sa globalité.
Cependant, ce qui démarque I’Islande et son systeme éducatif réside sur le plan des habiletés
créatives, habiletés pratiques et life skills (compétences de vie), qui permettent aux milieux
scolaires de mieux gérer les problémes qui concernent le bien-étre et les sentiments des éléves
(Island, M. O. E.2012).

En Islande, c’est en partic grace au programme, Agression Replacement Training (ART)
(Gundersen et al., 2015) qui est non seulement présent, mais instauré de facon systémique dans
tous les compulsory school du Sud du pays, que les Life Skills sont appris aux €éléves ainsi qu’au
professionnel scolaire (Island, M. O. E.2012). Ainsi, tous les €léves ont acces aux outils leur étant
nécessaires pour faire face aux problématiques qu’ils rencontreront au courant de leur vie. C’est
d’ailleurs la raison pour laquelle la présente recherche s’intéresse au systéme scolaire islandais ;
soit sa composante systémique. Les autres programmes qui sont ressortis lors de la recension sont

intéressants, mais manquaient cette composante systémique que possede ART en Islande.

Considérant que le bien-étre en milieu scolaire, maintenu grace a la maitrise des compétences SE,
aide au maintien de la réussite scolaire et qu’il n’existe pas de programme SE systémique au
Queébec, il est possible de penser qu’un programme SE s’inspirant de I’expérience islandaise

pourrait s’avérer étre pertinent.

1.2 Exploration des écrits



1.2.1 Qu’est-ce que le bien-étre en milieu scolaire?
Tout d’abord, le bien-étre en milieu scolaire est défini comme étant la dimension subjective de la
qualité de vie ; I’évaluation cognitive et affective de I’enfant vis-a-vis son niveau de satisfaction a

I’école, mais aussi dans les différents domaines de sa vie (Bacro et al., 2017).

Plusieurs études démontrent que le climat scolaire a une forte incidence sur le bien-étre scolaire et
vice-versa ; ils sont fortement interreliés (Murat et Simonis-Sueur, 2015 ; Richard et Santos
Marino, 2019). Effectivement, le rapport du Conseil supérieur de 1’éducation nommé ci-haut
mentionne comment le bien-étre de 1’¢éléve est associé a la qualité de vie a 1’école (Conseil

supérieur de 1’éducation, 2020).

Le bien-étre affecte la réussite scolaire (Bacro et al., 2017; Cheng et Furnham, 2002; Fenouillet et
al., 2014; Huebner et al., 2014; Lyons et Huebner, 2016; Marks, 1998; Palluy et al., 2010; Suldo
et al. 2006) au méme titre que le climat scolaire influence la réussite scolaire (Debarbieux et al.,
2012; La Salle, 2018).

Plusieurs problématiques peuvent influencer le climat scolaire et par le fait méme, le bien-étre
scolaire par exemple : I’intimidation, les troubles de comportements, la violence, le stress,
I’anxiété, etc. Afin de pallier ces problématiques, I’apprentissage et la maitrise des compétences
SE deviennent une solution pertinente et intéressante. En effet, une étude de Shankland et ses
collégues (2018) révelent que I’apprentissage des compétences transversales telles que I’expression
des émotions, la responsabilité vis-a-vis d’autrui, la résolution des conflits, la capacité a faire
preuve de bienveillance et d’empathie, le respect des autres, la connaissance et la compréhension
des régles, etc., ont toutes une influence sur le maintien d’un bon climat scolaire (Gimbert et al.,
2021; Shankland et al., 2018). Autrement dit, le climat scolaire ainsi que le bien-étre scolaire sont

tous les deux affectés par la capacité des acteurs du milieu a user de compétences SE.

L’anxiété et le stress prennent de plus en plus de place dans les écoles québécoises. Lambert-
Samson et Beaumont (2017) rappellent que 10 % des éléves vivent ou ont vécu de 1’anxiété sévere
a I’école. De plus, un ¢leve anxieux peut devenir un ¢lément stressant pour le reste de la classe en

raison de son imprévisibilité (Lambert-Samson et Beaumont, 2017 ; Les Affaires, 2008). Cette
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statistique témoigne d’ailleurs de la situation avant la pandémie. La gestion du stress devient donc
aujourd’hui une compétence SE plus que nécessaire au bien-étre en milieu scolaire et ailleurs, en

plus d’étre une compétence transversale essentielle pour faire face aux défis modernes.

L’incidence de la maitrise des compétences SE touche autant le personnel scolaire que les €léves
(Shankland et al., 2018). Par exemple, le climat scolaire peut rapidement étre affecté par
I’enseignant s’il ne possede pas les outils nécessaires lui permettant de gérer ses émotions,
communiquer adéquatement, gérer son stress et résoudre des conflits (Berkowitz et Bier, 2005;
Zins et al., 2004). Les relations entre les enseignant.es peuvent affecter le climat scolaire au méme
titre que la relation enseignant.e-éléve (Janosz, Georges et Parent, 1998 ; Pena Ibarra, 2016). De
plus, les enfants, surtout les jeunes du primaire, ont bien souvent un apprentissage vicariant. Il est
donc essentiel que I’enseignant posseéde et maitrise les compétences SE pour montrer 1’exemple

aux éleves (Talvio et Lonka, 2019), afin de permettre le maintien du bien-étre scolaire.

Un travail de recherche sur la gestion des émotions des finissants stagiaires en éducation préscolaire
et enseignement primaire (BEPEP) face aux situations stressantes a 1’école (Pelletier, 2015) a
révélé que les lacunes dans la formation des futurs enseignant.es les menent a se sentir démunis
devant un travail aussi complexe. La recherche conclut en affirmant qu’il semble qu’un besoin de
formation psychologique devienne nécessaire aux enseignant.es et aux futurs enseignant.es. Plus
précisément ces quatre éléments sont : 1) la maitrise du stress devant les difficultés vécues; 2) la
gestion des émotions vécues avec les différentes personnes impliquées; 3) la maniére de décrocher
a la maison et de se distancier ainsi que; 4) la réalisation d’analyses réflexives au regard des

émotions vécues.

1.2.2 Recension des programmes SE

Un travail de recension datant de 2019, ayant pour titre Les caractéristiques favorisant I'efficacité
des programmes qui visent le développement des compétences socio-émotionnelles des enfants a
été publié. L’auteure y présente une recension de divers programmes SE ayant été testés partout
autour du globe. Elle y compare les caractéristiques des programmes SE, soit leur application et
leurs effets. Cette recension a notamment révélé les facteurs nuisant a la mise en place des

programmes ainsi qu’a leur efficacité menant ainsi Valois (2019) a conclure qu’un programme
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systémique serait plus efficace et permettrait par le fait méme de donner une chance égale a tous

les éleves pour la réussite scolaire.

Parmi les facteurs nuisant a la mise en place des programmes SE, les budgets précaires
placent généralement les directions d’établissement d’enseignement devant des choix difficiles ;
obligeant parfois la gestion de crise plutét que la prévention (Valois, 2019). D’ailleurs, Valois
ressort plusieurs programmes dans sa recension (New beginnings, Fluppy, PATHS, Head Start
REDI, Second Step, Fun Friends, Mind-Up, Up et Intervention ciblée), qui s’adressent a diverses
clientéles (tous par rapport aux éléves). Ces derniers sont tous des programmes SE existants, quoi
qu’anglophones et développés ailleurs pour la plupart, que les écoles peuvent se procurer, pour un
certain prix. Les programmes SE ne sont d’ailleurs pas tous de la méme durée, mais Valois (2019)
révele que plus le programme compte de rencontres et plus ces dernieres sont rapprochees,

meilleurs sont les chances d’atteindre les résultats escomptés.

Au Québec, aucun programme SE systémique, s’adressant autant aux acteurs scolaires, a la

direction d’établissement d’enseignement qu’aux parents et éléves, n’existe.

1.2.3 Valeurs islandaises et programme SE systémique

Les chercheurs des pays nordiques démontrent 1’approche démocratique qui décrit les valeurs
principales caractérisant 1’éducation en Islande (Einarsdottir et al., 2015). En effet, les pays
nordiques, incluant I’Islande, partagent une vision commune ou il est de la plus haute importance
de prioriser les valeurs d’inclusion sociale, ¢’est-a-dire de s’assurer que tous les citoyens aient droit
a des opportunités égales de participer a la société. Leur étude démontre que la démocratie, la
bienveillance et la compétence sont integrées dans les politiques éducationnelles de tous les pays

nordiques.

Le programme instauré en Islande est le méme que celui instauré dans plusieurs autres pays
(Finlande, Danemark, Suisse et Norvege) : Adapted Agression Replacement Training (La version
adaptée du programme de remplacement d’agression) (AART). Appuyant le développement des
compétences SE et soutenant la vision démocratique d e 1’éducation, ce programme est utilisé dans

plusieurs pays dans le monde et continue d’étre adapté et développé grace a plusieurs recherches

11



sur le sujet. En effet, en 2020, le site web PREPSEC?, organisation mondiale de professionnels
focalisés sur le travail des programmes de compétences sociales et émotionnelles, recensait 40
articles publiés dans différents journaux scientifiques et abordant les avantages du programme ART
soit : 1) I’occurrence de comportements prosociaux; 2) le controle de la colére; et 3) la réduction
de I’'impulsivité et de I’incidence des comportements antisociaux et agressifs. En plus de ces effets
positifs, aucun effet indésirable ou nocif dii au programme n’a été signalé. D’ailleurs, plusieurs
organisations (six sont mentionnées dans I’article) telles que le Netherlands Youth Institute (Institue
jeunesse des Pays-Bas) et Knowledge Centre for Children and Adolecents in Norway (Le centre de
connaissance pour enfants et adolescent en Norvege), entre autres, valorisent le programme comme
étant efficace. En Islande, le programme a été implanté dans toutes les écoles et autres institutions
(PREPSEC, 2015).

1.3. Contexte spécifique au Québec

Selon le Référentiel de compétences professionnelles — Profession enseignante (2020),
I’enseignement est basé sur 1’état actuel des connaissances. 1l serait donc juste de se baser sur les
connaissances issues de la recherche sur I’enseignement énoncant clairement I’importance de
I’apprentissage et de la maitrise des compétences SE, afin de maintenir le bien-étre en milieu
scolaire (Gimbert et al., 2021; Jung-Pasciuti, 2023; Shankland et al., 2018; Talvio et Lonka, 2019;
Tardif-Missud, 2023).

Toutefois, la formation initiale actuelle des futur.es enseignant.es du Québec ne semble pas garantir
I’amorce d’un développement de compétences SE permettant également de rencontrer pleinement
la compétence 6 dans leurs pratiques professionnelles (Beaumont et Garcia, 2020). Ainsi, si les

enseignant.es n’ont jamais été outillés quant aux principales habiletés sociales et émotionnelles, le

2 https://prepsec.org/art-aggression-replacement-training-state-of-the-art/
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développement de ces mémes compétences chez les éleves sera compromis (Gimbert et al., 2021;
Jung-Pasciuti, 2023; Talvio et Lonka, 2019).

Dr’ailleurs, les trois compétences transversales présentées dans le programme de formation sont
essentielles au développement de ’enfant et se réinvestissent tout au long de la vie. Elles
représentent une base intéressante pour former 1’éléve a faire face au monde en tant que citoyen ou
citoyenne de demain. Cependant, elles ne permettent pas aux futurs citoyen.nes de faire face aux
conflits inévitables auxquels ils devront faire face, ainsi qu’aux conséquences qu’engendreront ces
conflits. La compétence liée a une communication appropriée est intéressante, mais selon la
perception des différents individus, le terme approprié prend divers sens. La personnalité de
I’individu vient grandement affecter ces communications, et ce tout au long de sa vie (Benoit-
Chabot, 2019; Suter et al., 2009). Comprendre sa propre personnalité permet de prévenir certaines
réactions instinctives négatives alors que comprendre celle des autres permet d’adapter sa
communication, afin d’éviter les malentendus (Suter et al., 2009; Terry, 2020). D’un autre c6té,
lorsqu’un malentendu arrive, il peut rapidement se transformer en conflit. Ce dernier vient affecter
I’équilibre émotionnel des individus et les empéche d’accéder aux compétences qu’ils ont
récemment développées (Demoulin, 2021). Ces conflits peuvent a leur tour générer plusieurs
impacts tels le stress, I’anxiété, les crises de colere, etc., chez les éleves comme chez les
enseignant.es. Ce faisant, il est possible d’observer comment un programme de compétence CSE
tel qu’ART, avec sa réduction de I’'impulsivité, de 1’incidence des comportements antisociaux et
agressifs, qui entretient et renforce le contréle de la colére chez tous les acteurs en milieu scolaire
et qui favorise les comportements prosociaux (PREPSEC, 2015) pourrait répondre a certaines de
ces problématiques.

Du c6té des enseignant.es, le choc de la réalité du métier pousse les finissant.es stagiaires du
BEPEP a se remettre en question par rapport a leurs idéaux éducatifs ainsi que leurs choix
professionnels. Devant un éleve en crise, il est demandé a I’enseignant.e de garder son calme,
réprimer les émotions pouvant étre ressentis face a la situation pour gérer 1’équilibre psychologique
et affectif de ses éléves (Pelletier, 2015). La gestion du stress semble étre une des compétences SE
primordiale a notre société moderne. Pourtant elle est absente de la formation initiale des

enseignant.es (Beaumont et Garcia, 2020) ainsi que du Référentiel de compétences professionnelles

13



— Profession enseignante (2020). Cette compétence devrait étre apprise et maitrisée pour que les
enseignant.es 1I’appliquent dans leur vie professionnelle afin d’étre en mesure de la transmettre par

la suite aux éleves (Pelletier, 2015).

Si les éléves vivent aussi beaucoup de stress, ne serait-il pas intéressant d’outiller les enseignant.es
a la gestion de celui-ci? Encore mieux, ne serait-il pas pertinent d’ajouter a la formation générale
des éléves la gestion du stress, une compétence SE qu’ils devront utiliser a de nombreuses reprises
dans leur vie? Ainsi, développer les compétences SE des jeunes permettraient a ceux-ci d’utiliser
toutes les compétences apprises tout au long de leur parcours scolaire et ensuite tout au long de
leur vie, malgré 1’adversité a laquelle ils feront inévitablement face. Afin d’y parvenir, développer
les compétences SE des enseignant.es seraient, du fait méme, essentiel (Gimbert et al., 2021;
Lapointe-Missud, 2023; Talvio et Lonka, 2019).

Au Québec, di au manque de cohésion au niveau des programmes SE, ce ne sont pas tous les éléves
qui ont accés au développement de ces compétences. Ils n’ont donc pas tous et toutes une chance
égale de réussir, puisque la maitrise de ces compétences SE est directement liée a une amélioration
de la réussite scolaire (Lapointe-Missud, 2023; Shankland et al., 2018).

En 2004, la composante Life Skills était un nouveau sujet dans les écoles islandaises, répondant
aux demandes contemporaines que les éléves soient mieux préparés aux défis quotidiens de la vie.
Aujourd’hui, elle fait partie intégrante de leur systéme scolaire. Il pourrait étre intéressant de
s’inspirer de leur cheminement, afin de mettre les compétences SE au cceur de I’éducation

québécoise.

1.4. Probleme : constat qui conduit a une question de recherche

En fait, pour qu’un programme ait véritablement un effet sur le bien-étre en milieu scolaire, force
est d’admettre qu’il doit tenir en compte tous les facteurs qui affectent ce bien-étre (Valois, 2019).
D’ou la mise en place d’un programme systémique qui permettrait de développer les compétences

SE de tous les acteurs du milieu scolaire.
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Les écrits (Gimbert et al., 2021; Talvio et Lonka, 2019; Valois, 2019) semblent indiquer que la
qualité des enseignements sur le plan SE semble se cacher dans la globalité du systéme, tout comme
dans le curriculum ministériel islandais. Les compétences y sont d’ailleurs trés bien définies et
demeurent pour la moitié flexibles et adaptables a chaque milieu scolaire (Island, M. O. E.2012).
Ensuite, le programme ART est implanté dans toutes les écoles primaires et secondaires islandaises
au sud de I’Islande, permettant ainsi un langage commun entre tous les intervenants et entre les

éléves également.

Rappelons que les compétences SE ont une incidence sur le climat scolaire et sur réussite scolaire
(Gimbert et al., 2021; Shankland et al., 2018). Notons aussi que le bien-&tre scolaire est lui-méme
affecté par les deux facteurs ci-haut. Comme énuméré tout au long de cette problématique, la
maitrise des compétences SE permet la réduction et la prévention des problématiques en milieu
scolaire, améliorant ainsi le climat et le bien-étre scolaire. De ce fait, enseigner les compétences
SE aux éleves et aux enseignant.es permettrait d’améliorer le bien-étre en milieu scolaire et dans
la vie, puisque ce sont des compétences transversales (Gimbert et al., 2021; Talvio et Lonka, 2019).
Le document émis par le Conseil Supérieur de I’Education (2020) refléte I’importance de maintenir
ce bien-étre scolaire pour que 1’enfant développe ses propres ressources afin qu’il puisse lui-méme
devenir le premier acteur de son bien-étre. Lors de la lecture des documents ministériels islandais,
il a été constaté que c’est précisément 1’objectif des écoles islandaises, soit d’outiller les éléves

avec tout le spectre des compétences de vie, ¢’est-a-dire des compétences SE.

En observant le manque de cohésion des initiatives de programmes SE locaux au Québec, puis la
place que prend les compétences SE dans le programme de formation de 1’école québécoise ainsi
que dans le reférentiel de compétences professionnelles des enseignant.es québécois versus le
programme SE systémique islandais, la question de recherche dans le cadre du présent projet se
précise : Quelles sont les perceptions des acteurs et actrices scolaires québécois et islandais sur la

pertinence d’un programme SE systémique envisagé ou vécu?

1.5 Pertinence : scientifique, professionnelle et sociale
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La recherche contribuera au developpement du savoir scientifique puisqu’elle permettra d’établir
la pertinence de ’instauration d’un programme SE systémique dans les écoles québécoises. Elle
permettra d'ailleurs de proposer un nouveau cadre quant aux programmes socio-émotionnels en

comparaison au contexte islandais.

La pertinence professionnelle de la recherche repose d’une part, sur le fait que les programmes
établis au Québec ne sont pas tous aussi efficaces les uns que les autres. Ensuite, ce n’est pas non
plus tous les milieux scolaires québécois qui ont accés a ces programmes. Ainsi, I’acquisition des
compétences SE n’est pas assurée pour tous les éléves quebécois.es. L’établissement de la
pertinence d’instaurer un programme SE systémique dans le milieu scolaire québécois permettra
son éventuelle implantation. Tel qu’élaboré ci-haut, les compétences SE ont une incidence sur le
climat scolaire qui lui-méme affecte le bien-étre des acteurs du milieu. Développer les compétences
SE chez les éléves québécois.es, mais aussi les adultes travaillant dans les écoles, permettraient
donc de réduire les problématiques en milieu scolaire et par le fait méme, augmenter le niveau de
bien-&tre général de tous les acteurs du milieu en plus de I’augmentation de la réussite scolaire. Qui
plus est, la présente recherche pourra également contribuer en partie a bonifier la formation initiale
des futurs enseignant.es jugée actuellement lacunaire dans le développement de compétences SE,

ces dernieres étant absentes de la formation initiale des enseignant.es.

Quant a la pertinence sociale, le réinvestissement de ces compétences transversales tout au long de
la vie permettra non seulement d’améliorer le niveau de bien-étre en milieu scolaire, mais aussi en
société, car ces compétences acquises seront réinvesties comme futurs citoyens, réduisant ainsi,
possiblement, les problématiques sociétales telles que la criminalité ainsi que toutes sortes de
conflits. Par exemple, selon le Global Peace Index, I’Islande est le pays le plus sécuritaire au monde
(Gunnarsdottir, 2015). L’instauration du programme ART a d’ailleurs été recommandée pour son
efficacité a réduire le taux de criminalité. Par exemple, le ministére de la Justice du Royaume-Uni
recommande le programme pour rééduquer les criminels, alors que I’office de la justice juvénile et
de la prévention de la délinquance (OJJPD) juge que le programme est efficace (PREPSEC, 2020).
Ainsi, il est possible que ce programme de prévention qui aide au développement de compétences

transversales soit efficace autant pour le milieu scolaire que pour la vie en société suite aux études.
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Finalement, 1’originalité du projet réside dans sa vue globale des programmes de compétences SE.
Tel que le mentionne Valois (2019), plusieurs facteurs nuisent a la mise en place des programmes
SE ainsi qu’a leur P’efficacité, renforgant ainsi 1’idée qu’un programme systémique serait plus

efficace, permettant ainsi aux ¢éléves d’avoir accés a une chance égale pour leur réussite scolaire.
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CHAPITRE Il

CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, plusieurs éléments constituant le cadre théorique sont présentés afin de bien
mettre en contexte les objectifs de recherche. Tout d’abord, des précisions sur le systéeme islandais
sont apportées. Ensuite, la définition du bien-étre est établie, suivie de son lien avec le climat
scolaire. Par la suite, I’approche systémique est présentée dans son ensemble afin de cibler par la
suite la définition choisie pour la recherche en plus d’établir les avantages de cette approche. Le
climat scolaire est lui aussi défini et I’approche de Debardieux et al. (2012), qui servira en partie
de cadre pour la recherche, est explicitée, en plus de plusieurs autres modéles existants. Les
compétences socio-émotionnelles sont elles aussi définies, ainsi que le modele de Cohen (2006).

Finalement, les objectifs de recherche sont présentés.

2.1 Précisions sur le systeme islandais

En Islande, la démocratie est explicitement définie comme étant un des piliers fondamentaux sur
lesquelles sont basées les lignes directrices du curriculum ministériel de 1’éducation (Einarsdottir
et al., 2015 ; Island, M. O. E.2012). C’est ainsi qu’est développé chez 1’éléve le sens individuel et
collectif de la démocratie. Apprécier la diversité, respecter les autres ainsi qu’augmenter la
coopération et I’égalité entre les individus font partie du volet collectif alors que le volet individuel
englobe les droits de 1’individu au choix, a participer et influencer les décisions en plus des
responsabilités individuelles. La bienveillance est quant a elle définie dans 1’article d’Einarsdottir
et ses collégues (2015) comme étant non seulement le soin des besoins primaires de 1’enfant, mais
aussi une relation éthique et émotionnelle entre les individus (incluant la conscience des autres, les
relations interpersonnelles, le développement de la gestion des émotions et des attitudes et les
rencontres). D’ailleurs, les deux points ci-dessus sont considérés comme étant des conditions
préalables au bien-étre et au développement dans le curriculum nordique. Finalement, les éleves
sont considérés comme étant les co-constructeurs de leur vie, apprenant d’abord les valeurs reliées
a I’évolution des habiletés sociales et de I’identité avant de se concentrer sur les apprentissages

scolaires (Einarsdottir et al., 2015). Cette vision de 1’éducation permet I’instauration des



compétences socio-émotionnelles dans le curriculum ministériel dés 18 mois et jusqu’a la fin du

high school (secondaire).

2.2 Le bien-étre en milieu scolaire

Le bien-étre est un sujet qui est encore bien jeune, n’ayant fait surface qu’il y a quelques années
dans la littérature. Bien que peu de définitions du bien-étre en milieu scolaire existent dans les
écrits, une définition est proposée a la suite d’un bref historique du concept ainsi que le lien entre

ce concept et le climat scolaire.

2.2.1 Différents positionnements au cours des 20 dernieres années

C’est avec le nouveau millénaire que sont apparues les premiéres mentions de la psychologie
positive. En effet, critiquant le manque de positivisme dans les écrits scientifique en psychologie,
Seligman et Ciskzentmihalyi ont édité, en 2000, une revue spéciale de 1I’American Psychologist
centré sur la psychologie positive. Ce paradigme, fondé sur les ressources collectives et
individuelles, amene les scientifiques a se pencher sur ce qui fonctionne bien chez les personnes
afin d’activer et de renforcer ces caractéristiques (Shankland, et al., 2018). A la suite de cette
édition spéciale, les articles sur le sujet ont explosé et en un peu moins de cing ans, le mouvement
sur la psychologie positive était bien établi (Gable SL, Haidt J, 2005). Ce mouvement a
éventuellement rejoint le milieu scolaire en créant des sujets d’intéréts tels que le climat scolaire et

le bien-étre scolaire.

Depuis une vingtaine d’années, les bienfaits du bien-étre sont étudiés dans les milieux scolaires.
En effet, plusieurs recherches, dans différents pays, démontrent que le niveau de bien-étre dans les
écoles affecte les résultats scolaires (Bacro et al., 2017 ; Cheng et Furnham, 2002; Fenouillet et al.,
2014; Huebner et al., 2014; Lyons et Huebner, 2016; Marks, 1998; Suldo et al., 2006). Plus
spécifiguement Cheng, du Royaume-Uni, et Furnham, de la Norvége, supposaient, en 2002, que «
la confiance en soi envers la performance scolaire pourrait jouer un role important afin de non
seulement rehausser [la] performance scolaire [des éleves], mais aussi augmenter leur bien-étre

psychologique » [traduction libre] (Cheng et Farnham, 2002, p. 336).
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D’un autre c6té, dans une recherche frangaise en 2014, Fenouillet et ses collegues tentent de predire
la réussite scolaire a I’aide d’une échelle de leur création basée sur des développements théoriques
et empiriques, grace auxquelles ils ont sélectionné cing domaines qui sont particulierement
significatifs pour les éléves, soit : la famille, les amis, le soi, I’environnement de vie et 1’école. Les
résultats divers de ces recherches offrent des pistes qui guideront les futures explorations
(Fenouillet et al., 2014).

En 2016, les Américains, Lyons et Huebner, constatent une corrélation positive entre le niveau de
satisfaction de vie et la moyenne cumulative pondérée des éleves. En 2017, un groupe de
chercheurs étudiant le lien entre le profil de bien-étre des éléves et leur réussite scolaire ont
confirmé 1’existence de relations entre les performances scolaires et le bien-étre (Bacro, et al.,
2017). Leur recherche a permis de valider les hypotheses de plusieurs recherches antérieures, dont
celles nommées ci-haut (Cheng et Farnham, 2002; Fenouillet et al., 2014; Gable et Haidt, 2005;
Seligman et Ciskzentmihalyi, 2000).

De nos jours, les recherches ayant pour intérét le bien-étre en milieu scolaire sont nombreuses.
Conséquemment, de plus en plus de liens sont faits entre le bien-étre en milieu scolaire et ses
influences, pour ne parler que du climat scolaire et de la maitrise des CSE. Ces liens seront par

ailleurs explorés dans les sections a venir du présent cadre théorique.

2.2.2 Définitions - Bien-étre en milieu scolaire

Plusieurs chercheurs définissent le bien-étre dans le cadre de leur recherche. Diener (2000) a mis
la table en définissant le subjective well-being, soit le bien-étre subjectif, comme étant 1’évaluation
des gens de leur vie, autant du coté cognitif qu’affectif. En 2011, Seligman propose un modele
théorique du bien-étre, le découpant en cing dimensions soit Positive emotion, Engagement,
Relationship, Meaning et Accomplishment, formant 1’acronyme PERMA. Ce mode¢le théorique est
soutenu par Hone et ses collaborateurs (2014), qui confirment que le modéle multidimensionnel,
s’inscrivant dans la psychologie positive, vise 1I’épanouissement de la personne. Seligman revient
d’ailleurs en 2018 dans un de ces articles afin de démentir certains propos émis vis-a-vis le modele
PERMA. 1l confirme que le modeéle ne represente pas un nouveau type de bien-&tre, mais peut, par

exemple, étre comparé a des blocs Lego, ¢’est-a-dire que chaque élément est aussi important qu’un
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autre et que sans toutes les piéces, on ne peut obtenir un bien-étre subjectif total (Seligman, 2018).
L’article se termine d’ailleurs sur une phrase percutante : « Je conclus que PERMA est simplement
un bon début sur le travail en cours complexe qui aboutira a une théorie adéquate des éléments du
bien-étre » [Traduction libre] (Seligman, 2018, p. 335). Pourtant, le travail de Seligman (2011) a
été cité dans plusieurs recherches éducatives traitant du bien-étre comme la recherche de Verret et
ses collégues (2020), qui, de leur coté, n’établissent toutefois pas de définition du bien-étre
spécifiqguement en milieu scolaire. Ainsi, le travail de Seligman a défriché la question du bien-étre

afin de pouvoir 1’étudier a fond.

Par ailleurs, Goyette et al. (2020) écrivent qu’il ne semble pas y avoir de consensus quant a une
définition universelle du concept de bien-étre. Ces auteurs s’appuient donc a leur tour sur le concept
de bien étre en milieu scolaire d’ Awartani et ses collegues (2008), soit que le bien-étre se divise
selon eux en trois volets : physique, cognitif et psychosocial. En ce sens, le bien-étre physique fait
autant référence a la santé physique qu’a I’environnement physique procuré par 1’école aux éléves
(équipement, matériel, terrains, batiments, etc.). Le bien-étre cognitif quant a lui est percu comme
étant la capacité de 1’éléve de cultiver un sentiment de compétence et d’auto-efficacité positif lui
permettant de réussir a 1’école. Pour ce faire, 1’école favorise, afin d’atteindre des objectifs
pédagogiques, le développement de stratégies d’apprentissage afin d’accompagner les éleves dans
leur acquisition des habiletés qui leur permettront de réaliser des taches par I’expérimentation et la

prise de risque. Finalement, le bien-étre psychosocial engloberait le bien-étre social et émotionnel.

D’un autre coté, en 2017, le bien-&tre en milieu scolaire est défini dans un comité scientifique
comme ¢tant la dimension subjective de la qualité de vie ; 1’évaluation cognitive et affective de
I’enfant vis-a-vis son niveau de satisfaction a I’école, mais aussi dans les différents domaines de sa
vie (Bacro et al., 2017). La définition de Bacro et al. est concise et décrit rapidement, mais
efficacement le bien-étre en milieu scolaire. 1l va sans dire que la définition implique plusieurs

dimensions qui ne sont toutefois pas mentionnées dans 1’article.

De leur coté, Shankland et al. ne définissent pas directement le bien-étre en milieu scolaire, mais
laisse entendre qu’un « climat scolaire serein fait partie des priorités en vue de favoriser le bien-

étre et les apprentissages » (Shankland, 2018, p. 3).
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Poortvliet et al. (2019) quant a eux, insistent sur 1’évidence extensive qui associe les compétences
sociales et émotionnelles des enfants avec des résultats scolaires améliorés ainsi que des résultats
futurs impliquant une meilleure santé mentale et physique, de meilleurs résultats académiques, un

meilleur taux d’employabilité, un meilleur salaire et une diminution du taux de crime.

Pour les fins de cette recherche, le concept de bien-étre en milieu scolaire d’Awartani et ses
collaborateurs (2008), soit le concept du bien-étre se divisant en trois volets : physique, cognitif et
psychosocial, sera priorisé. Ce concept comporte plusieurs ressemblances avec le modéle de
Debardieux et al. (2012) quant au climat scolaire, qui sera revisité plus loin dans le cadre théorique.

Il y sera d’ailleurs comparé au concept d’ Awartani et al. (2008).

2.3 Approche systémique

L’approche systémique est essentielle a I’implantation efficace et efficiente d’un programme de
compétences SE. Son aspect global permet de prévoir et prévenir plusieurs problématiques
rencontrées avant, lors, mais aussi aprés 1’implantation d’un programme. Valois (2019) suggérait
d’ailleurs dans sa conclusion I’intérét de 1’approche systématique pour pallier les problématiques
liées a la mise en place d’un programme de compétences SE. Dans cette section, 1’origine et les

définitions de I’approche systémique seront présentées, suivies de ses nombreux avantages.

2.3.1 Approche systémique : origine et définition

Depuis les années 1940, le concept de systeme se construit tranquillement, et ce, dans plusieurs
milieux différents, comme la physique, la biologie, I’ingénierie, les mathématiques et la gestion.
C’est Ludwig von Bertalanffy qui a formulé la théorie générale des systémes dans les années 1960
(Germain, 2018). C’est d’ailleurs de ce concept que découle I’approche systémique (Germain,
2018; Lapointe 1993; Savoie-Zajc, 1989).

Plusieurs définitions sont présentes dans la littérature afin de cerner 1’approche systémique.
Germain (2018) est d’avis que « I’approche systémique est le cadre d’analyse des phénoménes
complexes, centrés sur les interactions » (Germain, 2018, p. 51). Savoie-Zajc (1989) étudie plutét

le courant systémique au changement (le changement avec comme angle I’approche systémique),
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reposant aussi sur la théorie des systemes. Selon elle, les modéles de ce type offrent une série de
parameétres pouvant aider I’agent de changement a adapter le modéle a I’environnement a I’ intérieur
duquel il interagit. Etant de type ouvert, ces modeles échangent de 1’information et des ressources
avec I’extérieur ou encore avec un réseau de systemes interrelié (en relation de coopération les uns
avec les autres) (Savoie-Zajc, 1989). La conception de Lapointe (1993) vient rejoindre celle de
Savoie-Zajc (1989) : « I’approche systémique, c’est donc 1’application du concept de systéme a la
définition et a la résolution de probléme » (Lapointe, 1993, p. 15). Autrement dit, 1’approche
systémique consiste a prendre en compte toutes les composantes d’un systeéme donné, ainsi que
leur trés forte interdépendance, afin d’avoir une régulation et une rétroaction réguliére permettant

la stabilité du systéme.

Afin de comprendre 1’approche systémique, il importe de mieux définir le concept de systéme.
Selon Lapointe (1993) une organisation, une hiérarchie observable et un ordre sont impliqués
lorsque 1’on fait référence aux notions de systémes. N’existant pas dans la réalité, ce construit
théorique que sont les systémes, c’est-a-dire une hypothése, une fagon parmi tant d’autres de
concevoir les ensembles, engendrent tout de méme plusieurs propriétés telles que ’interaction,

I’identité, I’émergence, la finalité, I’interdépendance et 1’évolution (Lapointe, 1993).

Une dimension dynamique de transformation est centrale dans I’approche systémique. C’est-a-dire
que des intrants, provenant de d’autres systémes, se transforment et produisent des extrants qui
sont par la suite absorbés par d’autres systemes ou encore par I’environnement. Par exemple, si
I’on regarde le systéme scolaire, un éléve arrive avec un non-savoir (intrant) et en ressort avec un
savoir (extrant) (Lapointe 1993). Ce savoir que possede 1’¢leve se verra de nouveau intrant lorsqu’il

entrera en contact avec un autre systéeme, par exemple le systeme familial et ainsi de suite.

Savoie-Zajc (1989) étudie le phénoméne du changement selon diverses approches. Selon sa
recherche, une des particularités du courant systémique serait les transformations qui se produisent
lors du processus de changement. En effet, certains besoins se précisent, d’autres disparaissent ou
émergent et c’est grace a la régulation que ce changement est percu comme le résultat d’un
compromis. Les négociations ne sont pas rares et nécessitent la nature souple et ouverte du courant

systémique afin de fonctionner. Ceci concorde avec la vision de Lapointe (1993) selon laquelle «
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tout ensemble ne pouvant transformer des intrants en extrants ne sera pas consideré comme un
systeme. La notion de systéme présuppose cette propriété de pouvoir changer, modifier,

transformer un intrant en extrant » (Lapointe, 1993, p. 9).

Au méme titre qu'un systéme abrite plusieurs ¢éléments en transition, plusieurs changements
extérieurs viendront I’affecter. Il importe donc que le systéme maintienne un état de stabilité malgré
ces derniers. C’est d’ailleurs grace a la rétroaction et la régulation que le systeme arrive & maintenir
cet état de stabilité. S’appuyant sur la perception globale, le concept de systeme relie les ensembles
afin d’y considérer les interactions. Il dispose ainsi d’une vision axée sur les aspects dynamiques

et interactifs des ensembles qui composent sa réalité (Lapointe, 1993).

I1 est possible de visualiser le milieu scolaire avec I’approche systémique. L’organisation, dans ce
cas-ci 1’école, est un systéme en interaction avec son environnement et il doit s’adapter aux
évolutions que subisse ce dernier. L’objectif principal de ce systeme, la régulation, permet
d’analyser les interactions dans toutes ses dimensions (organisationnelle, humaine, juridique et
technique) afin d’adapter le systeme d’information et le systéme de décision de 1’organisation
(Germain, 2018). Par exemple, si un changement arrive au sein du systéme scolaire, au niveau des
programmes scolaires par exemple, il faudra, pour que le systéme maintienne sa stabilité, qu’il
ajuste ses méthodes, ses évaluations, son matériel, etc., afin de rester a jour. Cet exemple démontre
d’ailleurs la propriété d’interdépendance et d’interaction entre les différentes composantes d’un
systeme. Ainsi, si une composante est touchée, elle aura inévitablement des effets sur les autres,

qui devront ainsi procéder a des réajustements plus ou moins importants (Lapointe, 1993).

2.3.2 Approche systémique : sa contribution

La littérature met en évidence que 1’approche systémique comporte plusieurs avantages. Selon
Germain (2018), le climat scolaire serait le résultat d’un processus complexe et mouvant plutét
qu’un état donné. L’approche systémique serait donc beaucoup plus avantageuse pour la gestion
du climat scolaire que 1’approche analytique (isole les éléments plutot que les relier, s’appuient sur
la précision des détails plutot que la globalité, etc.) (Germain, 2018). En effet, cette approche
considere les effets des interactions, modifie des groupes de variables simultanément et integre la

durée de l’irréversibilité (Lapointe, 1993). L’attention portée aux interactions nécessairement
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établies entre divers sous-systémes, concernés par la prise de décision, serait aussi un avantage.
D’un autre c6té, I’approche systémique est centrée sur I’humain et sert a aider les décideurs a agir

dans la complexité (Germain, 2018).

D’un autre c6té, la mise en place d’un nouveau programme implique notamment une grande dose
de transformations. Ainsi, la planification d’un changement doit tenir compte des configurations
uniques de chaque milieu (Savoie-Zajc, 1989), ce que fait d’office I’approche systémique. En effet,
plutdt que par 1’énumération des étapes a suivre, I’approche systémique se présente sous la forme
d’un réseau de variables jugées essentielles a la prise de décisions et reliées entre elles par des

rapports d’interactions (Savoie-Zajc, 1989).

L’approche systémique est un concept essentiel a comprendre afin de bien saisir le concept de
climat scolaire, ainsi que son lien avec le bien-étre. Le climat scolaire sera d’ailleurs présenté dans

la section suivante.

2.4 Climat scolaire

Le climat scolaire est un concept complexe, mais essentiel a saisir dans un désir d’améliorer le
bien-étre en milieu scolaire. Dans cette section, I’origine ainsi que quelques définitions existantes
de ce concept sont presentées. Plusieurs modéles du climat scolaire sont ensuite élaborés, suivis du
modéle retenu pour la recherche. Finalement, le lien du climat scolaire avec les compétences socio-

émotionnelles est défini.

2.4.1 Climat scolaire — Origine et définitions

Le climat scolaire aurait émergé suite a la convergence de différentes recherches impliquant le
climat organisationnel et les school effects (effets de 1’école) (Anderson, 1982). D’ailleurs, le climat
scolaire aurait hérité de ces deux paradigmes a la fois des instruments, des théories et des méthodes
(Anderson, 1982). Ce courant de recherche date de plusieurs décennies, mais depuis les années
1950, le sujet fait I’objet d’études systémiques (Debarbicux et al, 2012). En 1963, Halpin et Croft
(1963) explicitent le climat scolaire avec une métaphore : « La personnalité est a I’individu, ce que

le climat est a I’organisation » [Traduction libre] (Halpin et Croft, 1963, p. 1). La métaphore ne
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permet toutefois pas de mesurer le climat scolaire, qui reste difficile & évaluer. Une premiére
taxonomie empirique est introduite par Tagiuri (1968) qui definit le concept du climat scolaire a
I’aide de quatre dimensions définissant I’environnement : 1’écologie (aspects matériel et physique),
le milieu (dimension sociale), le systéeme social (les diverses relations) et la culture (systemes de

croyances, valeurs, structures cognitives, etc.) (Anderson, 1982).

Les études portant sur le climat scolaire n’y font pas toutes référence de la méme manicre, elles le
décrivent difféeremment. Anderson (1982) utilise la métaphore des sept hommes aveugles qui
décrivent un ¢éléphant (ils décrivent tous 1’¢léphant différemment, selon la partie a laquelle ils ont
été exposes). Anderson (1982) rappelle que plusieurs débats entourent les écrits scientifiques par
rapport au climat scolaire ; le débat sur ses dimensions, sur la théorie, ses variables, les modeles
possibles, comment le mesurer, le point de vue a aborder lors des recherches (subjectif ou objectif),
etc. (Anderson, 1982).

Conséquemment, le climat scolaire est étudié dans plusieurs pays et divers organismes, comme
1I’Organisation de coopération et de développement économique (OCDE), qui s’y intéresse depuis
2009 (Desbardieux et al., 2012). 1l n’existe pas de définition universelle du climat scolaire. Par
contre, considérant la complexité du sujet, il n’est pas surprenant de voir qu’une approche
systémique et contextuelle domine dans la littérature récente. En effet, un fort consensus existe
pour considérer le climat scolaire comme le résultat d’un processus complexe et mouvant
(Desbardieux et al., 2012). C’est exactement le genre de systéme en constante transformation qui

nécessite une approche systémique.

Plusieurs auteurs ont tout de méme tenté de définir le concept. En 2007, le National School Climate
Council (NSCC), présente le climat scolaire comme suit : un climat scolaire positif et durable
favorise le développement des jeunes et [’apprentissage nécessaire a une vie productive,
contributive et satisfaisante dans une société démocratique (Thapa, Cohen, Higgins-D'Alessandro
et Guffey, 2012). Ces mémes auteurs décrivent d’ailleurs qu'un bon climat scolaire comprend
plusieurs élements : 1) des normes, des attentes et des valeurs qui aident les gens a se sentir en
sécurité sur le plan social, émotionnel et physique; 2) une collaboration éléves-familles-éducateurs

afin de développer et contribuer a une vision partagée de 1’école; 3) les éducateurs mettent 1’accent
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sur les avantages et la satisfaction de 1’apprentissage; et 4) chaque personne contribue au

fonctionnement de 1’école et au soin de I’environnement physique (Thapa et al., 2012).

D’un autre c6té, la recherche de Debardieux et al. (2012) décrit aussi le climat scolaire selon les

normes du NSCC, mais sous un autre angle :

Le climat scolaire refléte le jugement qu’ont les parents, les éducateurs et les éléves de leur
expérience de la vie et du travail au sein de I’école. Pour autant il ne s’agit pas d’une simple
perception individuelle [...] Le concept doit inclure tous les membres de la communauté scolaire
(Debardieux et al., 2012, p. 2).

Finalement, selon La Salle (2018), le climat scolaire fait référence aux croyances partagées, aux
valeurs et aux attitudes qui modifient les interactions entre les éléves, les enseignant.es et
I’administration en plus de déclarer les paramétres des comportements et normes acceptables en

milieu scolaire.

Inspiré de la littérature, dans le présent projet de recherche, le climat scolaire fera référence a un
systeme qui comprend plusieurs dimensions interdépendantes, mettant en interaction tous les
acteurs en milieu scolaire (les éléves, les membres de 1’équipe-école et les parents) et pouvant

influencer leurs croyances partagées, leurs valeurs et leurs attitudes.

2.4.2 Les différents modeles rattachés au climat scolaire
Afin de bien comprendre le climat scolaire, il importe d’en cerner le fonctionnement. Ainsi, a la

suite du premier modeéle de Tagiuri (1968), plusieurs modéles ont émergé.

En 2006, la recherche de Cohen révéle I’existence de 11 facteurs qui définissent le climat scolaire
: 1) les problémes structuraux (la grandeur de 1’école par exemple) ; 2) I'environnement (exemple,
la propreté, etc.) ; 3) I’ordre et la sécurité physique et socio-émotionnelle ; 4) les attentes en matiere
de la réussite des éleves ; 5) la qualité de I’enseignement ; 6) la collaboration et la communication

; 7) le sens de la communauté scolaire (exemple 1’entraide, la valorisation de la diversité, etc.) ; 8)
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les normes sociales; 9) partenariats école-famille-communauté; 10) la moral des étudiants (bien-
étre); et 11) la mesure dans laquelle I'école est une communauté d'apprentissage vitale (Cohen,
2006).

En 2012, dans la poursuite des travaux de Cohen (2006), cing variables essentielles sont liées au
climat scolaire : 1) sécurité (régles et normes, sécurité physique, sociale et émotionnelle) ; 2)
relations (respect de la diversité, engagement scolaire, leadership, etc.) ; 3) enseignements et
apprentissages (social, émotionnelle, éthique, civique, etc.) ; 4) environnement institutionnel

(environnement physique) ; et 5) processus d’amélioration scolaire) (Thapa et al., 2012).

Cette méme année, Debardieux et ses collegues (2012) mettent en évidence pratiqguement les
mémes dimensions. A I’exception prés de la derniére catégorie, qu’ils définissent comme étant le

sentiment d’appartenance (Debardieux et al., 2012).

En 2017, le National School Climate Counsil (NSCC) publi une autre grille présentant 13
dimensions regroupées cette fois-ci en six catégories. Les quatre premiéres catégories sont les
mémes que celles présentées par Thapa et al. (2012) et Debardieux et al. (2012), soit la sécurité,
I’enseignement et 1’apprentissage, les relations interpersonnelles et I’environnement institutionnel.
Les deux autres catégories représentées par ce nouveau document sont les médias sociaux ainsi que

Staff only, traduit comme étant le personnel seulement.

De son c6té, le modéle de La Salle (2018) comprend quatre théemes : la sécurité, la structure de
I’environnement, les relations entre pairs et avec les adultes ainsi que I’environnement [physique]

d’apprentissage.

Finalement, Beaumont et ses collegues proposent un autre modéle en 2020, en réponse a la
pandémie mondiale ayant déséquilibré les modes de vie cette méme anneée. Les cing dimensions
proposées sont directement en lien avec les impacts de la COVID-19, afin de pallier les divers défis
depuis lors rencontrés et pour améliorer le niveau de bien-étre en milieu scolaire. Les dimensions

proposées sont semblables a celles des modéles antérieurs, mais visent spécifiqguement le
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redressement postpandémie. La sécurité est la premiere dimension proposée, suivie de [’équipe
collaborative, de [’environnement scolaire, des pratiques éducatives et finalement des
compeétences émotionnelles et sociales (éleves et personnel scolaire) (Beaumont et al., 2020). Dans
ce modele, la dimension compétence émotionnelle et sociale est trés intéressante, puisqu’étant dans
le modeéle, il est suggéré qu’elle affecte les autres dimensions au méme titre que ces derniéres

I’affectent.

Les six modeles présentés ci-haut sont semblables, mais le modele de Debardieux et al., de par les
catégories, qui sont mieux définies et explicites, se démarque. D’ailleurs, c’est le seul modele qui
intégre le sentiment d’appartenance, qui est un élément clé de la résilience (Mérédith et al., 2011).
La résilience psychologique fait référence au processus consistant a faire face ou a surmonter
I'exposition a I'adversité ou au stress (Mérédith et al., 2020). En milieu scolaire, les €léves ainsi
que le personnel scolaire font régulicrement face a I’adversité et au stress, il est donc essentiel de
conserver cette dimension. De son c6té, la dimension compétence émotionnelle et sociale de
Beaumont et al. (2020) répond parfaitement aux recherches démontrant le lien entre le climat
scolaire et les compétences socio-émotionnelles. Dans les précédents modeéles, les compétences
sociales et émotionnelles étaient mentionnées au travers des différentes dimensions, mais
I’emphase n’était pas mise sur ces derniéres. En intégrant cette dimension, il est possible de
prioriser I’apprentissage de ces compétences afin de prévenir plusieurs problématiques et par le fait

méme augmenter le bien-étre.

La présente recherche considere ainsi le modeéle de Debardieux et al. (2012), en plus de la
dimension compétences sociale et émotionnelle de Beaumont et al. (2020), afin de répondre
notamment a la question de recherche. Ces six dimensions permettront a la fois d’évaluer le climat
scolaire et de considérer le niveau de bien-étre, puisque les trois volets du bien-étre qu’il est
possible d’observer dans la recherche d’ Awartani et al. (2008), soit le bien-étre physique, cognitif
et psychosocial, peuvent étre retrouvé dans ces dimensions. Afin d'expliciter, un schéma et un

tableau présenteront les dimensions choisies.

Figure 2.1 : Schéma des six dimensions du climat scolaire
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Enseignement

ot apprentissage Seatiment
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Source : Inspiré de Debardieux et al. (2012) et Beaumont et al. (2020)
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Tableau 2.1 : Six dimensions du climat scolaire

Dimension Eléments Exemples

Sécurité - Sécurité physique - Plan de crise
- Reégles claires et

- Sécurité émotionnelle communiquees

(bien-étre - Etc. - Réponses aux violations de

la régle claires et réponse
. rapide au harcélement
physique)

- Résolution de conflit

efficace

Environnement

physique

(bien-étre

physique)

- Espace et le matériel adéquat

- Propreté et esthétisme des lieux

- Etc.

Enseignement

apprentissage

(bien-étre cognitif)

et

- Pédagogie différenciee

- Enseignement  valorisé

de

I’apprentissage social, émotionnel et

éthique en lien avec les disciplines

- Aide apportée si besoin

- Valorisation de la créativité

- Encouragement de Ia

participation.
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- Développement professionnel,

formation continue et évaluation des

pratiques

- Leadership

- Etc.

- Vision irréfutable et claire

du projet de 1’école

- Avoir une administration

disponible et préte au soutien

Relation

(bien-étre

psychosocial)

- Respect et valorisation de la

diversité et des relations positives

- Partage des décisions

- Participation des éléves dans

I’apprentissage et la discipline

- Collaboration

- Importance des programmes

d’assistance aux familles

- Etc.

- Investissement dans la

communauté scolaire

- Vision mutuelle parents

professeurs sur
I’apprentissage et le
comportement

- Etc.

Sentiment
d’appartenance

(bien-étre

- Enthousiasme des enseignant.es

- Communauté scolaire
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psychosocial) - Etc.

Dimension Eléments Exemples

Compétences émotionnelles et sociales | - Conscience de soi - Interactions entre les

acteurs du milieu scolaire

(bien-étre - Autorégulation des

émotions - Gestion de crise

psychosocial)

- Conscience sociale

- Etc.

Source : Inspiré de Debardieux et al. (2012) et Beaumont et al. (2020)

Ainsi, le climat scolaire serait un systéeme, composé de plusieurs sous-systemes, tous
interdépendant les uns des autres. Chacun de ces sous-systémes représente une dimension, qui elle-
méme contient plusieurs éléments. A titre d’exemple, la qualité du batiment scolaire a une
incidence sur le moral des enseignant.es ainsi que des éléves et par le fait méme sur le climat
scolaire. Si on pense au niveau sonore des batiments, si celui-ci est élevé, puisque les classes sont
mal isolées, elles peuvent bien vite devenir un facteur majeur de stress. En effet, si les éléves, ou
méme |’enseignante ou I’enseignant ont de la difficulté a se concentrer en raison du bruit extérieur,
cela peut rapidement affecter la qualité de I’enseignement et de I’apprentissage. Le niveau de moral
et de I’engagement des enseignant.es est trés important. Si les enseignant.es sont fatigués, s’ils/elles
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perdent I’envie d’enseigner, ou Si les enseignant.es n’ont plus I’impression qu’ils peuvent faire la
différence, ce sera immédiatement ressenti par les éléves et cela aura un impact négatif sur le climat
scolaire. La qualité des relations sociales entre les acteurs du milieu scolaire affecte la qualité du
climat scolaire (Debardieux et al., 2012) et le bien-étre en milieu scolaire dépend largement de la
qualité du climat scolaire (Debardieux et al., 2012; Shankland et al., 2018; Thapa et al., 2012).

Ainsi, si une dimension est problématique, il y a de fortes chances que 1’acteur ou 1’actrice en
milieu scolaire soit en deséquilibre, il/elle sera alors moins disponible pour communiquer et agira
plus souvent qu’autrement de mani¢re impulsive. En effet, la quantit¢ d’intimidation est
négativement reliée au climat scolaire. Plus il y a de I’intimidation, moins bon est le climat scolaire
et vice-versa (Debardieux et al., 2012). L’engagement des éléves est 1i¢ au climat scolaire. Ainsi,
plus le climat scolaire se dégrade, plus on observe de I’absentéisme ou un manque d’assiduité et
de participation. De plus, les questions d’ordre et de discipline doivent d’ailleurs étre prises en
compte, puisque si elles sont tendues, le climat scolaire se dégradera (Debardieux et al., 2012). 1l
importe donc de faire participer les éleves en leur faisant comprendre pourquoi faire ou ne pas faire
différentes choses plutét que leur ordonner. Ces exemples illustrent I’interdépendance des
dimensions, ainsi que I’importance de prendre en compte le climat scolaire dans une approche
systémique. En effet, c’est en s’assurant de comprendre tous les différents systémes interagissant
au sein des milieux scolaires qu’il est possible de faire une résolution de conflits efficace en

éliminant le ou les problémes a la racine, afin d’éviter qu’ils se répétent.

Ainsi, miser sur un climat scolaire positif signifie miser sur un bien-étre collectif. En effet, un
climat scolaire positif comporte plusieurs avantages. Thapa et al. (2012) rappellent que plusieurs
recherches estiment que le climat scolaire est une bonne stratégie pour prévenir les décrochages
scolaires. Cohen (2006) énonce que ces mémes efforts efficaces de prévention de risques, en plus
de la promotion de la santé, sont corrélés a un climat scolaire favorable selon plusieurs recherches,
en plus d’affecter I’estime de soi des éléves et la conception de soi. De son coté, la revue de
littérature d’ Anderson (1982) révele clairement que le climat scolaire affecte les résultats scolaires
des éléves, incluant les comportements cognitifs et affectifs, les valeurs ainsi que la satisfaction et

la croissance personnelle. Finalement, un nombre impressionnant d’articles mentionnent qu’un bon
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climat scolaire favorise la réussite scolaire (Anderson, 1982; Cohen, 2006; Debardieux et al., 2012;
Thapa et al., 2012).

Cohen affirme qu’évaluer le climat scolaire peut étre une premicre étape cruciale afin de
questionner les méthodes a la base de 1’enseignement. En effet, « investir dans le climat scolaire

est une nécessité pour la réussite scolaire » (Debardieux et al, 2012, p. 5).

2.4.3 Climat scolaire — relation avec les compétences socio-émotionnelles

Pour arriver a avoir un bon climat scolaire, il est essentiel de davantage développer chez les éleves
et le personnel scolaire les compétences socio-emotionnelles (Cohen, 2006; Gimbert et al., 2021;
Shankland et al., 2018). Pour Cohen (2006), « 1’éducation sociale, émotionnelle, éthique et scolaire
est un droit de I’homme dont tous les éléves devraient bénéficier. L ignorer équivaut a une injustice
sociale » (Debardieux et al., 2012, p. 11). En effet, le changement vers des climats scolaires positifs
nécessite de former les acteurs du milieu scolaire aux compétences SE essentielles a une meilleure
communication, résolution de conflit, gestion des émotions et du stress, etc. (Cohen, 2006;
Debardieux et al., 2012; Gimbert et al., 2021; Shankland et al., 2018). C’est pourquoi la dimension

compétence socio-émotionnelle a été ajoutée au modele de Debardieux et al. (2012).

Puisque la notion de compétence socio-émotionnelle est une notion centrale de la présente

recherche, la section suivante portera sur celle-ci.

2.5 Les compétences socio-émotionnelles - Définitions et approches

Les compétences socio-émotionnelles peuvent étre décrites de plusieurs maniéres. L’Organisation
mondiale de sante (OMS) définit les compétences socio-emotionnelles comme étant « un ensemble
de capacités permettant a chacun d’adopter un comportement adaptable et positif pour répondre

efficacement aux exigences du quotidien » (Minichiello, 2017, p. 1).

Les compétences socio-émotionnelles est un terme parapluie incluant un large éventail de qualités,

par exemple, ’empathie, la capacité de solliciter ou a apporter de I’aide, le respect de 1’autre,
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I’aptitude a ajuster ses émotions aux situations ou a discerner celles d’autrui, etc. (Minichiello,
2017). Cet ensemble de qualités est donc complexe a définir, mais pas impossible. La définition de
Minichiello (2017) est, pour sa part, particulierement intéressante et sera utilisée dans le cadre de

la présente recherche :

Les compétences socio-émotionnelles sont considérées comme des savoir-étre qui peuvent étre
acquis, enseignés et évalués ; elles contribueraient a un sentiment d’efficacité individuelle et

collective et sembleraient prédictives d’un certain bien-étre individuel et social. (Minichiello, 2017,
p. 1)

Ainsi, le bien-étre serait affecté par le niveau de connaissance et de maitrise des compétences socio-
émotionnelles (Lapointe-Missud, 2023 ; Minichiello, 2017). Il serait donc affecté par le niveau
d’intelligence émotionnelle des individus. Le concept d’intelligence émotionnelle et les
compétences socio-émotionnelles sont souvent confondus. L’important est de retenir que les
compétences socio-emotionnelles sont a la base de ’intelligence émotionnelle et servent a

augmenter cette intelligence (MacCann et al., 2020).

Les compétences socio-émotionnelles sont présentes dans la littérature dans le milieu de
I’éducation sous différentes approches. Cohen (2006) parle du Social, Emotionnal, Ethic and
Academic Education (SEEAE) qui découlerait d’un mélange entre le character education (CE)
(éducation du caractere) et le Social Emotional Learning (SEL) (apprentissages socio-
émotionnels), ainsi que de ’approche sur la santé mentale (Cohen, 2006). Plus spécifiquement,
Cohen (2006) utilise le terme SEEAE pour désigner les efforts programmatiques soutenus de la
prématernelle a la 12° année qui intégrent et coordonnent ces dimensions pédagogiques et
systémiques. Le SEEAE est « fondé sur des preuves qui promeuvent les compétences, les
connaissances et les dispositions qui constituent le fondement de I'apprentissage, du bien-étre et

d'une participation efficace dans une démocratie. » [Traduction libre] (Cohen, 2006, p. 202).

L ’éducation du caractere est un terme large qui peut englober plusieurs approches. L’éducation du
caractere peut prendre trois formes : 1) I’éducation du caracteére traditionnel (promouvoir les

valeurs et I’importance de « bien faire ») ; 2) I’approche bienveillante (reconnaitre et développer
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les relations bienveillantes et ajouter les thémes de bienveillance, de relations et de compétences
socio-emotionnelles au curriculum scolaire) ; et 3) 1’approche développementale (mettant
I’emphase sur le processus de décisions, 1’action sociale et le pouvoir de la participation des ¢leves
; création de classes morales ou de communautés). L’éducation du caractére, peu importe
I’approche, met I’emphase sur les valeurs et les caractéres souhaités. Ainsi, 1’utilisation d’affiches
et la transmission verbale de ces valeurs sont priorisées. Selon Cohen (2006), la littérature révéle
toutefois qu’alors que ces actions sont bien intentionnées, les efforts ont tendance a n’avoir aucun

impact sur le comportement des éléves.

L apprentissage socio-émotionnel, comme 1’éducation du caractére, est un terme large qui englobe
plusieurs approches. Ces approches partagent tout de méme toutes un point en commun. En effet,
elles traitent des apprentissages socio-émotionnels et mettent 1’emphase sur I’apprentissage de ces
compétences. Les programmes utilisant cette approche (tels que : PATHS, Incredible Years,
Second Step, ARRC, etc.) ont d’ailleurs tous tendance a travailler les comportements et les
compétences qui peuvent étre opérationnalisés. L’apprentissage socio-émotionnel est souvent
associé a des programmes qui promeuvent les compétences sociales sur plusieurs années (Cohen
2006; Bierman et Motamedi, 2015).

L’approche de Cohen (2006), soit celle du Social, Emotionnal, Ethic and Academic Education
(SEEAE) sera retenue, puisqu’elle a I’avantage d’englober les deux autres approches et semble
idéale lors d’une approche systémique, puisqu’elle prend en compte plusieurs éléments et la

complexité qui les relient.

2.5.1 Les compétences socio-émotionnelles - Liens avec les milieux scolaires et ses avantages

L’école est supposément un endroit ou les enfants sont préparés a la vie adulte, a devenir des
membres responsables d’une communauté. Par contre, selon Cohen et plusieurs autres chercheurs,
ces valeurs n’ont pas été substantiellement intégrées dans nos écoles ni dans 1’éducation des
enseignant.es (Cohen, 2006; Gimbert et al., 2021; Jaillet et al., 2023; Minichiello, 2017; Pelletier
2015; Shankland, 2018). Ce qui serait important et pertinent, puisque la formation des
enseignant.es va avoir un impact sur 1’apprentissage des éleves (Denham et al., 2017). En effet, ces

différents auteurs et autrices soulignent I’importance de favoriser le bien-étre des enseignant.es,

44



puisque ceux qui aiment travailler en éducation vont avoir un impact sur le développement
émotionnel des jeunes enfants (Denham et al. 2017). Les résultats de cette étude renforcent
d’ailleurs I’idée de I’importance d’approcher la question des compétences socio-émotionnelles
dans les milieux scolaires avec un regard systémique, ¢’est-a-dire s’adressant autant aux éléves
qu’aux enseignant.es, ainsi que tous les autres acteurs en milieu scolaire qui interagissent avec ces
derniers. En effet, la contribution des interventions SEL (apprentissage socio-emotionnel) serait un
facteur atténuant le syndrome d’épuisement des enseignant.es en plus de diminuer leur épuisement
émotionnel (Oliveira et al, 2021 ; Zhang et al., 2023), améliorant ainsi leur qualité d’enseignement.
D’un autre c6té, selon ’OCDE, « le pouvoir des compétences socio-affectives, les compétences
socio-emotionnelles ont un fort impact social » (Minichiello, 2017, p. 1). Par exemple, leur effet
est supérieur aux compétences cognitives en termes de réduction d’épisodes de dépression ou de
violence, soit des problématiques sociétales importantes de nos jours (Minichiello, 2017). Pourtant,
Cohen (2006) rappelle que la littérature démontre que 1I’implantation des apprentissages sociaux et
émotionnels n’est pas intégrée aux programmes de formation des enseignant.es, ce qui est

problématique.

L’école primaire au Québec met I’accent sur le frangais et les mathématiques, alors que les études
récentes ont prouvé que les lignes directrices de I’éducation sociale, émotionnelle, éthique et
académique promeuvent la capacité¢ d’aimer, de travailler et d’étre un membre actif de la

communauté (Cohen, 2006). Selon un laboratoire de recherche I-lab de 1’Université de Louvain :

[...] I’école serait trop concentrée sur 1’acquisition de compétences cognitives : 83 %
du temps d’apprentissage consacré au développement intellectuel contre 1 % dédié au
développement socio-émotionnel, un chiffre qui peut paraitre disproportionné si on le
compare au temps que les étres humains passent a éprouver des émotions : 90 % du
temps d’éveil ! ” (Minichiello, 2017, p. 3)

Ainsi, lorsque I’enseignement des compétences socio-émotionnelles et éthiques est intégré a
I’enseignement et a I’apprentissage traditionnel, les enseignant.es sont en mesure d’améliorer et de
perfectionner les compétences, la compréhension et les dispositions académiques sociales et
essentielles qui soutiennent une participation efficace a une démocratie. Ce faisant, les bases

permettant le bien-étre et la poursuite du bonheur sont intégrées au parcours scolaire (Cohen, 2006).
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Dans son article, Cohen mentionne que depuis les derniéres 32 années, il a été révélé que la chose
la plus importante pour les parents était que I’école prépare leurs enfants a devenir des citoyens
responsables de la communauté (Cohen, 2006). Pourtant, peu de recherches ont émergé afin de
répondre a cette question : quelles compétences, connaissances et dispositions permettront aux
enfants de devenir ces citoyens responsables? Cohen (2006) répond & cette question en proposant
une liste de connaissances, compétences et dispositions permettant de répondre a cette question
(tableau ci-dessous). Le SEEAE (social, emotional, ethic and academic education) permettrait
donc de promouvoir ces compétences et dispositions afin de permettre d’atteindre un sens
personnel et national de bien-étre de bonheur (Cohen 2006). C’est ainsi qu’est développé chez
I’¢leve le sens individuel et collectif de la démocratie. Tel qu’énoncé dans la problématique, en
Islande, la démocratie est explicitement définie comme étant un des piliers fondamentaux sur
lesquelles sont basées les lignes directrices du curriculum ministériel de 1’éducation (Einarsdottir
et al., 2015; Island, M. O. E.2012). Le modele de Cohen (2006), serait donc intéressant pour

mesurer le niveau de compétence socio-émotionnel des acteurs en milieu scolaire.

Tableau 2.2 : Compétences et disposition nécessaire pour pouvoir participer dans une démocratie

Auteur Compétences Dispositions

Capacité¢ d’écouter les autres et de | La responsabilité ou I’envie de répondre

s’écouter soi-méme aux autres de maniere appropriée
Coh Capacité a étre critique et réfléchi L’appréciation de notre existence en tant
onen
qu’étres sociaux qui ont besoin des autres
(2006)

pour survivre et prospérer

Aptitudes a résoudre les problémes et | Appréciation et tendance a s’engager dans
a prendre des décisions flexibles (y | la justice sociale

compris la capacité de résoudre les
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conflits de maniére créative et non

violente)

Capacités de communication, par | Inclination a servir les autres et a
exemple étre capable de participer a | participer a des actes de bonne volonté
des discussions et d’argumenter de

maniere réfléchie

Capacité  de collaboration, par | (aucune disposition associée)
exemple, apprendre & faire des
compromis et a travailler ensemble

vers un objectif commun

Source : Cohen, 2006, p. 204, (traduction libre)

L’ajout de ces compétences socio-émotionnelles au cursus scolaire aurait plusieurs avantages selon
Cohen (2006) :

1. Plusieurs recherches démontrent que les compétences socio-émotionnelles sont toutes aussi
cérébrales que les compétences linguistiques et mathématiques (Cohen, 2006). Tel que
mentionné précédemment, cette capacité cérébrale, I'intelligence émotionnelle, serait
d’ailleurs acquise par 1’apprentissage des compétences socio-émotionnelles (MacCann et
al., 2020).

2. Les compétences socio-émotionnelles peuvent étre apprises et améliorées par la majorité
des enfants selon plusieurs recherches (Cohen, 2006).

3. En plus de prédire la capacité des enfants a apprendre et a résoudre des problémes de
maniére non violente, I’apprentissage des compétences socio-emotionnelles prédit des
relations amoureuses saines et 1’habileté de transférer ces compétences au travail a 1’age

adulte (Cohen, 2006).
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4. Une série d’études dans divers domaines ont identifi¢ deux processus fondamentaux qui
caractérisent les résultats de 1I’apprentissage socio-émotionnel efficace : 1) la création d’un
partenariat enseignant-parents permettant des milieux scolaires et familiaux plus
sécuritaires, bienveillants, participatifs et sensibles et 2) I’enseignement permettant aux
¢leves d’étre plus compétent au niveau social, émotionnel, éthique et cognitif. Lorsque ces
deux éléments sont donnés parallélement en milieu scolaire, ils offrent la possibilité aux
éleves de devenir de vrais apprenants, des membres responsables et essentiels a la
communauté en participant a la société démocratique.

5. Plusieurs études ont prouvé que les enfants ayant participé aux programmes SEEAE ont
une meilleure compréhension des autres et d’eux-mémes, ont la capacité de gérer leurs

émotions et de résoudre des conflits interpersonnels (Cohen, 2006).

Les compétences socio-émotionnelles sont donc a la base de I’intelligence émotionnelle et
permettent aux individus la possédant d’avoir acces a un niveau de bien-étre supérieur a ceux ne la
possedant pas (Cohen, 2006; Gimbert et al., 2021; Jung-Pasciuti, 2023; Lapointe-Missud, 2023;
Minichiello, 2017; Shankland et al., 2018). Ces compétences, lorsque mises en place de facon
systémique dans le milieu scolaire, permettent un meilleur climat scolaire et ainsi qu’un niveau de
bien-étre augmenté (Cohen, 2006; Debardieux et al., 2012; Gimbert et al., 2021; Minichiello, 2017;
Thapa et al., 2013; Shankland et al., 2018).

2.6 Les objectifs specifiques

La problématique présentée préecédemment a permis de constater que les compétences socio-
émotionnelles sont essentielles au citoyen d’aujourd’hui et a leur bien-étre, autant en milieu
scolaire qu’en société. Pourtant, il a aussi été constaté qu’au Québec, il semble y avoir un manque
dans I’enseignement de ces compétences, tant au niveau de la formation des enseignant.es que de
leur enseignement aux éléves. Les quelques programmes existants sont des initiatives locales et
non systémiques. D’un autre c6té, il importe de rappeler qu’en Islande, ces compétences font partie

intégrante du programme scolaire tout au long des études préscolaire, primaire et secondaire (pre-

48



school et compulsory school) (Island, M. O. M., 2004). La question suivante a donc pu émerger :
Quelles sont les perceptions des acteurs scolaires québécois et islandais sur la pertinence d’un

programme SE systémique envisagée ou vécue?

Le cadre théorique a permis de mieux cerner les concepts de bien-étre, de 1’approche systémique,
du climat scolaire ainsi que des compétences socio-émotionnelles. 1l en émerge que ces concepts
sont tous interreliés dans les milieux scolaires. L importance d’enseigner les compétences sociales
et émotionnelles a I’école, aux ¢éleéves et au personnel scolaire, est bien établie puisque c’est la clé
d’un climat scolaire sain et d’un bien-étre genéral (Cohen, 2006; Gimbert et al., 2021; Jung-
Pasciuti, 2023; Lapointe-Missud, 2023; Minichiello, 2017; Shankland et al., 2018; Zhang et al.,
2023). Pour y arriver, il est clairement démontré qu’une approche systémique est nécessaire. Afin
d’appuyer ces constats, mais surtout cibler les besoins des milieux scolaires québécois en lien avec

I’apprentissage de ces compétences, les objectifs spécifiques suivants sont émis :

1. Décrire les perceptions d'enseignant.es et de directions d'établissement québécois et
islandais quant au niveau de traitement des compétences socio-émotionnelles dans le milieu
scolaire au regard du modele SEEAE de Cohen (2006).

2. Comparer les pratiques socio-émotionnelles du milieu scolaire québécois au milieu scolaire
islandais au regard du modele de compétences socio-émotionnelles de Cohen (2006).

3. Décrire et comparer 1’état (présence ou absence) des six dimensions du climat scolaire en

milieux scolaires québécois et islandais.

Le prochain chapitre présente la méthodologie qui permettra d’atteindre ces objectifs de recherche

en plus de repondre a la question de recherche.
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CHAPITRE 111

METHODOLOGIE

Dans ce chapitre, le détail de la méthodologie qui vise a atteindre les objectifs spécifiques qui sont
de trois ordres sera abordé. Pour ce faire, le type de recherche sera d’abord présenté. Cette
présentation couvrira le type de recherche, les techniques retenues, la méthode de sélection des
sujets, les instruments visés ainsi que le déroulement de la recherche. Les considérations éthiques
seront ensuite abordées. Par la suite, la méthode d’analyse sera présentée. Finalement, les critéres

de qualité de la recherche précederont la synthese.

3.1 Type de recherche

Rappelons qu’au regard de 1’objectif 1 qui est de décrire les perceptions d'enseignant et direction
d'établissement québécois et islandais quant a la présence des compétences socio-émotionnelles
dans le milieu scolaire au regard du modéle SEEAE de Cohen (2006), la présente recherche
s’inscrit dans une approche interprétative. En 1986, Erickson utilise 1’expression recherche
interprétative afin de faire référence aux études faites sur le terrain par tout chercheur ou chercheuse
qui apporte une vision nouvelle en faisant appel aux connaissances des sujets étudiés, afin de

comprendre une situation sociale particuliére (Poisson, 2011).

La recherche interprétative vise, de mani¢re évolutive, a mieux comprendre le sens qu’une
personne donne a son expérience. Le lien entre chercheur ou chercheuse et participant.es est
d’ailleurs une caractéristique clé de 1’approche interprétative puisqu’elle aura un impact sur le
caractere évolutif du déroulement de la recherche (Savoie-Zajc, 2018). Selon Savoie-Sajc, la
recherche qualitative-interprétative possede deux qualités principales : 1) la pertinence et
I’accessibilité des résultats et 2) les connaissances produites par la recherche ainsi que le caractere

essentiel de I’interactivité. En effet, les praticien.nes qui participent aux recherches partagent de
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I’information de valeur et sont cohérents avec les dynamiques sociales, organisationnelles,
culturelles, etc., des contextes dans lesquelles les pratiques s’exercent. L’interactivité permet quant
a elle une démarche souple, accordant la possibilité au chercheur de comprendre, de ’intérieur, la

nature et la complexité des interactions d’un environnement donné.

En 1985, Lincoln et Guba présentent un schéma représentant la dynamique de la recherche
qualitative-interprétative. Ce schéma présente d’abord une question de recherche de départ, suivie
de trois ¢léments : 1’échantillonnage théorique, la collecte des données et 1’analyse inductive des
données. Ces trois ¢léments composent un cycle, qui se répéte jusqu’a ce que le chercheur ou la
chercheuse juge la présence d’une saturation de I’information. Suite a cette saturation des données,
on obtient la formulation d’une théorie enracinée, c’est-a-dire provenant d’observations tirées de
la réalité, ainsi que des intentions et des suggestions d’application. Tout au long du processus de
recherche, la personne qui mene la recherche prend en compte différents événements, ses prises de

conscience, ses réactions, etc., afin de les intégrer a la recherche.

Afin de comprendre comment les compétences socio-émotionnelles s’intégrent dans les milieux
québécois et islandais, il a fallu interagir avec les différents milieux pour recueillir les perceptions
des différents acteurs et actrices, mais aussi pour analyser I’environnement, les comportements, les
interactions, etc., tous des composantes affectées par le sujet étudié, soit les compétences socio-

émotionnelles.

3.2 Choix méthodologiques

Dans cette section, les choix méthodologiques, tels le type d’échantillonnage, la sélection des

participant.es, les critéres de sélection et les instruments de collecte de données seront présentes.

3.2.1 Sélection des participants
Les enseignant.es et membres de la direction qui ont été ciblés. Ainsi, afin de préciser la sélection

effectuée, quelques criteres ont servi de guide :
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1. Etre enseignant.e ou membre de la direction d’une école primaire québécoise ou islandaise.
2. Avoir été sur le marché du travail depuis au moins 3 ans.

3. Parler anglais ou francais.

Au regard des critéres de sélection, le type d’échantillonnage priorisé pour la recherche est
I’échantillonnage par réseau, ou plus communément appelé boule de neige. Ainsi, a travers les
réseaux sociaux (amis, collégues, connaissances, etc.), plusieurs personnes répondant aux critéres
ont été sollicitées. Ces mémes personnes ont par la suite été invitées a référer des individus
membres de leur réseau et répondant également aux critéres et ainsi de suite. Cette méthode a été

utilisée pour les participant.es québécois.e et islandais.e.

Afin de s’assurer que suffisamment de données soient collectées, I’échantillonnage théorique a
aussi été considéré. L’échantillonnage théorique implique une premicre sélection de participant.es,
mais aussi une deuxieme sélection, tout au long de la recherche. Autrement dit, la personne qui
meéne la recherche a la possibilité de réviser 1’échantillon et d’inclure d’autres participant.es.
L’échantillonnage théorique fait référence au fait qu’il provient d’un choix conscient et volontaire
des répondants par 1I’individu chercheur. Plus la recherche avance, plus cette personne cible
précisement les répondant.es pour une ou plusieurs de leurs compétences et en lien avec le sujet
(Savoie-Zajc, 2018). Cette méthode permettra de compenser les variables incertaines qui viennent
d’office avec la recherche en pays extérieur ne parlant pas frangais (barriére de la langue, possibles

obstacles non anticipés puisque non familiers, etc.).

Finalement, neuf personnes québécoises et neuf personnes islandaises ont été rencontrées en
entrevue semi-dirigée. Un total de dix-huit entrevues semi-dirigées ont été visees, avec un total de

12 enseignant.es pour 6 directions d’établissement.

3.2.2 Instruments de collecte de données
Dans le cadre de la présente recherche, la collecte des données s’est effectuée par des entrevues

semi-dirigées. Selon Savoie-Zajc (2018), I’entrevue est :
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une interaction verbale entre des personnes qui s’engagent volontairement dans pareille
relation afin de partager un savoir d’expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement
une compréhension d’un phénoméne d’intérét pour les personnes en présence. (Savoie-
Zajc, 2018, p. 200)

Il existe d’ailleurs plusieurs types d’entrevues, plus précisément 1’entrevue non dirigée, semi-

dirigée et dirigée.

L’entrevue semi-dirigée était la forme la plus adaptée a la présente recherche puisqu’elle permet
de récolter une information plus riche, en plus de fournir la possibilit¢ de s’adapter selon le
contexte. Cette forme d’entrevue, dont le protocole sert de guide, bien qu’elle soit plus difficile a
réaliser que ’entrevue dirigée ou non dirigée, est plus flexible que ces dernieres (Poisson, 2011).
Puisque la moitié des entrevues ont été réalisée dans un pays extérieur, soit 1I’Islande, il était
nécessaire de posséder une certaine flexibilité, afin de s’assurer d’étre prét a toute éventualité et
ainsi poursuivre la recherche malgré 1’adversité rencontrée s’il en advient. Par ailleurs, cette
flexibilité a permis de réaliser les entrevues islandaises malgré les défis de disponibilités des
participant.es. En effet, les entrevues québécoises étaient d’une durée d’environ 60 minutes alors
que les entrevues islandaises ont duré entre 35 et 60 minutes, dépendant de la disponibilité des
participant.es. Ces dernieres ont été réalisées au mois d’octobre 2022 alors que les entrevues en

milieu québécois I’ont été de mai a aolit 2022.

Dans I’entrevue semi-dirigée, La personne qui fait la recherche établit un guide de recherche, lequel
réunit une serie de themes liée au cadre théorique et idéalement aux objectifs de recherche. En
effet, I’ordre des themes est établi de maniere logique, bien que chaque entrevue puisse se dérouler
difféeremment selon le ou la participant.e. Autrement dit, les questions restent essentiellement les
mémes, bien que 1’ordre dans lequel elles seront posées peut varier selon le répondant (Savoie-
Zajc, 2018). Afin de décrire les perceptions quant a présence de compétences socio-émotionnelles
dans les milieux scolaires québécois et islandais (objectif 1 et 2), le guide d’entretien a été organisé
afin d’aborder les cinq themes liés aux modeles SEEAE de Cohen (2006). Plus spécifiquement, les
participant.es ont été interrogés quant a 1) [’écoute (intériorisé et extériorisé); 2) 1’esprit critique
(capacité a étre critique et réfléchi, etc.) ; 3) la résolution de conflit (prise de décisions flexibles,

justes, etc.); 4) la communication (argumentation réfléchie, actes de bonne volonté, etc.) et 5) la
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collaboration (compromis, travail de groupe, etc.). Par ailleurs, le guide d’entretien abordait
également le climat scolaire et ses 6 dimensions (objectif 3): sécurité, environnement,
enseignement et apprentissages, relations, sentiment d’appartenance et compétences socio-

émotionnelles (voir annexes A et B).

L’entrevue comporte certaines limites. Tout d’abord, le lien entre le répondant.e et le chercheur ou
la chercheuse peut influencer la qualité de 1’échange. Ensuite, la perception des répondant.es Vvis-
a-vis des questions peut étre erronée. Autrement dit, si la personne répondante juge le sujet tabou,
il se pourrait qu’elle n’arrive pas a s’engager dans un dialogue véritable. Finalement, des biais de
complaisance peuvent survenir lors des entrevues, lorsqu’un.e participant.e répond ce qu’il.elle
pense que la personne chercheuse veut entendre plut6t que son réel point de vue (Savoie-Zajc,
2018).

3.3 Considérations éthiques

L’¢thique de la recherche a été mise en place afin de protéger tout étre humain prenant part a une
recherche scientifique (en Amérique du Nord) (Hobeila, 2018). Selon cet auteur, il existe trois
principes a respecter afin de mener une recherche considérée comme étant éthique : le respect de

la personne, la bienfaisance et la justice.

Plus précisément, le respect de la personne signifie de les traiter comme des étres autonomes
(Hobeila, 2018). Afin de respecter ce premier décret, il est possible d’utiliser un formulaire afin de
recueillir le consentement des participants. Dans le formulaire de consentement pour la présente
recherche, les participants sont informés des tenants et aboutissements de la recherche (Hobeila,
2018), de leur liberté de pouvoir quitter la recherche a tout moment s’ils le souhaitent, du respect
de leur vie privée ainsi que de la confidentialité avec laquelle sera traitée I’information qu’ils
partageront. Cette confidentialité a été obtenue grace au remplacement alpha numérologique des

noms des participants ainsi que des lieux et autres noms nommés au courant des entrevues.

Ensuite, la bienfaisance implique de ne pas faire de tort aux participant.es, mais plutét maximiser

les avantages potentiels. Pour ce faire, il faut évaluer les risques et les avantages possibles en lien
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avec la recherche. Ces risques peuvent étre de nature physique, psychologique, juridique,
économique, sociale, individuelle, familiale, communautaire ou encore sociétale. Avant de
commencer la collecte de donnée, il importe réduire ce niveau de risque a son minimum

indispensable et justifiable.

Finalement, la justice équivaut a la répartition juste des risques et des bénéfices associés a la
recherche. Ainsi, il importait de sélectionner les participant.es de maniére juste et raisonnée, ¢’est-
a-dire en s’assurant que les avantages profitent aux populations a 1’étude et éviter 1’exploitation

des populations vulnérables.

Ces trois principes, le respect de la personne, la bienfaisance et la justice ont été respectés dans le
cadre de cette recherche. Par ailleurs, le projet a été soumis préalablement a la collecte des données

a ’approbation du Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des étres

humains (CERPE).

3.4 M¢éthode d’analyse de données

L’analyse des données se résume a la découverte de liens a travers les faits accumulés. Citant
Erickson (1986), Savoie-Zajc (2018) explique que c’est une logique inductive et délibératoire qui
prévaut dans I’analyse de données qualitatives. L’analyse thématique est une méthode d’analyse
de données fréquemment utilisée en recherche qualitative. C’est d’ailleurs la méthode sélectionnée

dans le cadre de la présente recherche. Selon Paillé et Mucchielli (2012) :

La thématisation constitue I’opération centrale de la méthode, a savoir la transposition d’un corpus
donné en un certain nombre de théemes représentatifs du contenu analysé, et ce, en rapport avec
I’orientation de recherche (la problématique). L’analyse thématique consiste, dans ce sens, a
procéder systématiquement au repérage au regroupement et, subsidiairement, a I’examen discursif
des thémes abordés dans un corpus, qu’il s’agisse d’une transcription d’entretiens, d’un document

organisationnel ou de notes d’observation (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 232).
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Ainsi, I’analyse thématique a été utilisée pour traiter les données provenant des entrevues, et ce, en

utilisant le logiciel Nvivo.

L’analyse thématique se fait en deux étapes principales, soit le repérage et la documentation (Paillé
et Mucchielli, 2012), aussi appelés décontextualisation et recontextualisation (Savoie-Zajc, 2018).
Le repérage (ou encore décontextualisation) consiste a relever les themes pertinents au travers des
données en procédant, par exemple, au codage des éléments a 1’aide du logiciel Nvivo. La phase
de documentation (ou recontextualisation), quant a elle, implique de faire des liens entre ces themes
en donnant un sens aux différents codes, par exemple. Tout au long de la thématisation, il est

important de garder les objectifs en téte, puisque les résultats devront y répondre.

Il existe deux types de thématisation : continue ou séquencée. La thématisation continue est une
démarche ininterrompue d’attribution de thémes et, simultanément, de la construction de I’arbre
thématique. Elle permet de regrouper au besoin, fusionner, mais 1’idée est que I’arbre thématique

est en continuel changement. Cette technique a ’avantage d’étre plus riche et fine (Paillé et

Mucchielli, 2012).

C’est par ailleurs, la thématisation continue qui a été utilisée au cours de la recherche, et ce, en
considération des objectifs de recherche fixés. Elle a permis d’avoir des résultats amples et précis.
Les compétences socio-émotionnelles sont présentes dans plusieurs aspects de la vie scolaire et

nécessitent une approche systémique afin d’en faire un portrait valide.

3.5 Criteres de qualité de recherche

Selon Savoie-Zajc (2018), les criteres de rigueur assurent « une base de discussion commune pour
juger de la valeur scientifique et éthique d’une recherche » (Savoie-Zajc, 2018, p. 207). Plusieurs
criteres existent afin de valider la qualité de la recherche. Savoie-Zajc (2018) fait elle-méme
référence aux criteres de méthodologie de Guba et Lincoln (1982, 1985), soit les criteres de

crédibilité (validité interne), transférabilité (validité externe) et fiabilite (fidélité).

55



Le critére de crédibilité permet de vérifier la plausibilité de I’interprétation du phénoméne étudié.
La triangulation peut €tre une solution efficace afin de s’assurer de la crédibilité des résultats. Par
exemple, a 1’aide de plusieurs modes de collecte de données. Un autre élément pouvant augmenter
la credibilité des données serait la présence prolongée de I’individu chercheur sur le site de
recherche, puisqu’il augmente ainsi sa compréhension fine des dynamiques des contextes. Certains
facteurs, tels que les impacts négatifs de la pandémie ainsi que les conditions des milieux étrangers

ont empéché la réalisation de la triangulation afin d’atteindre ce niveau de crédibilité.

Le critere de transférabilité signifie que les résultats de 1’étude peuvent étre adaptés selon les
contextes. En effet, malgré le fait que les résultats qualitatifs ne soient pas généralisables, ils
peuvent tout de méme étre transférables, si les contextes sont similaires a ceux de la recherche. Le
journal de bord, ou encore les descriptions riches des milieux et contextes d’étude peuvent étre

deux maniéres de s’assurer de la transférabilité (Savoie-Zajc, 2018).

Un journal de bord de la chercheuse a effectivement été créé lors de la collecte de données. Le
journal de bord est la « mémoire vive » de la recherche selon Savoie-Zajc (2018). C’est un
document dans lequel la personne chercheuse note ses sentiments, ses impressions, les événements
qu’elle juge importants, etc. Le journal de bord permet non seulement a cette derniere de demeurer
en état de réflexion active, mais il lui permet aussi de noter ses interrogations, ses prises de
conscience, les informations qu’elle juge essentielles et pourquoi, fournissant ainsi a la personne
chercheuse au moment de I’analyse des données une référence quant a la dynamique du terrain et
les ambiances qui ont imprégné la recherche. Ainsi, a I’aide des prises de notes d’observation et
du journal de bord, les criteres de transférabilité ont été respectés dans le cadre du présent projet
de recherche.

Le critéere de fiabilité consiste a s’assurer de la cohérence entre les résultats et le déroulement de
I’étude. Autrement dit, le fil conducteur est clair et les décisions de 1’individu chercheur sont
justifiées. Encore une fois, le journal de bord peut étre une maniére de s’assurer de la fiabilité de
la recherche. La fiabilité de la présente recherche sera également soutenue gréace au journal de bord
de la chercheuse.
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En somme, des techniques sont ainsi en place afin d’assurer la rigueur de la recherche, ainsi que sa
qualité. Le journal de bord de la chercheuse a entre autres permis de s’assurer que la recherche soit

crédible, transférable et fiable.

3.6 Synthése

Dans cette section, la méthodologie choisie a été établie. La présente recherche se situe dans une
approche qualitative-interprétative et a ciblé des enseignant.es et des membres de la direction a
I’aide de trois critéres : le sujet devait pratiquer en milieu scolaire primaire, avoir au moins 3 ans
d’expérience et devait parler le frangais ou 1’anglais. Le type d’échantillonnage par réseau (boule
de neige) a été principalement ciblé pour les sujets québécois et islandais. L’échantillonnage
théorique a tout de méme été effectué tout au long de la recherche afin de s’assurer d’avoir toutes
les données nécessaires malgré les possibles adversités en pays extérieur. Un total de 18 individus
a été rencontré : six enseignant.es et trois membres de la direction québécois ainsi que Six

enseignant.es et trois membres de la direction islandais.

Afin de procéder a la collecte des données, les entrevues semi-structurées ont été effectuées. Un
guide d’entrevue composé de deux thémes, les CSE de Cohen (2006) ; écoute, esprit critique,
résolution de conflit, communication et collaboration, et les six dimensions du climat scolaire;
sécurité, environnement, enseignements et apprentissages, relations, sentiment d’appartenance et

compétences socio-émotionnelles, seront utilisés pour les entrevues semi-structurées.

La collecte des données a été caractérisée par une prise en compte importante des considérations
éthiques, soit le respect de la personne, la bienfaisance et la justice. Tel que mentionné, le projet a
été soumis a I’approbation du Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants

impliquant des étres humains (CERPE) de 'UQAM.

En ce qui concerne la méthode d’analyse des données sélectionnée, la thématisation continue est
priorisée et sera effectuée a 1’aide du logiciel de traitement des données qualitatives NVivo.
Finalement, les criteres de qualité de la recherche, soit la crédibilité, la transférabilité et la fiabilité,

seront quant a eux considérés a 1’aide de la triangulation et du journal de bord de la chercheuse.
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CHAPITRE IV

RESULTATS

Dans ce chapitre, les résultats de la recherche sont présentés. Pour commencer, les participant.es
ainsi que leurs caractéristiques sociodémographiques sont exposées. Sur le plan des résultats en
réponse au premier objectif, une description des perceptions des enseignant.es et direction
d’établissement québécois et islandais est d’abord présentée au regard du modele SEEAE de Cohen
(2006). Ensuite, afin de pouvoir répondre au second et au troisieme objectif, une présentation des
résultats au regard des six dimensions du climat scolaire est effectuée. Puis, en réponse a la question
de recherche, la perception des participant.es québécois.es et islandais.es quant a la pertinence de
I’apprentissage des compétences sont abordées. Finalement, un bref survol historique islandais des

compétences socio-émotionnelles, extrait du journal de bord de la chercheuse, sera présenté.

4.1 Participant.es

Les 18 participant.es qui ont fait les entrevues semi-dirigées sont 4gés entre 25 ans et plus de 55
ans. Ils ont entre 3 ans et plus de 20 ans d’expérience. La majorité des participant.es sont des
femmes, mais quelques hommes sont tout de méme représentés. Neuf participant.es sont issus du
Québec alors que neuf sont issus de I’Islande. Autrement, six participant.es sont en poste de
direction alors que 12 personnes sont au poste d’enseignant.e. Finalement, parmi les participant.es
du Québec, trois centres de services scolaires différents ainsi que des milieux scolaires privés sont

représentes.

Les entrevues semi-dirigées réalisées au Québec entre avril et septembre 2022 ont permis de
dégager les perceptions d’enseignant.es et de membres de la direction québécois quant au niveau
de traitement des compétences socio-émotionnelles dans leurs milieux respectifs. Tous les

participant.es québécois.es travaillent dans des écoles primaires québécoises en lien avec le Centre



de Service Scolaire des Patriotes (CSSP), le Centre de Service Scolaire de Montréal (CSSDM), le
Centre de service scolaire de Marie-Victorin (CSSMV) ou encore dans divers milieux privés.
Certains enseignant.es ceuvrent aupres d’une clientéle réguliere alors que d’autres travaillent avec
des éléves en adaptation scolaire. Tous les cycles sont représentés par les enseignant.es
participant.es. Ainsi, appartenant tous et toutes a des milieux scolaires primaires différents, les

neufs participant.es québécois.es mettent en lumiére la réalité québécoise.

Tous les participant.es islandais.es travaillent dans des écoles primaires et/ou préscolaires
islandaises publiques ou privées. Certains enseignant.es travaillent avec le préscolaire alors que
d’autres travaillent avec les €léves en age primaire. Pour leur part, plusieurs des entrevues semi-
dirigées, réalisées en octobre 2022, ont d{i étre écourtées a 30 minutes plutét que les 45-60 minutes
prévus, dues aux conditions de travail de certains participant.es. Certaines questions dans ces
entrevues respectives ont donc été coupées lors de I’entrevue, tels que les questions de précisions
au niveau des capacités d’écoute (est-ce que les réponses données par les divers acteurs scolaires
reflétent une écoute respectueuse et s’ils ont déja vécu des inconforts lors de situations relevant de
I’écoute), d’esprit critique (croient-ils que les éleves arrivent a transférer cette compétence a leur
vie personnelle et professionnelle), de résolution de conflit (est-ce que les méthodes mises en place
pour la résolution de conflit sont les mémes dans tous les milieux ou ils ont travaillé), de
communication (leur définition de ce qu’est une bonne communication et s’ils ont déja eu un
inconfort en lien avec la communication) et de collaboration (s’ils ont déja eu un inconfort en lien
avec la collaboration). Ces questions ont tout de méme parfois été répondues par certain.es de ces

participant.es islandais.es qui élaboraient davantage dans leurs réponses.

Le tableau suivant illustre davantage les différentes données sociodémographiques de 1’échantillon.

Tableau 4.1 - Participant.es

59



Code de | Origine Sexe Poste Tranche Nombre CSS
référence d’age d’années
d’expérience
I-D1 Islande | Femme Direction 55et + 15-20 ans N/A
Code de | Origine Sexe Poste Tranche Nombre CSS
référence d’age d’années
d’expérience
I-D2 Islande | Femme Direction 55et+ + de 20 ans N/A
I-D3 Islande | Femme Direction 50-54 ans 5-10 ans N/A
adjointe
I-E1 Islande | Femme | Enseignante | 50-54 ans + de 20 ans N/A
I-E2 Islande | Homme | Enseignant 30-34 ans 10-14 ans N/A
I-E3 Islande | Femme | Enseignante | 45-49 ans 15-19 ans N/A
I-E4 Islande | Femme | Enseignante | 50-54 ans 5-9 ans N/A
I-E5 Islande | Femme Enseignant 50-54 ans + de 20 ans N/A
I-E6 Islande | Femme | Enseignante | 40-44 ans 15-19 ans N/A
Q-D1 Québec | Femme Direction 50-54 ans + de 20 ans CSSDM
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Q-D2 Québec | Femme Direction 45-49 ans 10-14 ans CSSP

Q-D3 Québec | Homme Direction 40-44 ans 10-14 ans Privé

Q-El Québec | Femme | Enseignante | 25-29 ans 3-4 ans CSSP

Q-E2 Québec | Femme Enseignant 25-29 ans 5-9 ans CSSMV
Code de | Origine Sexe Poste Tranche Nombre CSS
référence d’age d’années

d’expérience

Q-E3 Québec | Femme | Enseignante 55et + 15-19 ans CSSP

Q-E4 Québec | Femme | Enseignante | 25-29 ans 3-4 ans Privé

Q-E5 Québec | Femme | Enseignante | 50-54 ans + de 20 ans CSSP

Q-E6 Québec | Homme | Enseignant 50-54 ans + de 20 ans CSSP

4.1 L’état des compétences socio-émotionnelles dans les milieux scolaires primaires québécois et

islandais

Cette section présente 1’état du niveau de traitement des compétences socio-émotionnelles dans les
milieux scolaires québécois et islandais, en réponse au premier objectif du projet de recherche, soit
de décrire les perceptions d'enseignant et direction d'établissement québécois et islandais quant a
la présence des compétences socio-émotionnelles dans le milieu scolaire au regard du modéle

SEEAE de Cohen (2006). Dans les sections suivantes, les résultats quant aux perceptions des
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participant.es sur les compeétences socio-emotionnelles du modele de Cohen ; soit [’écoute, la
capacité a étre critique et réfléchi, la résolution de conflit, la communication et la collaboration

sont présentées.

4.1.1. L’écoute

Capacité d’écoute des éléves

Québec

Lorsque les participant.es québécois étaient amenés a partager leurs perceptions sur la capacité
d’écoute des ¢éléves, la plupart partagent un avis semblable : cette capacité présente plusieurs
difficultés chez les éleves. Une participante enseignante mentionne d’ailleurs pourquoi elle croit

que cette compétence est moins développée chez ces derniers :

« Ce sont des enfants qui ont besoin d'étre dans I'immédiat. Donc, ils ne sont pas
capables d'attendre. Donc, ils écoutent leurs besoins beaucoup, mais ils n'écoutent pas
les besoins d'un ami, ou ils n'écoutent pas nécessairement les besoins d'un adulte qui
lui dit des choses. » (Q-E3)

Autrement, plusieurs participant.es mentionnent que le niveau d’écoute des éléves ne semble pas

¢égal. Toutefois, cette capacité peut s’enseigner aupres des €éleves selon ces participant.es.

« Non. L'écoute n’est vraiment pas développée. Bien les éléves, non, les éleves
écoutent pour répondre. [...] Ca se pratique, ¢a s'enseigne, ¢a s'entraine. On peut
entrainer les jeunes a faire ¢a. Il faut leur enseigner et il faut les entrainer a faire ¢a. »

(Q-D2)

Enfin, le personnel enseignant quebécois explique que les éleves ayant de la difficulté a écouter ne
pensent qu’a répondre selon leurs besoins, et ne témoignent donc pas d’une bonne écoute envers
autrui. Autrement, quelques directions d’établissement d’enseignement québécoises font référence
a I’incidence des stresseurs environnants et de la gestion des émotions sur la capacité d’écoute des

éléves.
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Islande

La plupart des participant.es direction et enseignant.es semblent penser que les éléves développent
bien leur écoute en milieu scolaire islandais. Plusieurs mentionnent ainsi que les éléves ont un bon

niveau d’écoute.

« La majorité oui. Et s’ils n’écoutent pas, nous avons des étapes pour les aider. » (I-
E3) (traduction libre)

Différentes activités semblent permettre aux éléves de développer leur écoute a I’école. Par
exemple, quelques participant.es parle d’une initiative qui semble étre instaurée dans plusieurs
classes de maternelle, soit I’aventure d’un ourson. Les ¢éléves ont chacun leur tour 1’ourson pour
une fin de semaine et ils partagent leurs aventures avec 1’ourson a leurs camarades le lundi suivant.

Les ¢€leéves sont appelés a faire de 1’écoute active et a poser des questions supplémentaires.

« Chacun leur tour, ils rapportent un ourson a la maison, et ils le gardent a la maison
pour la fin de semaine. L’ourson fait tout avec 1’enfant. Le parent partage par courriel,
par lettre ou par photo tout ce qui a été fait avec I’ourson durant la fin de semaine.
Lorsqu’ils reviennent a 1’école, ils partagent leur fin de semaine. Les autres éléves
doivent écouter et peut-&tre poser des questions supplémentaires. » (I1-D1) (traduction
libre)

Il a également été mention d’un autre projet, d’envergure internationale, scandinave plus
précisement, qui implique un ourson de couleur mauve. Ce projet permet de développer la
conscience sociale et la conscience des autres, puisqu’il développe I’amitié et prévient
I’intimidation. Une direction mentionne I’importance d’enseigner 1’écoute respectueuse a ses

éléves et precise que cet enseignement se fait en Islande du préscolaire a la troisieme année.

« Parmi les plus jeunes, par exemple, au préscolaire, en premiére, deuxiéeme et
troisieme année, c’est enseigné. Et ca s’enseigne. Mais, tu sais, si tu t’assois dans une
classe ou tu dois seulement écouter 1’enseignant... Quel genre d’éducation est-ce que
c’est? Comprendre que si je n’écoute pas, peut-&tre que les autres ne m’écouteront pas.
Quand tu as ¢a, ils t’écoutent. Fais juste leur apprendre la maniere polie de, tu sais,
communiquer. » (I1-D3) (traduction libre)
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Ainsi, il émerge des entrevues que ce n’est pas simplement en demandant aux éléves d’écouter
qu’ils développent cette compétence. Cependant, bien que les ¢éléves apprennent 1’écoute
respectueuse en milieu scolaire, un enseignant interrogé mentionne que les éleves demeurent des
enfants en apprentissage. Ainsi, selon la plupart des participant.es, les éléves apprennent bien
I’écoute en milieu scolaire et ils maitrisent bien cette compétence selon leur rythme de

développement.

Capacité d’écoute du personnel scolaire

Québec

Lorsqu’on interroge les participant.es québécois quant a la capacité d’écoute des membres de
1I’équipe-€école, les perceptions sont plutét partagées. Pour les enseignant.es et directions ayant
abordé cet aspect chez les membres de la direction, il semble que leur capacité d’écoute soit
davantage développée, grace a leurs taches professionnelles quotidiennes. Il existe quelques
exceptions et une enseignante partage une expérience négative en lien avec la capacité d’écoute

d’une direction.

« lls sont un peu loin de la réalité. Je te dirais que certaines directions sont enfermées
dans leurs bureaux, ils ne comprennent pas... Des fois, les enseignant.es ils font un cri
du cceur et ils n’ont pas d’appuis » (Q-E3)

Quoique certains participant.es enseignant.es ont également partagé qu’ils ont vécu dans leur
carriére des situations ou des membres de la direction ou de 1’équipe-école ne présentaient pas de
bonnes capacités d’écoute, ce n’est pas une tendance marquée. Les personnes interrogées ont
également été questionnées sur la capacité d’écoute des enseignant.es, des professionnels scolaires
et des membres du service de garde. Selon quelques-uns de ces individus, la capacité d’écoute

serait somme toute satisfaisante chez 1I’ensemble de leur équipe-école.

Enfin, il semble que d’autres compétences socio-émotionnelles peuvent influencer et parfois nuire

a la capacité d’écoute. Selon les participant.es, il y a une diminution de cette capacité d’écoute

64



lorsque de fortes émotions ou trop de stress entrent en compte. Ce participant illustre bien cette

réflexion :

Parce que présentement, avec le niveau du stress, ¢a fait qu'on n'écoute pas. On écoute
pour répondre et on écoute pour ce qui fait du sens a soi. On capte 2-3 mots qu'on
comprend et oups, on part sur une autre idée. Donc ce n'est pas tout a fait des
conversations. (Q-D2)

Par ailleurs, selon une direction, I'environnement a aussi un impact sur le développement de cette

compétence.

« En milieu scolaire c'est vraiment quelque chose a travailler. [...], mais dans notre
societe, I'écoute, il n'y en a pas tant que ¢a. » (Q-D1)

En somme, il semble ainsi que la gestion des émotions et du stress affecte également les adultes en

milieu scolaire dans leur capacité d’écoute, au méme titre que les éleves.

Islande

Lorsque la question est posée aux participant.es islandai.es quant a leur perception du niveau de
maitrise de la compétence d’écoute de leurs collegues, la plupart semblent penser que plusieurs des

membres de 1’équipe-école possédent la compétence d’écoute de soi-méme et des autres.

« Peut-étre 70% ont une bonne écoute. [...] Mais l'autre 30%, la majorité ont les
compétences, mais [...] ils ne les utilisent pas avec les enfants, parce que “je sais mieux,
tu devrais m’écouter » (I-E1) (traduction libre)

« La majorité ! Je suis trés chanceuse avec mes colleégues. [...] [seulement] 5% [n’ont
pas la compétence d’écoute] » (I-E5) (traduction libre)
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Autrement, un autre participant mentionne que selon lui, 1I’écoute peut parfois dépendre de I’age,
bien que cela dépende toujours de la personnalité. Particuliérement lorsqu’on parle d’écoute en lien

avec de nouvelles propositions :

« Ca dépend de I’individu, on a des gens qui sont vraiment intéressés a essayer de
nouvelles choses, alors ils sont préts a écouter. Mais ensuite on a des enseignant.es qui
sont bien dans leurs affaires. Ils ont fait ¢ca pendant 25 ans. » (I-E2) (traduction libre)

De plus, I’analyse révele que cette compétence ne serait pas développée de maniére égale dans tous

les milieux.

4.1.2 - La capacité a étre critique et réfléchi

Capacité d’esprit critique des éleves

Québec

La perception des personnes enseignantes de méme que des directions de la capacité d’esprit
critique des ¢éléves n’est pas unanime. Certains participant.es jugent que les éléves développent
bien leur esprit critique en classe, bien qu’ils aient besoin d’un suivi pour y arriver, puisqu’ils sont

en apprentissage.

« Oui, ils sont vifs d’esprit. Cette génération semble avoir un trés bon esprit critique,
ils ont beaucoup de potentiel pour ¢a. » (Q-D3)

Alors que certaines personnes interrogées mentionnent que nombre des éléves semblent avoir un
trés bon sens de I’esprit critique, la plupart des personnes québécoises rencontrées semblent plutot

penser |’inverse.

« Dans un contexte traditionnel d'enseignement, je pense que ce n'est pas mis assez de
I'avant, parce qu'en fait on manque de moyens. » (Q-D1)
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« C'est quelque chose qui est trés, trés peu travaillé. Tres trés peu travaillé. [...] Parce
qu’on est un peu en vase clos. On travaille beaucoup dans des cahiers, dans des manuels
qui sont faits et ce n'est pas la réalité. Donc, on n'a pas besoin de travailler le critique. »

(Q-D2)

« Je te dirais que, en général, en majorité, non. Je te dirais qu’on veut le faire, on fait
des activités pour, mais il y a un grand... il y a beaucoup d'éléves, on dirait qu'ils ne se
sentent pas concernés, ou par peur d'étre jugé, ou par manque de compétences. » (Q-
E6)

En effet, une participante enseignante ajoute que, selon sa perception, les éléves ne reflétent pas un
bon esprit critique par leur prise de décision. De plus, cette enseignante affirme croire que

développer I’esprit critique des éléves ne serait pas possible avant plusieurs années :

«Je ne pense pas qu’au niveau primaire ils vont pouvoir le développer, méme
secondaire ! Ce serait plus cegep, université tu sais. » (Q-E1)

Cette participante n’est toutefois pas la seule a croire cela. En effet, un autre participant enseignant
mentionne également qu’il croit que I’esprit critique ne doit pas étre enseigné trop tot. Ce dernier

parle plutét de commencer a enseigner cette capacité au secondaire.

Par ailleurs, les propos des participant.es mettent en lumiere le fait que lorsque les émotions sont
en jeu, les éleves ne semblent pas en mesure de faire preuve d’esprit critique, excepté lorsqu’ils
sont accompagnés. Finalement, une enseignante rapporte que selon elle, le développement de

I’esprit critique dépend de la place qui est laissée a I’éléve dans la classe :

« Moi je pense que pour les enfants développent leur esprit critique, il faut qu'il y ait
de la place a critiquer et a argumenter. Ca prend un environnement ou justement
l'enseignante est ouverte a.... Il faut qu'elle laisse la place a ¢ca » (Q-E5)

Il semblerait donc selon les propos des participant.es que 1’esprit critique chez les éleves n’est pas
travaillé de la méme maniére dans tous les milieux. Une emphase pourrait étre mise sur celle-ci

selon plusieurs personnes interrogées afin d’améliorer cette compétence chez les éléves.
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Islande

La plupart des participant.es qualifient 1’esprit critique des éléves comme étant bien développé en

milieu scolaire.

« Quais, je pense que notre environnement évolue comme nous. On leur donne de
'espace pour le faire [développer I’esprit critique]. [...] je pense qu'au fond, on le fait
tous. » (I-E3) (traduction libre)

Quelques répondant.es ajoutent que pour développer 1’esprit critique chez 1’enfant, il est nécessaire

de lui laisser de I’espace et lui donner les outils essentiels pour le faire.

« S’ils en ont la chance, oui. Mais il faut leur donner 1’espace, des outils. [...] J’ai
I’impression qu’on met I’emphase sur le développement de ’esprit critique. » (I-E1)
(traduction libre)

Finalement, quelques personnes interrogées affirment que ’esprit critique est travaillé avec les
enfants a partir d’un certain age, soit davantage a partir de maternelle et au primaire et moins au
préscolaire. Or, un autre participant enseignant croit toutefois que cette capacité pourrait étre

développée des le plus jeune age :

«QOui, je crois que c’est quelque chose qu’ils peuvent apprendre [méme au
préscolaire] »
(1-D2) (traduction libre)

Ainsi, il semble que I’ensemble des participant.es aient la perception que les éléves développent
bien leur esprit critique en milieu scolaire primaire islandais, mais il semble demeurer que cette

compétence pourrait tout de méme étre developpée encore plus tét chez les enfants.

Capacité d’esprit critique chez les membres de 1’équipe-école

Québec
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Lorsqu’ils sont questionnés par rapport au déploiement de 1’esprit critique chez les membres de
1I’équipe-€école, les participant.es québécois.es ont des opinions partagées. Plusieurs personnes
jugent que leur équipe-école posséde en majorité un bon esprit critique en y apportant un bémol. Il
semblerait qu’un facteur relationnel ou encore émotif diminue cette compétence. Cette premiere

participante évoque le facteur relationnel :

« Dans le milieu ou je travaille, les gens ont assez d'esprit critique pour ne pas sauter
aux conclusions par rapport au comportement d'un éleve, ce que j'apprécie vraiment
beaucoup. [...], mais parfois c'est peut-étre le jugement envers les parents. Peut-étre,
des fois, on mangue d'aspect critique la-dessus. » (Q-D1)

Ainsi, cette personne mentionne qu’il y aurait peut-étre un manque de jugement, ou encore des
préjugeés, lorsqu’il est question de parler aux parents dans son milieu. Un manque d’esprit critique
en ce sens. Quelques autres participant.es parlent plutdt de I’impact qu’apporte le facteur émotif,

soit des émotions intenses vécues, sur cette capacité chez les membres de 1’équipe-école :

« On prend souvent des décisions rapides avec les enfants et tout, donc selon moi, je
pense que oui [I’équipe-école posséde un bon esprit critique], mais c'est certain que
quand ca vient nous affecter émotionnellement, 1a non, on n'agit pas de la méme facon,
on ne fait pas nécessairement les bonnes interventions. » (Q-E1)

Ainsi, il semble que la régulation émotionnelle exerce également une influence sur la capacité a
conserver un bon esprit critique. Autrement, quelques participant.es semblent ambivalents dans

leur réponse puisqu’ils considerent que cette capacité varie grandement d’individu a 1’autre.

Islande

Lorsque la question est posée aux participant.es islandais quant au niveau d’esprit critique de leurs
collegues, les perceptions sont partagées. La plupart des personnes enseignantes considerent que

leur équipe-école posséde un bon sens de 1’esprit critique. Voici un extrait & ce propos :
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« Les membres de 1’équipe-école que j’ai dans ma classe sont super. Ils suivent ma
philosophie qui est que, si on aide trop les enfants, ils ne développent pas ces
compétences » (I-E2) (traduction libre)

Cependant, deux participant.es mentionnent que, leur équipe-école, n’a pas un niveau égal de la

compétence d’esprit critique, puisque la majorité de leurs membres n’ont pas d’études supérieures.

« C’est parce que nous n’avons pas assez de gens dans 1’école, on en a besoin de plus.
On a besoin de plus d’enseignant.es qui sont éduqués, parce qu’ils apprennent 1’esprit
critique a 1’école et ils savent a quel point c’est important. » (I-D2) (traduction libre)

Effectivement, en Islande, certains postes, disponibles en milieu scolaire primaire, ne requierent
pas d’études supérieures. Ces postes sont ceux de helpers. Ainsi, il semble y avoir une difficulté

avec certains helpers au niveau de leur capacité d’esprit critique.

4.1.3 - La résolution de conflit

Capacité de résolution de conflit des éléves

Québec

Les participant.es québécois ont été questionnés sur la capacité de résolution de conflits des éléves.
Selon les personnes interrogées ayant en place des programmes pour la résolution de conflit, la
plupart des éléves arrivent a résoudre leurs conflits entre eux. Certains font référence a des ateliers
de résolution de conflits ayant eu lieu dans leur milieu, pour d’autres, de programmes qui abordent
cet aspect, comme les programmes Vers le Pacifique, Au Coeur de I’Harmonie, Ribambelle ou
MOOZOOM. Un participant dépeint d’ailleurs de maniére éloquente 1’apport du programme Vers

le Pacifique dans son milieu :

« c'est un programme de résolution de conflits qu'on avait a I'école et qu'on appliquait
chaque année, dont les 6e année qui font les médiateurs. Donc qui sont formés en
résolution de conflits et qui vont aider sur la cour. Donc c'est sir qu'on le fait avec tout
le monde ces étapes-la qui sont apprises » (Q-E6)
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Cet enseignant mentionne également que grace a ce programme, les éléves de troisiéme cycle
arrivent de maniére générale a régler efficacement leurs conflits par eux-mémes. lls vont nommer
ce qu’ils ont percu de la situation et comment ils se sont sentis, en plus de comment ils pourraient

régler la situation.

Par ailleurs, une enseignante partage que dans son milieu, ce sont des notes de deception et de
gratitude qui sont montrées, entre autres, au sein du programme instauré dans I'école. Les éléves
sont ainsi encouragés a souligner les actions qu’ils ont appréciées ou qui les ont déplut par 1’aide
de petites notes qui sont remises a I’individu responsable afin de permettre d’ouvrir un espace de
communication respectueuse. Ainsi, elle mentionne que les éleves vont davantage régler leurs

conflits entre eux en s’exprimant de maniére respectueuse :

« Donc c'est “comment je me suis sentie, c'est quoi qui a ét€ mon besoin a ce moment-

44

14, qu'est-ce que je n'ai pas aimé” et on leur montre a étre assez objectif aussi, pas
nécessairement a cibler : “il s'est passé ¢a, et ¢a, ¢a m'a blessé” pas comme “un tel et
méchant”... Et tu sais comme rester plus objectif. » (Q-E4)

Les émotions ont ainsi, selon plusieurs participant.es, une place importante a considérer dans la
résolution de conflit. Une direction d’établissement affirme que les ateliers de résolution de conflits
permettent de mettre 1’emphase sur la nécessité de nommer son émotion lors de la résolution de

conflit, mais aussi de choisir le bon moment pour le faire.

Ainsi, selon ces participant.es qui ont des programmes mis en place pour la résolution de conflit,
les éleves sont en phase d’apprentissage actif de cette compétence. Bien qu’ils aient parfois besoin
d’accompagnement, ils sont davantage en mesure de faire cette résolution de conflit eux-mémes,
particulierement les éléves du troisiéme cycle. Les éleves possedent donc cette compétence, pour

la plupart.

Toutefois, pour les participant.es n’ayant pas ce genre de programme en place dans leur milieu,
c’est-a-dire la plupart des personnes rencontrées, plusieurs mentionnent que les éléves ne sont pas
en mesure de résoudre leurs conflits sans la présence d’un adulte. Voici un extrait en lien avec cette
difficulté :
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« lIs n'ont pas d'autonomie dans cette gestion-l1a non plus. Pour eux, ils vont juste venir
nous voir on va régler le conflit pour eux et ils vont se sentir mieux avec ¢a c'est tout.
[...] Mais non, les enfants ne savent pas gérer leurs chicanes entre eux, c'est vraiment
les adultes qui les accompagnent la-dedans. » (Q-E2)

Quelques participant.es mentionnent également que les éléves sont dans I’instant présent, dans
I’'immédiat et que cela nuit régulierement a la resolution de conflit, car ils sont trop envahis par
leurs émotions. L’indispensabilité des technicien.ne.s en éducation spécialisée (TES) est également

soulevé par un de ces participant.es.

Ces personnes enseignantes et directions rencontrées n’ayant pas de programme en place dans leur
milieu pour la résolution de conflit mentionnent pour la plupart qu’il faut apprendre aux enfants
’autorégulation, 1’écoute et I’empathie afin d’améliorer cette compétence chez les éléves. Une
direction avait d’ailleurs instauré¢, dans sa derniére école, un programme de résolution de conflit.
Elle a elle-méme constaté une énorme différence avec son nouveau milieu qui n’a aucun

programme de ce genre en place.

En somme, selon les propos des participant.es, le niveau de résolution de conflit des éléves semble
dépendre de la présence ou 1’absence d’un programme développant cette capacité, ainsi que

I’autorégulation des émotions, mis en place dans leur milieu respectif.

Islande

De maniére générale, ’analyse des propos a révélé que compétence de la résolution de conflit,
principalement 1’¢élément d’adresser chaque problématique au fur et & mesure qu’elle se présente
pour ne pas la laisser s’aggraver, soit vraiment inculqué dans la culture islandaise. Selon les
participant.es islandais, il s’avére que la résolution de conflit est une compétence qui est développée
des le préscolaire. Cette compétence ne serait pas enseignée explicitement, mais plut6t selon le

développement de I’enfant et lors de conflits.

« Ouli, je crois que la majorité de nos approches sont de les laisser avoir la chance
d’essayer de régler leurs conflits eux-mémes. Parce que nous, les adultes, on veut
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toujours intervenir. Mais parfois, si tout le monde est en sécurité et personne ne blesse
personne, parfois c’est trés bien pour ¢a. Maintenant, je pense peut-étre aux
maternelles, ou premiére et deuxiéme années, que parfois c’est correct d’avoir un
conflit et de le régler soi-méme tant que personne ne frappe personne, parce que sinon,
comment vas-tu I’apprendre? S’il y a toujours un adulte qui vient et te dire « arréte,
arréte ». Mais je ne crois pas qu’on enseigne ceci a moins qu’il n’y ait de conflits. » (I-
E1) (traduction libre)

Selon I’extrait précédent, c’est en profitant de situations réelles que 1’équipe-€école est appelée a
intervenir, de pres ou de loin, afin d’aider I’enfant a développer sa capacité de résolution de conflit.
Par ailleurs, selon un autre participant, avec les plus jeunes, les intervenants sont toujours présents
lors de conflits pour expliquer ce qui s’est passé, qui doit s’excuser a qui et pourquoi ainsi que la
maniére de régler la situation. Eventuellement, aprés un certain temps, les intervenants ne
s’imposent plus automatiqguement, mais écoute afin de voir si les enfants ont appris a reproduire la

résolution de conflit :

« Quais, genre, j'aime bien dire a mon équipe au début, avant Noél, qu'on doit intervenir
tout le temps. Et nous ne partons jamais, comme quitter la piece ou quoi que ce soit
comme si nous étions toujours la, qu'ils apprennent par eux-mémes, comme, nous
sommes toujours la. Aprés Noél, on prend du recul. » (I-E3) (traduction libre)

C’est une compétence qui semble, selon les participant.es, automatiquement étre développée chez
les éléves a I’école, et ce, a partir du préscolaire et tout au long des études primaires et secondaires.
Drailleurs, la plupart des participant.es mentionnent que les éléves ont une bonne maitrise de cette

compétence en lien avec leur age.

Capacité de résolution de conflits des membres de 1’équipe-école

Québec

L’ensemble des participant.es québécois.es semblent penser qu’il y a place a améliorations sur le
plan de la résolution de conflits chez les membres de I’équipe-école. Tout d’abord, quelques
participant.es, ayant la plupart une fonction de direction, mentionnent que la résolution de conflit

semble plus faible entre les enseignant.es qu’avec les éléves.
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« Entre eux, je pense que c'est plus faible que peut-étre méme avec les éléves. [...] En
milieu scolaire, c'est vraiment quelque chose a travailler. Des fois, on n'a pas le choix
de dire & la personne d'arréter et de prendre le temps d'écouter. » (Q-D1)

Quelques enseignantes et directions expliquent cette situation par le fait que leurs collegues

n’appliquent pas les étapes de résolution de conflits qui sont montrées aux eleves.

« Entre eux... Entre eux, la résolution de conflits ce n'est pas trés fort. On connait tous
des programmes comme Vers le Pacifique, comme Au coeur de I'Harmonie, qui ont des
séquences pour régler des conflits, qu'on a enseignés aux enfants, mais quand ¢a arrive
pour le faire entre adultes, ¢ca tombe mort. On n'est pas capable de le faire et les
émotions prennent le dessus beaucoup, beaucoup. Je dirais chez les membres du
personnel vraiment. » (Q-D2)

Autrement, selon certains participant.es, la résolution de conflit n’est pas toujours faite en bonne
et due forme. La surcharge de travail pourrait étre une des raisons pour laquelle le suivi de la
résolution de probléme n’est pas toujours fait, surtout lors des suivis des conflits jugés moins

importants, selon quelques participant.es :

« je trouve que les résolutions de gros conflits c'est toujours pris en charge. Mais les
petites affaires, on en laisse passer, ce qui n'est pas nécessairement correct non plus.
Parce qu'il y a plein de petites affaires, ¢a revient que ¢’est un gros conflit. » (Q-E1)

Ainsi, selon cette participante, les « petits conflits » qui ont tendance a étre ignorés par 1’équipe-

école finissent par devenir de gros conflits.

Autrement, une autre direction mentionne également en quoi, selon lui, cette compétence est a
travailler chez son personnel :

« Ils ont une assez bonne capacité de résolution de conflit. Mais c’est plus difficile avec
les parents. Lorsqu’un parent devient plus insistant ou est en haute émotion, ils ont
beaucoup de misére a ne pas se sentir envahis par le parent. » (Q-D3)
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Parallelement, il semble qu’il y ait un manque de cohérence au niveau des suivis de résolution de
conflit puisqu’il y a un manque de cohésion entre les différents corps de travail selon certains

participant.es enseignant.es :

« Donc un certain manque de communication entre les profs, a savoir si “bien la est-ce
que ton éleve a fait le suivi maintenant? Il doit un geste réparateur a telle personne, est-
ce que tu peux t'assurer qu'il fasse?”, ¢a c'est le bout qui manque je crois. » (Q-E2)

En effet, une participante direction mentionne également qu’elle constate cette problématique. Elle
souligne que les enseignant.es et les membres du service de garde n’ont pas les mémes fonctions,
ne travaillent aux mémes heures et se connaissent peu, auquel s’ajoute le grand roulement de
personnel. Par ailleurs, cette méme participante direction mentionne également que les membres
de service de garde n’ont pas accés aux formations par rapport a la résolution de conflit et que cela
pourrait expliquer pourquoi ¢a semble plus difficile pour eux. Finalement, I’ensemble des
participant.es ont tendance a mentionner que cette capacité n’est pas développée de maniere égale

au sein des membres de 1’équipe-école, variant ainsi dépendant des individus.

Islande

Il semblerait, selon 1’ensemble des personnes rencontrées, que les conflits soient présents en
Islande, mais qu’ils soient davantage adressés des qu’ils surviennent. Ce faisant, les participant.es
percoivent rarement des conflits. Par exemple, un enseignant partage que les chefs de son
département® ont de bonnes compétences de résolution de conflits, réduisant grandement ces
derniers. Pour sa part, une autre enseignante partage que lorsque les conflits arrivent, ils ont
toujours le soutien de la direction. Ainsi, plusieurs témoignent de 1’existence de conflits, mais

expliquent comment ceux-ci sont adressés :

3 En Islande, dans certaines écoles primaires et préscolaires, un chef de département est le responsable du département
et de ses intervenants. Les départements sont divisés par tranche d’age des enfants.
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« C’est certain [qu’il arrive des conflits], la vie continue et pas tout le monde ne sont
pareils, ¢a arrive a tout le monde [...] Ils ont tendance a en parler dés que ca arrive.
[...] toujours dés que ¢a arrive » (I-E5)

Finalement, une participante résume de maniere éloguente comment se présente la résolution de

conflit selon son expeérience :

« Je pense que ce n’est pas une question de conflit. C’est davantage comment tu
interagis. » (I-E6) (traduction libre)

Ainsi, les répondant.es percoivent les responsables de département et les membres de la direction
comme ayant une tres bonne compétence de résolution de conflit, alors que les autres membres de
1’équipe-école sont pergus comme ayant une base solide de cette compétence. En Islande, 1’accent
est mis sur la maniére d’interagir suite au conflit plutot que de se concentrer sur le conflit lui-méme,

sur la solution plutét que la problématique.

4.1.4 Québec - La communication

Définition personnelle des participant.es

Québec

Lors de ’entrevue, les participant.es ont €t¢ amenés a partager une définition personnelle de ce
qu’est, selon eux, une bonne communication. Sept répondants québécois sur neuf ont partagé leur
perception sur cet avis. Aucune réponse n’est identique, toutefois, plusieurs éléments sont partagés
entre les différents participant.es. Selon quelques répondant.es, il est primordial, pour avoir une

bonne communication, d’écouter 1’autre.

Le respect a également été mentionné pour caractériser une bonne communication. Une

enseignante illustre bien ce que ce respect comprend pour elle :
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« C'est étre capable quand méme de tenir compte du message de l'autre. D'accorder de
I'importance au message et d'y réfléchir et puis d'étre capable de répondre en respectant
l'autre. » (Q-E5)

Alors que cette participante parle également de tenir en compte le message de 1’autre, une direction

mentionne pour sa part que pour elle, bien communiquer :

« c'est de s'assurer que la personne a compris en questionnant, s'assurer que le message
qu'on a passeé est bien compris. » (Q-D2)

Ainsi, quelques personnes interrogées font référence a I’aptitude de s’assurer que le message est
bien compris comme étant une part importante d’'une bonne communication. D’autres ¢léments
sont également ressortis des définitions des participant.es comme étant importants pour une bonne
communication, soit de savoir cerner les besoins de I’autre afin de pouvoir répondre adéquatement
(tenir en compte le message de 1’autre), utiliser un bon vocabulaire, communiquer dans I’instant
(ne pas attendre que les choses s’accumulent), étre intéressant et finalement, s’assurer que le

message soit clair.

Islande

Lors des entrevues avec les répondants islandais, la questionne sur leur définition personnelle de

ce qu’est une bonne communication a malheureusement été¢ coupée, dii au manque de temps.

Capacité de communication des éléves

Québec

La plupart des participant.es sont d’avis que, malgré certaines exceptions, les €leves ont une assez
bonne capacité de communication. Toutefois, les avis semblent tout de méme partagés. Quelques
personnes rencontrées mentionnent plutdt que les éleves ont de la difficulté a bien communiquer

considérant leur impatience, leur impulsivité et les stresseurs environnants.
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« un enfant trés envahi par une situation, une émotion, on dirait que le message ne passe
pas [...] Ca dépend des jours, ¢ca dépend des stresseurs environnants. » (Q-D1)

« Ben non parce que c'est toujours eux qui doivent parler, c'est vraiment une
problématique importante. Donc s'il y a un conflit qui se passe, ils vont crier un par-
dessus l'autre, parce que c'est eux qui veulent donner leur version des faits. Ecouter
I'autre, c'est insupportable pour eux. » (Q-E2)

D’autre part, il est également mentionné par les répondant.es que les éléves sont en apprentissage
et qu’encore une fois, cette capacité différe grandement d’un individu a I’autre. Finalement, une
participante direction mentionne que les éléves sont de bons communicateurs si on ne tient pas
compte des facteurs d’écoute et de la conscience de 1’autre, qui influence pourtant la capacité de
communication. Elle mentionne que la communication est davantage travaillée a 1’école par le
volet exposé oral. Ce faisant, 1’éléve n’apprend pas a passer un message, mais plutot dire un texte,

puisqu’il n’y a pas d’échanges.

« Ok, mais est-ce que tu as écouté ce qui s'est dit autour? Ce n'est pas juste quand c'est
ton tour de parole et pendant que les autres parlent, mais tu fais d'autres choses. C'est
souvent une communication, je te dirai unidirectionnelle avec le prof. Donc non elle
n'est pas travaillée comme elle devrait. » (Q-D2)

Ainsi, les avis semblent partagés sur la capacité de communication des €leves.

Islande

Lors de I’entrevue, une question explorant le niveau de communication des ¢éleves a été posée.
Malheureusement, peu de participant.es ont répondu a cette question due, entre autres, au manque

de temps de certaines entrevues.

Capacité de communication des membres de 1’équipe-ecole

Québec
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Lors des entrevues, la plupart des participant.es québécois estiment que leurs collégues sont de
bons communicateurs. Toutefois, il semble que lorsque les gens sont envahis par du stress ou des
émotions fortes, cette capacité diminue grandement. Cette enseignante partage de quelle maniere,
lorsque sa collégue a le sentiment qu’elle perd le controle sur son groupe, elle semble également

perdre le contréle d’elle-méme et ainsi de sa capacité de communiquer respectueusement :

« en lien avec la communication, moi des fois c'est ma collégue qui va crier vraiment
aux éléves. [...] Non, ¢a pour moi ¢a me rend inconfortable. » (Q-E1)

Cette autre enseignante explicite de maniére éloquente cette réalité :

« Est-ce que c’est toujours réfléchi? Des fois c'est sous le coup de I'émotion je trouve.
Des fois pour un méme comportement, une journée ¢a va étre plus sévére, une journée
¢a va étre moins sévere. C’est slir que les émotions entrent un peu en jeu, mais je pense
que c¢a a quand méme le cbté positif d’étre pas mal clair. » (Q-E2)

Les effets négatifs du manque de gestion des émotions sur la communication affecteraient
également parfois certains membres de la direction. A cet effet, une enseignante affirme qu’elle a
généralement eu de bonnes directions avec une bonne capacité de communication, mais que
certains rencontraient cette difficulté de gestion des émotions, affectant ainsi leur capacité de

communication :

« Donc quand on avait des messages a faire, les réactions étaient démesurées un peu.
Elle n'était pas capable de faire un retour qui était adéquat. Et il y en a une autre elle,
qui était trop centrée sur ses besoins a elle, ses idées a elle. Donc les conversations
étaient un peu plus fermées et ce n'etait pas, c'était plus un sens unique » (Q-E5)

Les directions mentionnent également de leur c6té qu’une amélioration sur le plan de leur
communication peut étre pertinente. Une des directions affirme que, dans la communication, il y a
I’écoute et que, selon elle, ils sont parfois possiblement trop centrés sur la tiche. L’environnement
s’étant complexifié et le rythme effréné du quotidien pourraient étre en cause, selon sa perception.
Une autre problématique sur laquelle elle pense pouvoir s’améliorer est I’envoi de courriels. Elle

partage d’ailleurs le méme avis qu’un autre participant en poste de direction.
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Finalement, tant les personnes enseignantes que les directions interrogées mentionnent que la
communication est parfois plus difficile avec les parents, particuliérement lorsqu’ils proviennent

de milieux défavorisés et qu’ils n’ont pas un langage respectueux.

Autrement, outre ces éléments problématiques mentionnés, le niveau de communication général

de la plupart des équipes-écoles semble étre bon, selon les personnes de 1’échantillon québécois.

Islande

Malgré que I’analyse mette en évidence qu’il semble y avoir une bonne communication au sein des

équipes-écoles des répondant.es, plusieurs mentionnent qu’une amélioration est toujours possible.

En effet, il semble que divers facteurs peuvent affecter la capacité a bien communiquer, comme la
fatigue, par exemple. Malheureusement, peu de détails ont été partagés lors des entrevues semi-
dirigées avec I’échantillon islandais sur ces facteurs pouvant influencer la capacité a bien

communiquer.

4.1.5 La collaboration
Capacité de collaboration des éleves

Québec

Lors de ’entrevue, une question explorant le niveau de collaboration des éléves a été posée.
Malheureusement, peu de participant.es ont répondu a cette question, puisqu’ils ont davantage
exposé le niveau de collaboration de 1’équipe-école. Toutefois, une participante a répondu a une
question sur le niveau d’entraide entre les éléves. Cette participante enseignante mentionne pour

sa part que ce n’est pas présent dans son milieu qui est, selon elle, difficile.

« Bien ce sont des éléves qu’au niveau de I'écoute ils ne 1'ont pas, mais pas du tout. Ils
s'envoient se promener carrément méme en classe. T'as beau dire « non, ¢a ne se dit
pas » ils continuent. » (Q-E3)
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I1 sembler donc, selon cette participante, que la capacité d’écoute ait un impact sur le niveau de
collaboration des éleéves. Par manque d’information sur la question, il est toutefois impossible

d’extraire des tendances quant a cette capacité de collaboration chez les éléves.

Islande

Lors de I’entrevue, une question explorant le niveau de collaboration des éleéves et des membres de
1I’équipe-€école a été posée. Malheureusement, peu de participant.es ont répondu a ces questions
dues, entre autres, au manque de temps de certaines entrevues. Bien que 1’acquisition de cette
compétence par les €leves soit jugée positivement, il semble que c’est une compétence qui est
beaucoup travaillée en milieu scolaire puisqu’elle sera importante tout au long de la vie de 1’éléve.
En effet, une participante partage comment le développement de cette compétence peut se présenter

dans son milieu :

« Oui, on essaie, ici, avec les éléves plus vieux, chaque année, quand ils graduent, ils
ont un voyage de graduation. Et ils doivent le choisir eux-mémes, ou ils vont aller,
qu’est-ce qu’ils veulent faire, parce que c’est leur journée. » (1-E6) (traduction libre)

Ce faisant, les ¢éleves doivent collaborer ensemble a I’école afin d’atteindre leurs objectifs, soit,

dans ce cas-ci, I’organisation de leur voyage de graduation.

Capacité de collaboration des membres de 1’équipe-école

Québec

Les perceptions des participant.es semblent varier quant aux habiletés de leurs collégues a
collaborer. Environ la moitié des personnes interrogées mentionnent que la collaboration est trés
présente dans leur milieu. Toutefois, ils affirment tous et toutes que cette collaboration, au niveau

de I’équipe-école, dépend de divers facteurs, soient les individus, I’environnement et les directions.
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Quant aux éléments en lien avec la direction en place dans le milieu, le type de leadership de la

direction (collaboratif) est mentionné comme influencant la collaboration :

« Je peux dire que dans mon milieu a moi, les gens cherchent beaucoup a collaborer.
Je pense que ca fait partie de I'emploi. [...] Mais c'est le role de la direction, et c'est le
role de I'équipe aussi d'avoir une direction qui est commune, pour que tout le monde
aille dans le méme sens. » (Q-E6)

Une autre enseignante partage également I’importance d’avoir une direction qui favorise la

collaboration, selon son expérience.

Autrement, selon une des directions, 1’environnement peut également avoir une influence sur le

niveau de collaboration de I’équipe-école :

« Dans mon école, présentement, c'est beaucoup, beaucoup individuel. [...] D'ou je
viens, on en avait un petit peu moins [...] Plus les gens se voient et collaborent
ensemble... Ici, bien tu sais il y a des gens des fois qui ne se voient pas du tout du tout.
IIs travaillent dans la méme école, mais ils ne se voient pas. » (Q-D1)

Finalement, en lien avec les facteurs affectant la collaboration, plusieurs enseignantes se sont

exprimées quant a I’influence des individus sur la collaboration. Voici un des extraits :

« Cette année ¢a va bien, mais j'ai connu des directions [...] [qui renvoyaient dans la
cour des enseignant.es, sans les soutenir] donc pour moi ils ne démontrent pas
beaucoup de capacité de gérer des parents ou des situations, mais il y en a d’autres qui
vont bien gérer. Encore 13, ¢ca dépend de la personne. » (Q-E3)

Cette dernicre enseignante met donc en lumiére que cette capacité de collaboration différe d’un

milieu a I’autre. Une autre participante partage également cet avis.

« La collaboration était vraiment plus difficile et moi je me sentais moins a l'aise d'aller
vers les gens, alors gu'ici je suis trés a l'aise d'aller voir n'importe qui. » (Q-E4)
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Au-dela de ces divers facteurs soulevés en entrevue, une direction partage une solution qu’elle

considére pouvant aider a améliorer la collaboration de 1I’équipe-école.

« En fait c'est de ramener aussi le fait que ce sont nos éléves. C'est dans I'école, tout le
monde est responsable de tous les éléves. Si on enlevait le “Bien moi je suis responsable
de mon groupe seulement”, donc tu sais a chaque fois qu'il y a un adulte qui te parle
dans I'école, tu es supposé le respecter, et ¢a, je pense que c'est quelque chose a
ramener. » (Q-D2)

En lien avec cette solution, il importe de mentionner également que la collaboration semble
affectée par la capacité des membres de 1’équipe-école a faire des compromis. Plusieurs
participant.es mentionnent que dans leur équipe-école respective, il y a souvent place au
compromis, malgré quelques exceptions. Par exemple, ce directeur mentionne que la collaboration,
en général, est trés présente dans son milieu, mais que le suivi sur le plan des compromis est parfois
difficile. 1l a également été mentionné comment la capacité des enseignant.es a faire des compromis

est parfois diminuée lorsqu’ils s’adressent a de nouveaux enseignant.es.

« elle ca fait 10 ans qu'elle est la et qu'elle roule sa planif, donc des fois, j'ai I'impression
que comme elle roule sa planif, moi arriver avec mes idées, bien elle, elle est habituee
de faire autre chose... Donc tout ce qui est compromis ¢a peut étre plus difficile » (Q-
E1)

Pour terminer, I’analyse des résultats a soulevé ici un lien entre la collaboration et les autres
compétences socio-émotionnelles abordé précédemment. En effet, une enseignante affirme que,
selon elle, les individus qui ont des difficultés avec la collaboration éprouveraient également des

difficultés avec les autres compétences socio-émotionnelles.

« Ce sont des personnes probablement plus rigides, plus anxieuses, qui ont besoin de
contr6le un peu sur la situation. Donc des qu'on amene un changement, ou une
proposition différente, ils sont déstabilisés et ils deviennent plus fermes ou plus
réactives. » (Q-E5)

En résumé, il semble que la collaboration des equipes-écoles différe de milieu en milieu et qu’elle
est, selon les participant.es, affectée par le leadership de la direction, 1’environnement et les

individus ; leurs personnalités, leurs habitudes.
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Islande

Peu de participant.es ont répondu en détail a la question. Toutefois, tous ceux ayant partagé leur

avis mentionnent que 1’équipe-école collabore bien.

4.1.6 Perception de la maniere dont sont présentement enseignés les CSE dans les milieux scolaires
Québec

Afin de pouvoir adéquatement répondre a la question de recherche, les participant.es québécois ont
été questionnés par rapport a leur perception sur la maniere dont sont présentement enseignées les
compétences socio-émotionnelles ainsi que la pertinence d’enseigner davantage celles-ci. A cet
effet, plusieurs personnes semblent juger que les compétences socio-émotionnelles ne sont pas

suffisamment travaillées en milieu scolaire primaire. Les directions reflétent bien cette idée :

« Dans un contexte traditionnel d'enseignement, je pense que ce n’est pas mis assez de
I'avant, parce qu'en fait on manque de moyens. » (Q-D1)

« Non, dans la société en général non plus. [Pourtant] Ca se pratique, ¢a s'enseigne, ¢a
s'entraine. » (Q-D2)

Cette derniere direction mentionne d’ailleurs que, selon elle, il y a certains moyens qui ont déja été

mis en place et qui pourraient soutenir le développement de ces compétences.

« Bien au primaire, on fait des conseils de coopération et ¢a aussi ¢a a été une mode
avant. Et 13, on en fait plus, mais ¢a, présentement, ¢a aurait intérét a étre remis en
place. On regle des conflits la-dedans et on se parle. Et Ia, c'est de la communication,
c'est de la vraie. » (Q-D2)

Une participante direction met d’ailleurs I’emphase sur la pertinence d’enseigner davantage les

compétences socio-émotionnelles en milieu scolaire primaire :

« Il faut que le vivre ensemble ce ne soit pas quelque chose qu'on met dans le
programme, mais quelque chose qui sous-tend le programme, qui est partout [...] le
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vivre ensemble, c'est comme la trame de fond. C'est, tu ne peux pas apprendre dans une
école ou tu ne te sens pas bien. » (Q-D1)

Elle mentionne d’ailleurs que bien qu’ils aient fait, selon elle, un bon travail jusqu’a maintenant, il
faut continuer a mettre de I’avant le vivre ensemble et les compétences socio-émotionnelles. Pour

une autre direction, c’est également une priorité :

« Quand un enfant est bien a I'école, quand il est bien ici et quand il est bien dans son
milieu, quand il se connait bien, on est capable de lui faire apprendre n'importe quoi.
Donc je pense que c'est la priorité. » (Q-D2)

Cette derniere mentionne également que dans son ancien milieu, elle avait mis en place
I’enseignement des compétences socio-émotionnelles et elle avait vu une différence. Toutefois, la
mise en place de ce type d’enseignement peut demander beaucoup de temps. Un autre participant
en poste de direction soutient également que développer les compétences socio-émotionnelles est

une priorité, mais considére plutdt la mise en place d’un cours au sein du curriculum :

« Les compétences socio-émotionnelles et autres compétences de vie devraient étre un
cours a part entiere et se retrouver dans le curriculum ministériel, parce qu’on I’a vu
avec les compétences transversales, je 1’ai moi-méme vécu en tant que prof, elles sont

mises de coté au profit de 1’académique. Pour que ¢a fonctionne, il faut leur donner
leur place. » (Q-D3)

Ainsi, il semble que bien que tous les participant.es directions ne soient pas en accord sur la maniére
d’aborder ces compétences en milieu scolaire, ils sont tous d’avis qu’il est pertinent d’aborder

davantage ces compétences dans les écoles primaires québécoises.

Les participant.es enseignant.es, sont, par ailleurs, du méme ’avis quant a la pertinence qu’il y ait
davantage d’apprentissages de compétences socio-émotionnelles en milieu scolaire primaire. Par

exemple, cette enseignante mentionne ce qui serait, selon elle, essentiel au curriculum :

« Il faudrait vraiment qu'il y ait quelque chose au niveau de la gestion des conflits.
Quelque chose de plus clair, ou de plus directif. Que ¢a soit obligatoire d'étre enseigné,
comme ¢a, ce serait peut-&tre moins aléatoire d'une école a I'autre, d'une classe a l'autre.
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Donc a ce niveau-la, ¢a aiderait déja beaucoup. Et aussi, sur ’identification de ses
propres émotions, des émotions de I'autre la gestion de tout ¢a ce serait tres pertinent. »

(Q-E2)

Une autre enseignante partage cette idée, mais souligne I’importance de faire attention a la forme

que prendrait cet enseignement, cet apprentissage.

« Oui, faudrait que ¢a fasse partie, et I'évaluer dans le sens que oui on I'a vécu : voici
les activités qu'on a fait, greffer certaines activités a faire, mais pas une note. Un suivi,
qu'est-ce qui a besoin d'étre développé. » (Q-E3)

Autrement, plusieurs participant.es ayant en place différents programmes (Vers le Pacifique,
Ribambelle, programmes maison, etc.) qui touchent les compétences socio-émotionnelles sont
également d’avis qu’il est pertinent d’aborder davantage ces compétences, ces programmes n’étant
pas suffisants. Effectivement, une enseignante ayant présentement un programme de compétence
socio-émotionnelle dans son milieu, mentionne les avantages de celui-ci, allant de 1I’apprentissage
des éleves de la résolution de conflit au climat de bien-étre qui semble régner dans le milieu
scolaire, autant chez les éléves que 1’équipe-école. Toutefois, elle mentionne malgré tout que cet
enseignement des compétences socio-émotionnelles ne leur est pas offert, puisqu’une spécialiste

vient donner ces cours directement aux éléves.

« Non, ce n’est pas donné aux enseignant.es. Non on n'a rien la-dessus » (Q-E4)

Elle mentionne d’ailleurs qu’elle acquiére des connaissances lors des séances de formation offertes
aux enfants et qu’elle réinvestit régulierement les apprentissages qu’elle a pu en faire & ce moment.
Selon elle, ce genre d’apprentissages manque a la formation initiale en enseignement. Une autre
participante a ¢galement la chance d’avoir un programme de compétence socio-émotionnelle dans
son milieu, soit Ribambelle. Cette derniére mentionne qu’une des problématiques en lien avec ce
programme semble également lier la formation de 1’équipe-école quant aux compétences socio-

émotionnelles :

« Tout est misé la-dessus et je trouve qu'on a comme tout oublié le reste autour. On a
oublié l'attitude de I'adulte, on a oublié d'adapter I'environnement, on a oublié I'écoute
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des besoins, on a oublié que le stress des enfants vient de celui des adultes et Ia je trouve
que ¢a donne beaucoup de responsabilités a I'enfant. C'est comme si on lui remettait ¢ca
entre les mains et il y a beaucoup d'outils dans ribambelle qui sont, qu'il faut que I'enfant
soit un peu autonome, mais je vois bien que I'enfant qui a des émotions fortes a besoin
de la présence de I'adulte pour s'apaiser. Tu ne peux pas tout le temps I'envoyer dans le
petit coin de méme pour se gérer toute seule. Donc moi en ce moment les lacunes de
ribambelle pour moi elles sont la. C'est comme si c'était le programme la réponse, mais
non ce n'est pas vrai. » (Q-E5)

Ce faisant, I’enseignante partage les défis qui semblent présents dans son milieu en lien avec le
programme Ribambelle, soit la prise en compte de 1I’état émotionnel de I’enfant. L’équipe-école
aurait tendance a prioriser les méthodes du programme sans toujours prendre en compte les
conditions entourant la situation (environnement, personnes impliquées, niveau de stress, etc.).
Finalement, un participant enseignant mentionne une autre problématique en lien avec le

programme qui est présent dans son milieu :

« Bien, en fait, la Vers le Pacifique a perdu son souffle en ce moment a 1’école, mais
cette notion-1a de leur montrer on s’assoie, on nomme les choses on évite le jugement,
tu nommes les faits, tu parles du fait, chacun son tour, laisse-le raconter, “non, mais
moi...”, avant de juger, je vais t’écouter, toi de ton coté patiente... [C’est important]. »

(Q-ES6)

Ce participant enseignant semble ainsi €galement percevoir la pertinence de I’apprentissage des

compétences socio-émotionnelles en milieu scolaire.

Tous les participant.es québécois.es ont également été questionnés sur les compétences socio-
émotionnelles qui sont, quant & eux, essentielles au développement des éléves afin qu’ils
deviennent des citoyens responsables et participatifs dans une société democratique. On retrouve
parmi plusieurs de leurs réponses la conscience de soi et des autres. Les participant.es directions et
enseignant.es ont ainsi abordé I’introspection, la connexion a soi, ’image de soi, mais aussi
I’acceptation de la différence et I’empathie. En général, les participant.es mentionnent que les
¢léves semblent avoir de la difficulté avec le respect envers I’adulte et que 1’écoute est assez faible.
Autrement, plusieurs répondant.es parlent de la nécessité d’aborder la gestion du stress et de

I’anxiété avec les ¢éleves. En effet, 1’autorégulation est, pour I’instant, selon plusieurs, assez

difficile.
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« Qui, c’est d’étre capable de nommer une émotion, de dire “Ah je suis faché”,
pourquoi tu es fachée, mais ¢a, ¢a serait aussi dans la résolution de conflits. Donc c¢’est
sir que ca aide et puis, mais quelque part, il faut que tu sois capable de nommer ton
émotion aussi. » (Q-E6)

Finalement, un enseignant mentionne 1’importance d’enseigner aux €léves la responsabilité alors
qu’un autre introduit la nécessité de la tolérance au délai. Ainsi, plusieurs compétences socio-
émotionnelles seraient essenticlles au bon développement de 1’¢léve, selon les membres de
I’échantillon québécois, afin qu’il devienne un membre responsable et participatif d’une société

démocratique, ce qui ne semble pas étre le cas présentement, selon les propos des participants.

Islande

L’ensemble des participant.es islandais affirment que les compétences sociales et émotionnelles
sont apprises en milieu scolaire ; I’empathie, le respect de soi-méme, 1’écoute, la communication,
la régulation des émotions, la résolution de conflits, etc. Cette enseignante partage comment les

CSE ont une place importante en milieu scolaire :

« Je crois que c’est [I’apprentissage des compétences socio-émotionnelles] dans tous
les coins, dans tout ce que nous faisons. [...] De respecter leurs émotions, de les
assumer. Quand les plus vieux viennent me voir, je m’assure qu’ils comprennent que
chaque émotion a sa place. Méme ’anxiété. » (I-E3) (traduction libre)

Cet apprentissage semble, également selon une direction rencontrée, aider a conserver un bon

niveau de bien-étre autant chez les éléves que chez 1’équipe-école.

« Le social est tellement important pour avoir un bon climat scolaire. Etre dans un
environnement qui a a coeur ton bien-étre, ¢’est essentiel. [...] Ton équipe est heureuse
et les enfants le remarquent et leur bien-étre en est affecté [positivement] » (1-D2)
(traduction libre)

Que ce soit par ’entremise de projets, de conversations ou d’activité, ces compétences de vie,
comme les répondant.es y font référence, ont une place extrémement importante dans le curriculum

nordique. On peut d’ailleurs le constater avec le projet de I’ourson :
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« Ils ramenent chacun leur tout un ourson a la maison et I’ourson est avec eux pour la
fin de semaine [...] c’est un projet qui travaille I’écoute et la communication. Ca
enseigne aux enfants & partager une histoire, écouter les autres... Ca aide également a
faire participer les parents. » (1-D2) (traduction libre)

Il semble d’ailleurs que les compétences socio-€émotionnelles soient au centre de I’apprentissage
des enfants préscolaire et maternelle, de 18 mois a 5 ans, et que ¢a se poursuive par la suite au

primaire.

« Oui, je crois qu’ils sont enseignés ici, au préscolaire, ici en Islande [de 18 mois a 5
ans] I’apprentissage est centré sur les compétences sociales et émotionnelles. » (I-E2)
(traduction libre)

Toutefois, un enseignant mentionne également que bien que ces compétences soient travaillées par

la suite au primaire, elles ne le seraient pas suffisamment.

« Par contre, selon mon opinion, 1’école primaire est trop concentrée sur le coté
académique. [...] on a besoin que tout le monde fasse un avec eux-mémes, se sentent
bien dans leur peau, soit en santé émotionnellement. D’avoir ces compétences sociales,
pour ne pas finir isolé. »
(I-E2) (traduction libre)

Une autre participante direction, par ses propos, évoque I’importance d’enseigner ces compétences

en milieu scolaire, puisque les parents ne sont pas toujours aptes a les leur enseigner eux-mémes.

« Mais tu peux lui enseigner ces choses, comme les compétences de vies, par exemple.
Comment vas-tu agir quand tu es faché? Qu’est-ce que tu peux faire? Si tu leur
enseignes. Il y a des moyens de se sortir de cette situation. Certains enfants sont élevés
dans des familles avec des parents violents ou peut-étre avec des pensees negatives,
mais par la suite tu viens a 1’école et on t’enseigne, okay, ce genre de comportement
n’est pas correct. Qu’est-ce que tu peux faire? Mais les compétences de vie sont a
propos de la justice, I’équité. Et avant tout I’empathie. Je crois que quand tu apprends
I’empathie, tu apprends que ¢a vient de I’intérieur de soi-méme et que tu peux aussi
I’enseigner. » (I-D3) (traduction libre)

Finalement, malgré I’importance des CSE relevés par les participant.es, un défi émerge :

89



« Les nouveaux enseignant.es en parlent. Qu’ils n’ont pas les compétences et les
savoir-étre pour enseigner les compétences sociales et émotionnelles » (I-E1)
(traduction libre)

Ainsi, il semblerait, selon cette participante, que plusieurs nouveaux enseignant.es ne sentent pas

suffisamment outillées afin d’enseigner les CSE aux éléves.

4.2 L’état des six dimensions du climat scolaire

Afin de bien cerner I’impact des compétences socio-émotionnelles sur le bien-étre en milieu
scolaire (objectif 2), il est essentiel d’en évaluer le climat scolaire. Ce faisant, les participant.es
québécois et islandais ont tous été questionnés sur ces six dimensions : les relations, I’enseignement
et I’apprentissage, la sécurité, I’environnement, le sentiment d’appartenance et les compétences
socio-émotionnelles. Plusieurs questions lors des entrevues ont guidé les propos des participant.es
afin de leur permettre de partager leur perception sur le climat scolaire de leur milieu actuel ou

passé.

4.2.1 Les relations
Québec

Les relations dans les milieux scolaires primaires semblent étre percues differemment selon les
participant.es québécois. Certains en ont des perceptions positives, alors que d’autres partagent
plutdt les défis vécus en lien avec cette dimension. Pour ce qui est des perceptions positives,
plusieurs personnes rencontrées mentionnent avoir de bonnes relations avec leurs collegues. Ce
faisant, quelques enseignant.es mentionnent qu’ils ont rarement assisté a des conflits parmi les

membres de leur équipe-école, comme le dit cette enseignante :

« Ecoute, entre collégues je n'ai jamais vraiment remarqué qu'il y avait des conflits.
Des fois, il peut y avoir des divergences un peu de personnalité, mais tout le monde
s'entend quand méme bien. » (Q-E4)
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Par ailleurs, une autre participante partage ce qui, selon elle, aide a diminuer voire prévenir les

conflits :

« On essaie, avec le CEE, on essaie que les enseignant.es avec la direction puissent
¢établir des choses qui ne fonctionnent pas, qu'on les améne vers la direction pour qu’on
puisse en discuter. Et il y a un enseignant de chaque niveau pour les représenter. Alors
14, c'est la qu'on met sur table des choses qui, par exemple des surveillances qui ne
marchent pas, un peu nos frustrations. Et on essaie de régler ca. » (Q-E3)

Un autre élément qui semble également aider au niveau des relations serait la création de liens

amicaux.

« On crée des relations amicales, méme les directrices viennent manger avec nous dans
la salle des profs ! [...] quand on va les voir pour des questions, ou qu'on a besoin
d'aide, elles vont étre 13, elles vont étre professionnelle. » (Q-E1)

« J'ai toujours aimé I'école ici et je suis vraiment attaché a cette ecole-la versus la
commission scolaire et puis [dernier milieu]. Les éléves de premiére année dans I'école
me croisent dans le corridor et ils me disent bonjour comme s'ils me connaissaient, c'est
guand méme assez familial comme milieu. » (Q-E4)

Toujours du coté de ce qui est percu positivement, une enseignante partage de quelle maniere les

relations positives sont valorisées en milieu scolaire.

« Ouli, parce que comme je te disais, nous avec les classes spéciales et tout ¢a, ¢a rentre
un peu sur les différences. Donc c'est quelque chose qui est, oui valorisé dans mon
école. » (Q-E2)

Toutefois, plusieurs autres personnes interrogees abordent comment les relations pourraient étre
améliore, car des défis sont vécus en lien avec les relations en milieu scolaire primaire. Par
exemple, divers conflits peuvent rapidement envenimer les relations selon I’expérience de plusieurs
répondant.es. La difficulté a faire des compromis s’avere a étre une des causes de ces divers

conflits.
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« Elle n'était pas ouverte a faire un compromis la-dessus, mais elle s'est quand méme
fait imposer... Donc on en a entendu parler pendant un moment. [...] Mais je regarde
par exemple il y a d'autres niveaux, de ce que j'entends dans le corridor des fois, d'autres
personnes que c'est plus difficile. Comme mettons, en 6e année, je pense qu'ils font
plus les choses chacun de leur bord et la communication elle est moins la. Parce qu'il y
en a un qui dit quelque chose et l'autre ¢a ne fait pas son affaire, donc ils vont juste
prendre des chemins différents... » (Q-E4)

Ainsi, la difficulté a faire des compromis semble affecter le niveau relationnel et ainsi le niveau de
collaboration. Une direction nuance cependant les choses en affirmant qu’il arrive a tous d’entrer

en conflit avec autrui.

« C'est sOr qu'il y a des petites frictions entre collégues aussi, des petits malentendus,
des choses comme ¢a. Ou un tel n’a pas compris ce que l'autre voulait dire, et ca, ca
arrive tout le temps. » (Q-D2)

Toutefois, il semblerait, selon les propos des participant.es, que c’est la maniére dont est abordé le

conflit qui va avoir une influence positive ou négative sur le climat scolaire.

« Quand tu as des adultes matures, capable de se parler, d'écouter, la résolution de
conflit va bien se résoudre, se dérouler. Mais euh... quand t'as tes adultes un petit peu
moins habiletés, la j'ai I'impression que la haute directrice est importante. » (Q-E5)

Autrement, 1’impact des émotions et de 1’ouverture des membres de 1’équipe-école aurait

également un effet sur les relations en milieu scolaire selon une enseignante.

« Je dirais qu'il y a quand méme un trés bon noyau. Ca va bien, ¢a s'entend bien, mais
il y a, a cause des éléments plus rigides, plus anxieux et des directions qui sont moins
ouvertes, ou je ne sais pas » (Q-E5)

Par ailleurs, d’autres éléments semblent également avoir une influence sur la dimension
relationnelle. Par exemple, I’interaction entre les différents corps d’emploi semble avoir une

influence selon cette direction :

« Par exemple, I'équipe du diner du service de garde et les enseignant.es. Parce qu'ils
travaillent auprés des mémes éléves, mais ils n'ont pas les mémes fonctions et ils ne
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travaillent pas en méme temps. Donc ils se connaissent peu, parfois ils n‘ont pas la
méme expertise. Il y a aussi du roulement de personnel. Les gens, des fois, ne se
connaissent méme pas. » (Q-D1)

Enfin, D’attitude serait un autre ¢élément qui affecterait la dimension relationnelle selon les
participant.es interrogé.es. Une des directions mentionne qu’un changement d’attitude face aux
éleves serait de mise. Elle explique comment une approche individualiste, soit notamment
s’occuper simplement de son groupe, nui aux relations entre les éléves et les autres adultes, car cela
diminue le respect des €léves envers ces derniers. Cette manicre d’entrer en relation avec un éleve
qui n’est pas directement sous notre responsabilité est en effet un élément de relation a tenir en
compte. Autrement, peu de participants soulignent la diversité. Seulement deux participant.es s'y
réferent, pour I’un afin de promouvoir la diversité cognitive (TSA, etc.) et pour I’autre au niveau

de la diversité ethnoculturelle.

Islande

Tout d’abord, selon les dires des participant.es islandais, il semblerait que la valorisation des
relations positives est tres répandue en Islande. En effet, il semble y avoir beaucoup de travail
d’équipe dans les milieux scolaires et ainsi beaucoup de team building afin de renforcer les liens

entre les individus et ainsi leur bien-étre.

« Comme, tout le monde ici est génial. [...] Mais, bien silir, nous avons différents
parcours et des choses comme ca. Et on apprend les uns des autres. Et je crois que c’est
la meilleure partie. Parce que les enfants apprennent de ¢a aussi. Parce que c’est ¢a la
communauté. » (I-E3) (traduction libre)

Par exemple, cette direction mentionne comment elle valorise les relations positives au sein de son

équipe-ecole dans son milieu.

« Team building, [...] et ils discutent et tout. Et quand nous avons des partys [...] ils
en apprennent plus sur leurs collégues dans un autre environnement [...] il y a un
groupe de filles et de garcons qui jouent a Dungeon dragons une fois par semaine et
d’autres qui se rencontre une fois par mois, je crois, pour regarder des films d’horreur. »
(1-D1) (traduction libre)
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Selon quelques personnes islandaises interrogees, cette relation positive se passerait également
avec les éléves. En effet, ces derniers participeraient également au fonctionnement de la classe en
établissant les régles de conduite en début d’année et en participant au conseil de classe chaque
semaine afin de discuter de ce qui s’est déroulé dans la semaine, de situations a régler, a améliorer,
etc. En effet, ’entraide et la collaboration sont des facteurs importants au niveau relationnel en

Islande.

« Ou ici, ou tu te bats pour avoir de bonnes notes au lieu d'étre une bonne personne? Je
pense, tu sais, parce que lI'éducation change. Aussi, comme tu 1’as dit, il s'agit de savoir
si tu travailles bien en groupe, es-tu bon? Donc je pense que c'est aussi, tu sais, de plus
en plus ce qui est valorisé a 1’école. » (I-D3) (traduction libre)

Ainsi, ces valeurs d’entraide et de collaboration n’ont pas toujours été aussi valorisées. Ce serait,
selon cette direction, assez récent. Cela concilierait avec les changements au niveau du curriculum
ministériel de 1990 a 2010.

4.2.2 L’enseignement et apprentissage

Québec

Lorsqu’on aborde la pédagogie différenciée avec les participant.es québécois, il est possible
d’observer dans leurs propos I’importance de la collaboration. En effet, il semble qu’afin de
pouvoir bénéficier des avantages de la pédagogie différenciée, il faut pouvoir compter sur tous les

acteurs scolaires impliqués. Cette participante enseignante 1’aborde en ces mots :

« Donc on a les orthopédagogues qui sont toujours présents dans I'école, et moi par
exemple, elle le sait, j'en ai un qui a de la douance. Donc il n'est pas tout le temps facile,
mais elle me dit “tu sais s'il ne se gére pas tu peux me I'envoyer” et elle va trouver. On
a une coordonnatrice pédagogique aussi des fois. On peut lui envoyer des éléves. Donc
les éléves qui ont besoin de temps supplémentaires ou autre chose. Sinon moi souvent
j'envoie des éleves dans le corridor aussi. Ils aiment ¢a. » (Q-E4)

Ainsi, cette enseignante mentionne comment elle arrive a adapter et utiliser différentes stratégies

afin d’améliorer la situation d’enseignement et d’apprentissage individuellement pour ses ¢éleves.
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Une direction partage ¢galement I’importance de la collaboration dans son milieu, mais surtout

I’importance de 1’écoute et du respect professionnel de 1’autre.

« Mais c'est aussi ma fagon d'étre. Je ne pense pas posséder la vérité et quand j'ai une
décision a prendre, je vais en parler avec des gens qui, des fois, m'apportent leur point
de vue. Et « Ah, ben oui, je n‘avais pas vu ¢a dans cet angle-1a, c'est parfait », donc on
vay aller dans ce sens-la. Donc oui c'est ma fagon de faire. » (Q-D2)

Le leadership de la direction ainsi que leur disponibilité semblent avoir un grand impact sur le
climat scolaire, tel qu’il a été possible d’observer au niveau des résultats de la collaboration. La
plupart des enseignant.es partagent qu’ils ont accés a de 1’aide de leur équipe de gestion au besoin.
En effet, il semblerait que les membres de la direction collaborent avec leur équipe-école en
valorisant la créativité, en encourageant la participation, en ayant une vision claire du projet de
I’école, mais surtout en étant disponibles et prétes au soutien. Ce participant direction partage son
type de leadership.

« Je suis toujours disponible pour soutenir mon équipe-école. Je suis tres reconnaissant
de leur travail. Il ne faut jamais oublier d’ou I’on vient et rester branché a notre base,
au terrain. C’est la que ¢a se passe ! » (Q-D3)

De son c6té, une enseignante évoque son sentiment face a son ancienne direction :

« J'avais tout le temps I'impression d'avoir du vent dans les voiles. « Go vas y, essaye,
Ah c'est intéressant », et mon Dieu c'était valorisant. C'était vraiment super propulsant
et on avancait, tout ¢a » (Q-E5)

Toutefois, il semble que ce ne sont pas toutes les directions qui apportent ce support. Cette méme

enseignante parle également d’une direction qui semblait plutdt freiner ses élans :

« Quand cette direction-la est arrivée, la c'est comme si on a pris un coup dans le front.
Et on a fait beaucoup de surplace. C'était vraiment difficile. » (Q-E5)

Une autre participante partage également que ce ne sont pas toutes les directions qui sont aussi

disponibles et prétes au soutien.
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Quelques répondant.es travaillent dans des milieux qui semblent valoriser les apprentissages
sociaux et émotionnels. Par exemple, cette participante enseignante mentionne comment

I’apprentissage socio émotionnelle vient améliorer son enseignement :

« Oui ! Japprends quand méme des choses des fois, étonnamment, dans les le¢ons !
[...]Icion aune TES a l'école qui est trés présente. Donc quand elle vient dans la classe
pour régler des conflits, j'aime ca écouter pour voir les différentes approches pour
essayer d'autres choses. Donc quand je vois qu'il y a quelque chose qui ne fonctionne
pas avec mon approche, je prends des petits bouts et je réinvestis » (Q-E4)

Les effets positifs des programmes socio-emotionnelles viennent également toucher

I’enseignement et I’apprentissage. Cette direction partage comment elle a implanté un programme

socio-émotionnel dans son ancienne école et I’impact que celaa eu :

« On appelait ¢a le cerveau et I'apprentissage. Et tout le long de I'année, on avait des
capsules sur les émotions et tout ¢a, mais j'avais réussi a convaincre les gens que pour
que les jeunes soient... Travaillent avec les autres, pour que les jeunes, tu sais, on évite
des conflits en fait. Ben il faut que les jeunes apprennent a se connaitre. Donc on
travaillait la-dessus. » (Q-D2)

En effet, cette participante direction partage les enjeux reliés a la priorisation des compétences
socio-émotionnelles.

«[...] Parce que quand j’enseignais, c'était mon cheval de bataille et comme je te dis,
parce que j'essaie de convaincre les gens que quand un enfant est bien a I'école, quand
il est bien ici et quand il est bien dans son milieu, quand il se connait bien, on est

capable de lui faire apprendre n'importe quoi. Donc je pense que c'est la priorité.» (Q-
D2)

Ainsi, selon les propos de cette direction, il est possible de voir comment les compétences socio-
émotionnelles peuvent avoir un lien direct avec la dimension de I’enseignement et I’apprentissage.
Il faut toutefois rester conscient des défis en lien avec I’implantation des programmes de
compétences socio-emotionnelles.
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« Je suis convaincu que pour ¢a, ¢a prend des adultes qui ont ces compétences-la [CSE]
[...]]'ai I'impression en ce moment qu’il y a plusieurs intervenants a I'école qui mettent
trop d’accent sur le programme, comme si c'était vraiment des notions qu'on pouvait
inculquer de l'extérieur... Si ce n’est pas dans la relation, dans le quotidien, je pense
que c'est beaucoup moins efficace. Ca fait que moi je pense que des enfants, y faut
prendre soin de leur stress, en fait, si tu n’agis pas sur l'environnement et sur la qualité
de leurs relations, tu vas passer a c6té méme si c'est un bon programme. » (Q-E5)

Ainsi, selon les propos de ’enseignante, il semble y avoir des lacunes dans certains programmes
ou encore dans leur implantation. Selon les propos des participant.es, il semble que la formation au
niveau des compétences socio émotionnelle ne soit pas trés accessible pour les membres de

1’équipe-€école.

« Derniérement il n'y a pas beaucoup de formations offertes dans les commissions
scolaires, mais... Non. » (Q-E2)

Autrement, plusieurs participant.es ne semblent pas nécessairement penser se former quant aux

compétences socio-emotionnelles.

« Non.! En général, je ne pense pas qu'il y a beaucoup d'enseignant.es qui vont aller
chercher ces formations-la. 1ls vont aller chercher plus de la formation au niveau pour
comment arriver a faire un meilleur enseignement, ou encore comment gérer des cas
de TSA ou des problémes comme ¢a, mais vraiment... Pour eux, comment gérer leurs
émotions, je ne pense pas. » (Q-E3)

Toutefois, lorsque c’est un intérét personnel, les individus trouveraient le moyen de s’informer,
certains plus que d’autres. Par exemple, quelques directions ou personnes enseignantes partagent
comment ils ont cherché a développer ces compétences. Par ailleurs, la plupart des participant.es
en poste de direction semblent avoir suivi au moins une formation en lien avec certaines

compétences socio-émotionnelles.

« Je suis allée me chercher de la formation complémentaire en communication non
verbale et en philosophie pour enfants » (Q-D1)

« Bien la c'est pour moi, les maitriser, mais aussi a savoir comment les utiliser dans
mon travail. [...] moi j’ai depuis le jour 1 j’étais intéressé a ¢ca. Donc ¢a fait longtemps
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I Et quand je suis capable de lire la-dessus, quand je suis capable d'en faire par moi-
méme, de voir des conférences enregistrées, maintenant on a acces a ¢a, mais oui j'en
ai écouté » (Q-D2)

« Non, je n’en ai pas suivi. Par contre, en tant que directeur, j’ai faire une formation
sur la gestion du stress a mon équipe-école. J’ai pu y assister également. » (Q-D3)

Autrement, chez les.es enseignant.es, il semble que quelques-uns ont aussi suivi au moins une

formation en lien avec les compétences socio-émotionnelles, ou plusieurs, si 1’intérét s’y trouve.

« Bien j'ai fait un cours une session aussi, vous connaissez sirement Richard Robillard,
j'ai pris un cours avec lui sur la gestion des comportements difficiles. J'ai fait plusieurs
ateliers avec lui, aussi j'ai fait plusieurs lectures de livres et puis je dirais que c'est pas
mal ca. [...] Plus pour I'enseignement. Et pas pour moi, mais pour moi ¢a va étre plus
comme je disais tout a I'heure, d'avoir une meilleure compréhension de c'est quoi le
stress et comment on le gére. Donc c'est sir que par la bande, c'est-a-dire que j'ai lu le
livre de Sonia Lupien sur le stress, donc la par la bande c'est s(r que ¢a m'aide un peu,
mais pas comme des cours vraiment de croissance personnelle. Ce n'est peut-étre pas
le bon mot 1a, mais ¢a je n'en ai pas fait. » (Q-E5)

Un autre enseignant partage comment il a pris conscience qu’afin de gérer la classe, en plus du

temps, de ’espace et de la pédagogie, il lui fallait gérer les éléves et leurs bien-étre émotionnel.

« Il faut que tu géres les jeunes, qui ne sont pas toujours disponibles a recevoir un
enseignement, parce qu’il se passe des conflits entre eux, ou des conflits familiaux, ou
dans la société il se passe des choses. Et comme je disais tant6t, tu sais, si les émotions
prennent toute la place, c'est difficile a réfléchir. [...] comment je peux gérer ¢a moi,
je me souviens en début de carriere, j'ai fait des techniques d'impact avec Danie
Beaudoin » (Q-E6)

Par ailleurs, les participant.es ont eté questionnés sur les formations initiales qu’ils ont regues en
lien avec les compétences socio-émotionnelles. Aucun ne se souvient avoir eu un cours ou une
formation précise en lien avec les compétences socio-émotionnelles. Certains cours abordaient
brievement celles des éleéves. Or, une enseignante mentionne que c’était travaillé, indirectement

durant le stage :
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« Pour les éléves je sais que oui, mais pour nous, j'aurais plus tendance a dire... En fait,
0N a un cours apres nos stages et la on parle de qu'est-ce qui s'est passé, qu'est-ce qu'on
n'a pas aimé, donc je te dirais les 2 on en a eu. » (Q-E1)

Pour ce qui est des membres de la direction, une direction croit que oui, mais elle n’a pas de
souvenir précis, un participant direction mentionne qu’il n’en a pas suivi dans sa formation initiale.
Finalement, seule une participante direction auraient suivi une formation sur les compétences

socio-émotionnelles, puisqu’elle s’y intéresse personnellement :

« Ouli, parce qu'on l'avait choisi. Parce que la fagcon dont ¢a fonctionnait, notre premier
30 credits du DESS en enseignement, on était une cohorte d'enseignant.es et on se
réunissait ensemble et on choisissait le cours qu'on faisait. [...] On avait choisi
intelligence émotionnelle. [...] ¢a nous permettait a nous de nous développer, de
connaitre nos émotions a nous et de se connaitre nous-mémes. Et aprés ¢a, comment
on fait pour I'enseigner aux éléves. » (Q-D2)

Ainsi, il semble que la formation en lien avec les compétences socio-émotionnelles ne soit pas
vécue de maniére égale par les membres de la direction et enseignant.es au Québec. L’intérét de
I’individu envers les compétences socio-émotionnelles semble avoir un poids important sur la

quantité et la qualité des formations sur les compétences émotionnelles suivies.

Islande

Plusieurs projets menés par les participant.es islandais ou par leurs collégues dans leurs milieux
scolaires respectifs démontrent 1’importance de 1’enseignement des compétences socio-
émotionnelles dans le systéme d’éducation islandais. Cette importance du bien-étre en milieu
scolaire est aussi valorisée tant pour les éléves que pour les membres de 1’équipe-école. En effet,
une direction mentionne comment développer le social, en faisant par exemple du team building,
est d’importance capitale pour le moral de 1’équipe-ecole. En effet, cette participante mentionne
également que les enfants sont sensibles aux états d’ame des adultes dans leur environnement,
ainsi, une équipe-école qui a un bon niveau de bien-étre va affecter positivement le bien-étre des
éleéves. Une autre direction d’établissement insiste aussi sur le fait que ces nombreuses compétences

de vie, dont les compétences sociales et émotionnelles, s’apprennent. Et qu’il est important de le
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faire. Certaines familles ne sont pas en mesure de les enseigner a la maison, donc ¢’est important
de le faire a I’école. Elle mentionne que le développement de ces compétences est une priorité pour
la majorité des membres de 1’équipe-école. Lors des entrevues, une question sur la disponibilité et
le soutien des membres de la direction a été posée. La plupart des répondants semblent d’avis que
la direction d’école est plus souvent qu’autrement disponible, les soutiennent et les encouragent

vers de nouvelles formations continues.

« Ets’il y a des cours ou n’importe quoi qu’on aimerait faire, elle dit généralement oui,
tout le temps. Elle veut vraiment que nous restions investis et au fait de la nouveauté. »
(I-E3) (traduction libre)

Pour ce qui est de leurs formations initiales en lien avec les compétences socio-émotionnelles, il
semble, selon les propos des répondant.es, qu’elles sont enseignées de maniere implicite. Plusieurs
enseignant.es et directions mentionnent donc qu’ils ont 1’occasion de mettre en pratique leurs
compétences socio-émotionnelles lors de la formation initiale, comme la collaboration, par

exemple :

« Ils I’enseignent. Et quand on doit travailler ensemble en équipe, en petites équipes ou
grandes équipes, tu dois apprendre a travailler avec tout le monde » (I-D2) (Traduction
libre)

Toutefois, certaines personnes interrogées mentionnent que ces compétences socio-émotionnelles

devraient étre davantage travaillé lors de la formation initiale :

« Et les enseignant.es qui sont nouvellement gradués, ils en parlent. Ils n’ont pas les
compétences et sociales et émotionnelles suffisamment développées pour les
enseigner. Ils en parlent. Ils en parlent qu’on doit enseigner ¢a davantage.” (I-E1)
(traduction libre)

Par ailleurs, les formations continues semblent davantage accessibles.

« Oui, oui, tu peux faire ¢ca. Tu peux appliquer pour des ateliers. Tu peux aussi

appliquer pour des formations, si tu as des intéréts la-dedans. [...] Et aussi ils ont des
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formations pour les enfants a besoins particuliers et ils apprennent des compétences
socio-émotionnelles. Tu peux aussi appliquer pour une formation sur les

comportements positifs, et encore. » (I1-E6) (Traduction libre)

En effet, les formations continues sont encouragées dans les différents milieux scolaires primaires

islandais. Cette direction le mentionne :

« Nous avons un bon esprit d’équipe ici. Nous parlons beaucoup et nous avons
beaucoup d’ateliers et de formation. Donc nous avons beaucoup de bien-étre. » (Q-D3)

Ainsi, il semble y avoir beaucoup de formation continue sur les compétences socio-émotionnelles
en Islande, mais quelques participant.es mentionnent qu’il serait bénéfique d’en avoir davantage

lors des formations initiales.

4.2.3 La sécurité
Québec

Pour ce qui est de la dimension de sécurité, ou la résolution de conflit occupe un réle primordial,
il semble que selon une majorité de participant.es québécois.es, il existe une certaine difficulté. Tel
qu’il a été mentionné précédemment, celle difficulté semble émerger d’un manque de cohérence
entre les différents corps de métier. Ainsi, la communication serait, entre autres, a développer afin
d’améliorer le niveau de cohérence lors de la résolution de conflit. Autrement, tel que vu
antérieurement, plusieurs participant.es parlent du fait que le manque de formation des éducateurs
en service de garde et des surveillants pourrait aussi avoir un rapport en lien avec ce manque de
cohérence. Toutefois, chez les répondant.es qui possédent des programmes de résolution de conflit,
cette derniere semble davantage travaillée. En effet, il y aurait une meilleure communication entre
les corps de métier de ces milieux et une certaine cohérence, puisque les mémes méthodes et un
méme langage seraient utilisés. Une direction ayant d’ailleurs participé a I’instauration d’un tel
programme a elle-méme été témoin de son efficacité. Malgré cette difficulté au niveau de la

résolution de conflits pour certains milieux, il semble que le sentiment de sécurité des eleves soit
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assez élevé selon les participant.es. Un enseignant mentionne également les trés bons résultats de

son école, un milieu favorisé, au niveau du sentiment de sécurité, selon un sondage récent.

« Je n'ai pas les papiers devant moi, je pourrais les trouver et ce serait fait, mais non
I'école a fait passer un sondage aux éléves en lien avec le projet éducatif de I'école et
I'aspect sécurité a été abordé et les gens en général se sentent trés sécures ici. Il'y a
quand méme un 10-15% qui dise que non, parce qu'il y a toujours un peu d'intimidation,
des choses comme ¢a, méme si on a vraiment une politique contre ¢a et on en parle en
classe. » (Q-EB6, école favorisée)

Autrement, pour ce qui est des conflits récurrents, ces derniers semblent avoir tendance a davantage
arriver dans les milieux qui n’ont pas de programme de résolution de conflit en place. En effet, les
conflits semblent souvent étre réglés en surface, sans que la racine du probléme ne soit
nécessairement travaillée :

« C'est toujours un probléme de compréhension. Ca, ¢a revient toujours. Donc tous les
jeux de poursuite, c'est toujours la méme chose. Sinon, les autres conflits c'est tout le
temps la compréhension des accidents. [...] La question d'accepter de perdre aussi.
Donc des mauvais perdants. [...] Ou le matériel disponible [...] Donc ¢a, c'est un autre
conflit récurrent toutes les semaines. » (Q-E2)

Alors que toutes les personnes interrogées relatent avoir des régles en place, ¢ca ne semble pas
toujours étre clair et suffisamment mis de 1’avant dans différents milieux scolaires. Certains
répondant.es mentionnent qu’il devrait y avoir davantage d’affichage afin d’aider, par exemple, a

la résolution de conflit.

« J'ai travaillé dans des écoles ou c'était plus clair, affiché partout, c'est quoi les étapes
de résolution de conflits. La on n'a pas vraiment d'affiche dans I'école, mais il y a quand
méme un TES qui a été engagé pour travailler ¢a avec les éléves et lui il sort dehors
avec les éléves. Il accompagne les enfants dans leur gestion des conflits. Donc c'est un
peu ¢a qui est mis en place pour I'instant. » (Q-D2)

En effet, certaines personnes mentionnent en entrevue que ’affichage, qui est mis de I’avant de

maniere stratégique dans leur milieu, semble avoir un impact positif sur la résolution de conflit des
éléeves.
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« Oui, dans la majorité des cas, les éléves sont assez bons, puisqu’ils ont acceés aux
affiches de résolution de conflits, qui sont placées a des endroits stratégiques. » (Q-D3)

Sur le plan des méthodes en place, qui sont sensiblement les mémes partout selon la perception
d’une enseignante rencontrée, les résultats révelent plutot qu’ils changent beaucoup d’un milieu a
un autre. Un participant 1’a d’ailleurs constaté lui-méme en changeant de milieu a plusieurs
reprises. Lorsqu’on demande aux diverses personnes rencontrées au Québec de partager quelles
sont les regles claires et communiquées dans leur milieu, autrement dit les méthodes qui sont en
place, certaines mettent davantage 1’accent sur I’utilisation accrue des technicienn.es en éducation
spécialisée (TES), d’autres parlent de renforcement positif, alors que d’autres encore parlent plutot
d’une approche systémique. Cette approche implique que tous les corps de métier suivent les

mémes reglent et parlent un méme langage commun.

« Moi a notre école, ici, on... Les services de garde et les professeurs, on essaie
vraiment d'étre sur la méme longueur d'onde et, dans le sens que les regles qu'on appelle
“mode de vie”, et non “code de vie”, je suis sur le comité mode de vie, c'est les mémes
regles pour tout le monde. » (Q-E6)

Tel que mentionné dans la section sur les enseignements et apprentissages, une direction rapporte
qu’afin d’avoir des éléves attentifs, préts aux apprentissages, il faut d’abord développer leurs
capacités d’autorégulation. Ainsi, parmi les méthodes en place dans son ancien milieu étaient des
capsules sur la gestion des émotions. Cette action avait permis de diminuer les conflits dans le
milieu scolaire. Par ailleurs, lorsqu’on observe la dimension sécurité, il est essentiel de prendre en
compte la réponse aux violations des régles. En effet, cette derniére semble varier de milieu en
milieu. Certains participant.es mentionnent que 1’équipe-école sait demeurer humaine et aller au-
dela des regles afin de comprendre la racine du comportement d’un éleve. Par exemple, cette
direction mentionne que c’est le cas dans son milieu, spécialement puisqu’ils se retrouvent dans
une école défavorisée ot un éléve peut se présenter en claquette parce qu’il n’a aucun autre soulier

a mettre.

«[...] 11 va avoir une tentative de résolution humanisant avant de donner des
conséquences. [...] Les gens sont tres ralliés et fédérés entre eux sur l'idée de protéger
I'intégrité physique et psychologique des enfants et on est assez main dans la main la-
dedans. Il y a des situations, tu sais on a comme un systeme de manquement dans les
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codes de vie, mais il y a des choses comme violence physique violence verbale ou
intimidation, ben ¢a c'est un autre protocole en gradation et avec implication des parents
et tout ¢a et on est quand méme tres solidaire I'équipe de direction par rapport a ¢a nous
et nos enseignant.es. » (Q-D1)

Autrement, un enseignant partage comment 1’équipe-école arrive a faire de la résolution de conflit

efficace grace aux méthodes mises en place, notamment leur programme résolution de conflit.

« Sur la cour, on a des coins pour la récréation et tu sais, s'il y a des conflits, on a des
médiateurs a I'école. Des étudiants de 5e qui ont éte formés et qui viennent aider a gérer
les conflits. Et ils les aménent a un endroit neutre. » (Q-E6)

D’un autre c6té, plusieurs personnes questionnées mettent un bémol sur la réponse de 1’équipe-
école aux violations des régles. Premiérement, tel que mentionné précédemment, il arrive
réguliérement qu’un manque de communication entre les différents corps de métier résulte en un
mangue de cohérence au niveau de cette réponse. Ensuite, un participant rapporte que la fatigue
mentale et physique due aux défis du métier est parfois responsable d’un oubli volontaire face a

cette réponse aux violations des réglements.

« Pas toujours. Pas toujours... Souvent on est tellement... Méme moi des fois, on est
tellement brilés qu'on se ferme les yeux, pour de vrai Ia, des fois t'es comme, bon je
vais regarder ailleurs... » (Q-E1)

Finalement, certains participant.es abordent une problématique au niveau de la réponse aux
violations des regles, soit la surutilisation des TES. Cette participante direction décrit bien cette

problématique :

« Beaucoup trop. Ca c'est quelque chose qu'on essaie de ramener avec le modéle RAL.
Faites vos interventions universelles. Le TES ne devrait pas nécessairement arriver au
2e palier, il devrait étre la au 3e palier, mais il y a beaucoup d'éleves qui vont finir des
travaux au bureau de la TES, “vas t’en chez la TES”, pi t’sais on a ¢a a ramener. Et tu
vois, ¢a c'est un travail que j'ai a faire avec eux dans I'école ici. » (Q-D2)

Ainsi, selon les propos de 1’échantillon québécois, la réponse aux violations des regles semble aller

bien regle geénérale, mais peut rapidement étre affecter par 1’état émotionnel des membres de
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1’équipe-école. Un manque de communication ou de connaissances en lien avec la résolution de

conflit peut également venir affecter cette dimension.

Islande

En Islande, il semblerait, selon les propos des participant.es, que les méthodes en place afin de
répondre a différentes situations problématiques ne sont pas les mémes partout. Une uniformité
peut toutefois étre retrouvée dans le sud de I’Islande, qui a imposé le programme Aggression
Replacement Training (ART) dans toutes ses écoles. Ainsi, les écoles du Sud, pour la majorité, on
un langage commun grace a ART. Cette enseignante partage la réalité d’un milieu scolaire primaire

ou le programme est bien instauré :

« Définitivement, nous voyons une énorme différence chez les écoles qui suivent le
programme. Comme, nous avons une école ici, dans le Sud, ou ils ont ART dans toutes
les classes, une fois par semaine, pour toutes les 10 années de 1’école primaire, ce qui
est de 6 ans a 16 ans. lls ont ART. Alors tout le monde parle le méme langage. Tout le
monde utilise les mémes compétences pour résoudre des problemes. Alors oui, nous
voyions une énorme différence la ou il y a ART. » (I-E1) (Traduction libre)

Pour les milieux scolaires ailleurs en Islande, il semblerait, selon les répondants, que les méthodes
en place sont connues de tous dans chaque milieu scolaire, individuellement, mais ne serait pas
automatiquement similaires aux autres milieux. Ainsi, une enseignante mentionne qu’il est

important de laisser un moment aux nouveaux employés afin qu’ils s’ajustent au milieu :

« Quais, eh bien, ¢a peut prendre du temps pour les nouveaux membres de I’équipe-
école, pour trouver leurs racines. [...] Ouais, le curriculum de discipline est pour toutes
les écoles » (I-E6)

Ainsi, grace au curriculum qui inclue les Life Skills et ainsi les compétences socio-émotionnelles,
une base commune a tous les milieux semble présente malgre les différents programmes et/ou

méthodes employées pour y arriver.

105



4.2 .4 L’environnement

Québec

Plusieurs participant.es mentionnent comment I’environnement peut avoir un impact sur leur bien-
étre et celui des éleves. Une participante au poste de direction illustre ces propos de maniére

éloquente :

« Moi j'ai eu éenormément de chantiers dans les 2 derniéres années, eh oui, ¢a a affecté
le bien-étre, c'est clair ! 1l y avait beaucoup de poussiere et tout ¢a, mais la dans une de
mes batisses, chez les plus vieux, la batisse est belle, elle a été rénovée, c'est une

ancienne école secondaire. On a une cour incroyable [...] ¢a fait beaucoup baisser les
conflits. » (Q-D1)

En effet, cette direction mentionne comment 1’environnement peut affecter le bien-étre, allant
méme jusqu’a faire diminuer les conflits. Par ailleurs, elle mentionne également I’influence que
peut avoir également le niveau de chaleur, qui vient affecter le niveau de confort et ainsi le niveau
de patience. D’autres participant.es relatent plusieurs ¢léments au niveau de 1’environnement qui
va venir affecter le bien-étre : le manque d’espace, le besoin d’un local d’apaisement, la nécessité

d’avoir un local propre et épuré, etc.

« L’environnement physique et le bien-étre physique affectent la capacité d’écoute et
le bien-étre général. La propreté de 1’école est importante et va jouer sur la motivation
des éleves et du personnel. » (Q-D3)

Par ailleurs, une enseignante évoque également 1’impact de 1’environnement sur son bien-étre :
b

« Moi ¢a vient m'affecter. [...] La, moi, ma période libre, je suis [a mon bureau] dans
le corridor. Donc la il y a des éleves qui peuvent sortir, il y a des éléves qui vont en
bibliotheque. La bibliothéque était comme dans le corridor aussi... Donc t'as pas de
moment de silence, quasiment jamais, impossible. [...] Oh je vais étre moins
productive, je ne pourrai pas corriger, parce que je vais tout le temps étre en train de
me faire déranger par les gens autour donc oui. Ca vient m’affecter. »

(Q-E1)
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Ainsi, tous les participant.es qui ont répondu a cette question mentionnent I’impact de

I’environnement sur le bien-étre en milieu scolaire.

Islande

Malheureusement, peu de données ont été recueillies en lien avec 1’environnement. Une seule
participante a répondu a la question sur I’'impact de 1I’environnement sur le bien-&tre, mentionnant

que malgré tout, il y a toujours moyen de s’adapter afin de conserver un bon niveau de bien-étre.

4.2.5 Le sentiment d’appartenance

Québec

Lorsque cette dimension a été abordée avec 1’échantillon québécois, la plupart semblent
mentionner que pratiqguement tous les éleves arrivent normalement a développer un sentiment
d’appartenance a 1’école. Les nombreuses activités et la maniére de fonctionner des milieux
scolaires arrivent a soutenir ce développement du sentiment d’appartenance chez les jeunes selon

quelques participant.es, dont ce directeur :

«Il'y a beaucoup d’activités qui sont faites, I’école est chaleureuse, les €éleves arrivent
certainement a développer un sentiment d’appartenance. Il y a des journées couleur,
des semaines interculturelles, des spectacles, des sorties, etc. » (Q-D3)

En parallele, une autre direction mentionne aussi I’importance de cultiver une bonne relation avec

la famille des ¢€leves afin d’aider a faire grandir ce sentiment d’appartenance.

« La plupart des éleves vont développer le sentiment d'appartenance et quand les
parents aiment 1'école aussi, n’aime pas juste 1'école, I'éducation, mais 1'école de
quartier quand ils aiment ca, c'est slr que c'est super aidant. Y a des parents qui nous
disent “Oh nous on aime ton école, on veut que les enfants restent 1a” et ¢a, on trouve
ca parfait ¢a aide ca parait » (Q-D2)

D’un autre c6té, un enseignant mentionne que c’est davantage difficile pour certains enfants qui

semblent, malgré les efforts déployés, toujours avoir de la miseére a s’intégrer.
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« Je ne te dirais pas tous, parce qu'il y en a qui sont isolés, parfois souvent, mais est-ce
qu’a I'école on fait un effort pour aller voir ceux qui sont rejetés des autres? Oui,
beaucoup, mais je pense que c'est dans la nature humaine aussi, de s'associer a des gens
qui nous ressemblent. [...] Et puis il y en a qui sont naturellement isolés. » (Q-E6)

Par ailleurs, la relation avec 1’équipe-école peut également étre un facteur d’influence sur le
sentiment d’appartenance. Plusieurs participant.es semblent mentionner que les enseignant.es ont
de bonnes relations entre eux. Qu’ils démontrent une certaine forme d’enthousiasme. Une
participante enseignante relate le sentiment de familiarité parmi son équipe-école et méme avec les
éleves. Quelques participant.es mentionnent que le salon du personnel est un endroit ou les relations
se renforcent, entre autres, sur I’heure du diner. D’autre part, une participante enseignante
mentionne que les enseignant.es a son école ne sont pas trés heureux et ne démontrent pas beaucoup
d’enthousiasme puisqu’ils semblent brimés dans leur liberté d’expression depuis le changement de

direction :

« Ah oui, c'est ¢a, mais ¢a a été difficile parce qu'on a beaucoup des enseignantes, on a
plusieurs enseignantes qui se démarquent, ou qui ont un style différent. Et ces
enseignantes-la ne sont pas trés heureuses. Il y en a une qui est tombée en maladie cette
année une autre qui prend une année sabbatique I'année prochaine. » (Q-E5)

Un autre facteur qui affecte le sentiment d’appartenance est le niveau d’ouverture. La plupart des
participant.es semblent mentionner qu’une amélioration a ce niveau par rapport a la diversité, entre
autres ethnoculturelle, serait a apporter. Quelques personnes interrogées mentionnent que dans les
milieux ou il semble y avoir un faible niveau de diversité ethnoculturelle, il y aurait des défis au
niveau de I’ouverture d’esprit. Cette participante enseignante partage un exemple qui illustre cette

problématique :

« Non il n'y a pas vraiment de considération non plus, récemment il y a eu le ramadan
donc pendant plusieurs jours, nous on avait regu une lettre de la commission scolaire
concernant le ramadan, de sensibilisation, de qu'est-ce qu'on peut faire avec les enfants
et tout ca. Etil y a une enseignante qui a répondu tres ouvertement qu'elle ne comprenait
pas la raison de cette lettre, qu'elle n'avait aucunement l'intention de s'ouvrir a ¢a, ou
quoi que ce soit. Donc c'est tres fermé a ¢a, et il y a beaucoup d'éleves aussi qui se sont
absentés a la fin de ¢a justement. Il y a une féte et a la fin du ramadan, il y a des éléves
qui se sont absentés et plusieurs profs ont trouve ca inacceptable... Mais tu sais, nous a
Noél, on manque donc c'est ¢a... Il y a un manque de compréhension autant des
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diversités culturelles que des diversités intellectuelles ou autre. Ca manque un peu,
mais encore 1a, 1’age vient jouer dans ¢a, c'est beaucoup des chocs de génération... Je
ne sais pas. » (Q-E2)

Finalement, un seul participant, étant au poste de direction, semblait avoir un milieu scolaire ou la

diversité ethnoculturelle est réellement prise en compte.

« La diversité, qui est tres présente dans le milieu, plusieurs par classe, 5-6? De 1% et
2'°M¢ génération. La diversité est célébrée dans 1’année avec, entre autres, le mois de
I’histoire des Noirs, la semaine latine, une semaine interculturelle, etc. » (Q-D3)

Ce participant semble d’ailleurs étre celui ayant I’école avec le plus haut taux de diversité

ethnoculturelle.

Islande

Le sentiment d’appartenance semble également, selon les participant.es islandais, avoir une place

trés importante en Islande. Particulierement au niveau préscolaire selon cette enseignante :

“On veut qu’ils sentent qu’ils appartiennent a quelqu’un. [...] Au préscolaire, on doit
étre bons les uns envers les autres. Et des fois avoir beaucoup de patience. Parce
qu'individuellement, on n’est pas la méme personne. Tu dois avoir de la tolérance pour
tout le monde” (I-E6)

Ce sentiment d’appartenance est aussi important au niveau de 1’équipe-école selon de nombreux

répondants. Cette enseignante le mentionne également :

«Et je crois que c’est trés important d’avoir une communauté ici, entre les
enseignant.es, parce que c’est 1a que je prospére. Je peux leur poser des questions, on
peut prendre un café ensemble, ou peu importe. Je pense que c’est ce qui me motive a
retourner voir les enfants, &tre moi-méme, et tout ¢ca. » (I-E3)

Plusieurs activités sont également organisées afin d’accroitre ce sentiment, telles que des sorties

scolaires, des noms de groupes, des conseils de classe, etc.
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4.2.6 Les compétences socio-émotionnelles

Québec et Islande

Les compétences socio-émotionnelles dans les écoles primaires québécoises et islandaises ont été
abordées en détail dans les sections précédentes a 1’aide du modele de Cohen. Voir cette section au

besoin.

4.3 Les résultats qui s’imposent

Pratiquement 1’ensemble des participant.es québécois.es et islandais.es évoquent, souvent sans que
la question ne leur soit posée, comment la geénération présente en classe est différente des
précédentes. Plusieurs relatent des théories communes, soit 1’avancement de la technologie,
I’omniprésence des téléphones cellulaires intelligents, 1’utilisation des tablettes, etc. D’autres
participant.es, parlent plutdt des effets de la pandémie sur les éléves. L’isolation, le manque
d’assiduité durant deux années scolaires, le stress mondial, I’impact de I’isolation sur ’aspect des
capacités relationnelles... Ces théories ressortent régulierement lorsque les personnes interrogées

évoquent la capacité d’écoute et de respect des éleves.

4.4 Survol historique islandais des compétences socio-émotionnelles

Pour commencer, il est intéressant de constater que les Life Skills n’ont pas toujours été au sein du
curriculum ministériel. Il semble que 1’idée ait été abordée en 1974, suite a un changement radical
au niveau du systéme éducatif en Islande. Une grande emphase a été mise sur 1’éducation
démocratique et sur I’enseignement des compétences sociales, émotionnelles et interpersonnelles,
inspiré du projet MACOS (1966) du psychologue et éducateur Jerome Bruner. En 1999, un
ministre, s’inquiétant de 1’abus de substance illicite ainsi que des comportements a risque, a
officiellement mis en place le systétme de Life Skills dans le curriculum national de 1’Islande.
L’équipe qui a soutenu le ministre dans I’instauration de ce systéme avait des idéaux plus larges
que la simple diminution et prévention de I’abus de substance et des comportements a risque. En
effet, ils y voyaient une opportunité, un potentiel pour développer I’apprentissage socio-
émotionnel. Ce sont, entre autres, les méthodes du psychologue Daniel Goleman qui ont inspiré le

développement des compétences socio-émotionnel en milieu scolaire islandais. Sa théorie de
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I’intelligence multiple (Goleman, 1995), elle-méme inspirée de la psychologie positive, a
grandement contribué aux Life Skills. En effet, cela a permis aux professionnels de 1’éducation de
comprendre que I’intelligence émotionnelle est aussi importante que I’intelligence académique
(1Q). Ainsi, les Life Skills ont été modelées en considérant une balance entre la psychologie et la

philosophie, puisqu’il y a également toutes sortes de considérations morales qui forment le sujet.

Cette nouvelle matiere a donc été instaurée en 1999 dans le curriculum. Elle était d’ailleurs trés
bien deéfinie. Toutefois, une problématique majeure a été constatée en lien avec celle-ci, soit la
maniere d’actualiser cette matiére dans les classes, car les enseignant.es n’étaient pas formé.es.
Davantage de cours ont été ajoutés, notamment lors de la formation initiale des futur.es
enseignant.es. Toutefois, le manque de formation a ce niveau se constate toujours en 2023, bien

gue de maniéres beaucoup moins flagrantes qu’a 1I’époque.

Lors de I’entrevue non dirigée avec le professeur islandais spécialiste en Life Skills, ce dernier a
abordé un défi en lien avec les programmes déja en place qui traitent des compétences socio-
émotionnelles, entre autres. Il partage comment les programmes qui ont une approche systémique
ne sont parfois pas instaurés de maniére souhaitable. C’est-a-dire que toute 1’école n’est pas
nécessairement investie dans le programme systémique, réduisant ainsi son efficacité. Selon ce
professeur, cela pourrait expliquer pourquoi un programme, efficace dans une école, le serait moins

dans une autre, comme c’est le cas actuellement.

Autrement, il importe de savoir qu’en 1996, le pouvoir de décision sur le plan de I’éducation a été
remis aux municipalités. Ainsi, chaque municipalité a sa propre politique, ses propres ressources.
C’est d’ailleurs pour cette raison qu’on retrouve plus facilement le programme ART (Goldstein et
al., 1998; Glick et Gibbs, 2011) dans les ecoles des municipalités du sud de I’Islande puisque ces
derniéres ont rendu le programme obligatoire, alors qu’il ne I’est pas dans d’autres municipalités.
Ce qui demeure identique pour tous les milieux scolaires islandais, c’est leur obligation face au
curriculum national ainsi qu’aux piliers fondamentaux. Le professeur interrogé mentionne toutefois
que les defis qui demeurent sont en lien avec la perception des enseignant.es. En effet, il partage

que la différence de perceptions des enseignant.es quant a I’'importance des différentes matiéres,
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ou encore la différence au niveau de la priorisation du curriculum ou des piliers fondamentaux peut

parfois poser un probléme.

Concernant I’enseignement, les Life Skills ont une place primordiale a 1’éducation préscolaire, soit
de 18 mois a 5 ans et diminue par la suite au fur et & mesure du parcours élémentaire (6 ans a 16
ans). Par exemple, le spécialiste en Life Skills mentionne que le temps accordé a cette matiére
diminue a 2 heures par semaines en septiéme année, soit 1’équivalent du secondaire 1 au Québec.
Par contre, de la maternelle a la sixieme année, elles seraient plutdt intégrées dans tous les
apprentissages grace aux piliers de 1’éducation, plus particuliérement celui de la santé et du bien-
étre. La définition de ce pilier serait trés proche de celle des Life Skills. Cette définition comporte
des éléments tels que la santé physique, les compétences émotionnelles et les habiletés sociales,
etc. Ainsi, ’acces a ces apprentissages pour les éleves dépend de la maniere dont les municipalités,
et donc les écoles, mais également les enseignant.es, les abordent. Selon le professeur islandais, les
classes ou les éleves ont une enseignante titulaire, soit pour les éleves de 11 ans et moins, les Life
Skills sont certainement abordées dans une certaine mesure. C’est-a-dire que peu importe que les
Life Skills soient une priorité pour I’enseignant ou non, la matiére doit étre vue en classe. Par contre,
a partir de 12 ans, les éléves ont plusieurs enseignant.es. Le professeur islandais mentionne
vaguement qu’auparavant?, les Life Skills étaient une matiére obligatoire en Islande, alors
qu’aujourd’hui, ¢a ne I’est plus dans certaines €coles. Encore une fois, cela dépend des
municipalités, ou encore des écoles individuellement. Ainsi, les matiéres considérées davantage
« importantes » sont souvent priorisées, telles que les mathématiques, 1’islandais, 1’anglais, etc.
Dr’ailleurs, bien que la matiere demeure obligatoire, le temps qui y est allou€ est souvent redistribué
pour, par exemple, recevoir des conférenciers ou réviser lorsque les examens approchent. Ce
faisant, selon ce professeur, les enseignant.es qui valorisent les Life Skills, trouvent et prennent le
temps d’aborder cette maticre, alors que d’autre la mette de c6té au profit d’autre chose qu’ils ou

elles priorisent davantage.

4 Aucune date précise n’a pu étre prise en note par la chercheuse.
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4.5 Synthése

Dans ce chapitre, plusieurs résultats ont été présentés. En réponse au premier objectif, 1’état des
compétences socio-émotionnelles dans les milieux scolaires québécois et islandais a été aborde a
I’aide des cinq dimensions du modele de Cohen (2006) ; 1’écoute, la capacité a étre critique et
réfléchi, la résolution de conflit, la communication et la collaboration. Par la suite, afin de répondre
a la question de recherche, la perception de la maniere dont sont présentement enseignées les
compétences socio-émotionnelles dans les milieux scolaires primaires québécois et islandais a été

présentée.

Ensuite, répondant au second et au troisieme objectif, les perceptions des participant.es québécois
et islandais face au climat scolaire ont été abordées. Ainsi, leurs perceptions des relations, de
I’enseignement et 1’apprentissage, de la sécurité, de I’environnement, du sentiment d’appartenance

et des compétences socio-émotionnelles ont été dressées.

Finalement, un survol historique islandais des compétences socio-émotionnelles a été présenté

grace au journal de bord de la chercheuse.

Dans le prochain chapitre, la comparaison des pratiques socio-émotionnelles des milieux scolaires
primaires québécois et islandais permettra de compléter les second et troisieme objectifs. Un
approfondissement de la question de recherche sera également présent.
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Figure 4.1- Synthese des compétences socio-émotionnelles en milieu scolaire québécois et

islandais
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CHAPITRE V

DISCUSSION

Dans le précédent chapitre, 1’objectif 1, soit la description des perceptions d’enseignant.es et de
directions d’établissement québécois et islandais quant aux compétences socio-émotionnelles dans
le milieu scolaire, a été réalisée selon le modele SEEAE de Cohen (2006). L’ objectif 2 et 3 ont
également pu étre partiellement répondus grace aux résultats. Le présent chapitre va permettre de
les compléter. Ainsi, dans ce chapitre, plusieurs éléments sont discutés. Premierement, un court
retour sur le survol de I’historique de 1’éducation en Islande ayant permis de mieux comprendre le
contexte islandais. Deuxiéemement, il est question de la comparaison entre les pratiques socio-
émotionnelles du milieu scolaire québécois et islandais ainsi que leurs influences sur le climat
scolaire, en réponse a 1’objectif 2 et 3. Ensuite, le bien-étre en milieu scolaire québécois et islandais
est discuté. Par ailleurs, une courte exploration des réflexions contenues dans le journal de la
chercheuse quant aux impacts de la technologie, la pandémie ainsi que la nouvelle génération est
présentée. Par la suite, une réponse quant a la question de recherche est clairement explicitée.
Finalement, les limites de la recherche ainsi que les pistes pour de futures recherches sont décrites.

Une conclusion rapide cl6t ce dernier chapitre.

5.1 Journal de bord

Malgré une reconnaissance officielle et une définition claire des compétences socio-émotionnelles
dans le curriculum islandais, leur mise en ceuvre et leur priorité varient largement, influencées par
les perceptions des enseignants et les politiques locales. Il est intéressant de constater ici un certain
paralleéle avec le Québec. Il s’avere également qu’au Québec, les matieres jugées davantage
« importantes » semblent priorisées au profit du développement plus en profondeur des
compétences transversales au curriculum (compétences d’ordre intellectuel, méthodologique,

d’ordre personnel et social et de communication) (Gouvernement du Québec, Ministere de



’Education, 2006)°. Pourtant, le développement des CSE pourrait permettre une meilleure
disponibilité des éleves a ’apprentissage de ces maticres « importantes » (Shankland et al, 2018;
Lapointe-Missud, 2023; Jung-Pasciuti, 2023), tel que le mentionnent également plusieurs des

participant.es quebécois.es et islandais.es lors des entrevues semi-dirigées.

5.2 Comparaison des pratiques socio-émotionnelles du milieu scolaire québécois et islandais

En réponse a I’objectif 3, les prochaines sections exploreront I’influence de 1’apprentissage des
différentes composantes de la compétence socio-émotionnelle au travers les pratiques

d’enseignement québécoises et islandaises.

5.2.1 Le Québec et I’'Islande - L’écoute

L’écoute est une compétence socio-émotionnelle qui implique de s’écouter soi-méme ainsi que
d’écouter les autres. L’envie de répondre aux autres de maniere appropriée (ton, réponse verbale,
réponse non verbale, etc.) fait aussi partie de la capacité d’écoute (Cohen, 2006). Il est possible de
constater, en regardant les résultats, que quelques défis sont présents sur le plan de 1’écoute dans
les écoles primaires québécoises. Le développement de 1’écoute chez les éléves, mais aussi la
disponibilité a 1’écoute de certains acteurs scolaires en ferait partie. D’ailleurs, la maitrise d’autres
compétences socio-émotionnelles peut également avoir une influence sur la capacité d’écoute, au
méme titre que cette derniére peut venir affecter d’autres compétences (Lapointe-Missud, 2023).
Par exemple, la compétence de la communication. Un message mal compris, qui peut provoquer
par la suite des conflits. Cela peut provenir d’une mauvaise communication, mais elle peut
également étre due a une mauvaise écoute. En ce sens, il est intéressant de noter parmi les résultats
précedents que pour les membres des équipes-écoles, il semblerait, en général, que ce ne soit pas
la capacité d’écoute qui soit davantage a travailler, mais plutot la régulation des émotions. Ces
résultats s’accordent d’ailleurs avec la recherche de Jordan et Troth (2004), qui mentionne qu’un

individu possédant une meilleure régulation émotionnelle sera davantage en mesure procurer une

5 http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/education/jeunes/pfeq/PFEQ_competences-
transversales-primaire.pdf
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écoute respectueuse vis-a-vis des points de vue différents du sien, avec une ouverture a diverses
solutions, sans se sentir menacé d’avoir tort. La régulation des émotions serait donc une
compétence a travailler pour les éleves et les enseignant.es. En effet, lorsqu’on observe les éléments
qui composent 1’écoute selon Cohen (2006), il est possible d’observer que la régulation des
émotions semble avoir un impact sur le niveau d’écoute des membres de 1’équipe-école au niveau

de la disponibilité, du ton, du non verbal, etc.

Pour ce qui est des ¢leves québécois, il est intéressant de relever les propos d’un participant qui
mentionne que la compétence socio-émotionnelle d’écoute se pratique, se travaille et s’enseigne.
En effet, bien qu’il soit possible de développer cette compétence plutdt que de subir des
conséquences lorsqu’elle n’est pas bien maitrisée, 1’écoute ne semble pas étre adéquatement
développée en milieu scolaire québécois selon plusieurs participant.es. Leurs propos rejoignent
ceux de Nonnon (2004) dans son article, qui mentionne que I’environnement de la classe pour
développer cette écoute n’est pas idéal. Elle relate également que dans les cours dialogués (cours
ou I’enseignant sollicite et s’appuie sur la participation de ces éléves a 1’oral, selon une organisation
précise), les éleves « donnent une réponse déja donnée, rebondissent rarement sur la proposition
d'un camarade, négligent les informations proposées par d'autres, attendant que le professeur les
valide ou les reformule. » (Nonnon, 2004, p.76). De plus, I’auteure souligne comment, dans le
cours dialogué, il est difficile d’échapper au systeme de validation immédiate par 1’enseignant.e,
accordant régulierement peu de crédit a la parole des pairs. Tout comme un des individus répondant
de la présente recherche qui mentionne que 1’écoute se pratique et s’enseigne, Nonnon (2004)
mentionne que ’apprentissage de 1’écoute nécessite une attention dans la durée, n’étant pas
simplement réalisable en mettant les ¢leéves en groupe ou en déléguant la parole a 1’¢éleve, pour
qu’ils considérent la parole d’autrui. En effet, il est nécessaire de « cesser d'employer le terme de
facon intransitive, et se demander qui écoute ou n'écoute pas qui, écoute quoi, dans quel contexte

et pour quoi. » (Nonnon, 2004, p.76).

Parallélement, lorsqu’on pose un regard sur les résultats sur le plan de 1’écoute en Islande, la plupart
des participant.es mentionnent que les éléves développent une bonne écoute en milieu scolaire.
Certains répondant.es rappellent que les éleves sont en apprentissage et donc ne sont pas toujours

bons avec cette compétence, mais qu’elle est travaillée au quotidien. Dans son article, Nonnon
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(2004) mentionne que I’écoute a plusieurs dimensions qui se doivent toutes d’étre travaillées, dont

la dimension sociale et interpersonnelle :

Le premier touche a la parole dans sa dimension sociale et identitaire. Les échanges
sont alors vus comme condition et moyen de socialisation, a travers les relations
statutaires et interpersonnelles de la microsociété qu'est la classe. Les éléves y
apprennent a se situer par rapport a autrui, a s'intégrer a des groupes en s'en
différenciant, a trouver leur place dans une communauté culturelle, a travers
I'expression du jugement, les négociations et les conflits. (p. 76)

Nonnon (2004) mentionne également différentes manicres d’enseigner 1’écoute afin d’éviter de
tomber dans le piege du culturo-centrisme « questionner, dire son avis, entrer dans des
controverses » (p. 77), soit mettre I’accent sur I’importance de ce que disent les éléves et que
chacun a droit d’étre écouté a 1’aide de différentes activités et/ou stratégies (baton de la parole,
cartes, micro, etc.). L’activité de I’ourson qu’ont mentionné les participants islandais en est un
excellent exemple. En effet, durant cette activité, les éléeves sont amenés a développer cette
dimension de la capacité d’écoute, soit avoir conscience des différents codes de politesse (ne pas
couper la parole, entre autres) et a sortir de ses intéréts personnels pour explorer ceux d’autrui

(poser des questions sur ce que partage 1’autre individu).

Pour ce qui est des membres de 1’équipe-école islandaise, la plupart de ces derniers auraient une
bonne capacité d’écoute selon les enseignant.es et directions islandais.es, bien que des exceptions

demeurent.

Ces différents constats permettent de poser diverses hypothéses. 1l semble plausible de penser que
la présence des Life Skills dans le curriculum islandais permette aux divers acteurs et actrices
scolaires islandais de davantage développer cette compétence socio-émotionnelle. En effet, le
développement des autres compétences socio-emotionnelles semble venir soutenir la compétence
d’écoute. Par ailleurs, la culture pourrait également avoir un effet positif sur la capacité d’écoute
des acteurs et actrices scolaires puisque l’aspect plutot collectiviste ameéne les individus a
davantage faire attention les un.es aux autres (Snaebjornsson et al., 2017). Selon Nonnon (2004) il
serait possible d’augmenter le niveau d’écoute (dans ce cas-ci, des éleves québécois.es) en

travaillant davantage sa dimension sociale et interpersonnelle, comme cela est fait en Islande.
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Malheureusement, présentement, au Québec, les matiéres jugées davantage importantes et
I’avancement du programme de formation prendraient réguliérement le dessus sur le temps alloué
au développement socio-émotionnel des éléves (Cohen, 2006). Du coté de 1’équipe-école, la réalité
du métier ou celle-ci est surchargée, ou encore la société actuelle ou I’instantanéité devient de plus
en plus importante pourraient également expliquer pourquoi il semble y avoir une moins bonne

capacité d’écoute dans nos milieux scolaires (Janosz et al., 2017).

5.2.2 Le Québec et I’Islande - La capacité a étre critique et réfléchi

Avoir un esprit critique est un atout important lorsqu’on travaille en milieu scolaire puisqu’il est
du devoir de I’enseignant de transmettre cette compétence a 1’éléve (Pithers et Soden, 2000). En
effet, ’esprit critique représente, par exemple, les capacités et attitudes qui permettent des
raisonnements rigoureux afin d'atteindre un objectif, ou encore d'analyser des faits pour formuler

un jugement (Cohen, 2006).

Au Québec, cette compétence n’est peut-étre pas autant travaillée avec les éléves en milieu scolaire
primaire que les participant.es le souhaitent. Ceci serait possiblement di au fait que certains
enseignant.es n’enseignent pas cette compétence (Pither et Sodens, 2000). En effet, il est possible
qu’ils ne soient pas assez développés di a la croyance de certain.es enseignant.es, qui, comme
quelgues-unes des personnes enseignantes interviewées, croient que cette compétence ne peut étre
développée au primaire, contrairement a ce que disent plusieurs études (Cohen, 2006; Minichiello,
2017 ; Shankland et al., 2018;). Pourtant, en Islande, les répondant.es croient plut6t que cela doit
étre vu encore plus tot chez les enfants. Alors que certains vont jusqu’a mentionner dés les
premieres années du préscolaire, la plupart parlent de développer cette compétence deés la
maternelle. Effectivement, il est possible, lorsqu’on consulte la littérature, de voir que cette
compétence se travaille chez les éléves des le préscolaire et le primaire a condition de respecter
leur stage de développement (Florea et Hurjui, 2015). D’ailleurs, les participant.es islandais.es

croient que cette compétence est bien travaillée dans leurs milieux scolaires primaires.

Pour ce qui est des membres de 1’équipe-école québécois, les enseignant.es et directions
québécois.es mentionnent qu’en général, ils démontrent un bon esprit critique, quoique ce dernier

soit grandement influencé par 1’état émotionnel de 1’individu. Par ailleurs, il y aurait également
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plusieurs membres de 1’équipe-école qui seraient trop rigides, avec un certain besoin de contréle,
selon les répondant.es québécois.es. Selon ces derniers, cette rigidité serait responsable de la quasi-
absence du développement de 1’esprit critique des €éléves puisqu’ils n’auraient pas assez d’espace
pour le faire. D’ailleurs, ce concept du lien entre la rigidité de 1’adulte responsable et la place qu’a
I’enfant au développement de son esprit critique a aussi été relevé en Islande. Cette tendance peut
étre analysée au regard de 1’étude de Clément (2022) sur la flexibilité cognitive, qui serait une
dimension importante de ’esprit critique. Sachant que les €éléves apprennent en partie de maniere
vicariante (Robert, 1970), si un enseignant.e manifeste une certaine rigidité, il/elle modélise malgré
lui/elle cette inflexibilité. Ainsi, il serait possible que les observations des enseignant.es et
directions québécois.es et islandais.es s’expliquent par le lien inestimable qu’apporte la flexibilité
cognitive a I’esprit critique (Clément, 2022), qui semblerait absent ou moins présent chez ces
enseignant.es. Autrement, les participant.es islandais mentionnent que la plupart des membres de
I’équipe-école qui sont éduqués ont une trés bonne capacité d’esprit critique. Toutefois, les
« helpers », des membres de 1I’équipe-école qui n’ont pas entamé ou terminé les études pour devenir
enseignant.es, qui accompagnent les enseignant.es, auraient plus de difficulté avec cette capacité.
Ce serait d’ailleurs par manque de formation selon les participant.es. Effectivement, la capacité

d’esprit critique s’apprend, se développe et se pratique, selon la littérature (Pithers et Soden, 2010).

Ainsi, la capacité d’esprit critique semble davantage travaillée chez les €léves en Islande. Cela
pourrait possiblement étre dii a la croyance des individus, soit que I’esprit critique peut s’apprendre
deés le plus jeune &ge (Pither et Sodens, 2010). Pourtant, le développement de 1’esprit critique est
également dans les compétences transversales au Québec. En effet, il se retrouve dans la catégorie
du développement des compétences d’ordre intellectuelles et on parle ici d’exercer son jugement
critique (Gouvernement du Québec, Ministére de 1’Education, 2001). Plusieurs répondant.es
guébécois.es ont mentionné que les compétences transversales ne sont pas assez priorisées dans le
milieu scolaire primaire. Bien souvent, les matiéres scolaires prennent le dessus (Cohen, 2006). I
est également possible de voir ce principe dans les notes du journal de bord de la chercheuse.
Plusieurs enseignant.es et autres professionnel.les scolaires ont également fait ce constat. Ainsi, il
faudrait trouver le moyen de ramener le développement des compétences transversales a
I’attention, mais surtout de les prioriser. Effectivement, tel que mentionné, le développement des

compétences socio-émotionnelles, dont quelques-unes se retrouvent dans les compeétences
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transversales au curriculum ministériel au Québec, participent grandement a la réussite éducative
(Shankland, 2018; Jung-Pasciuti, 2023).

5.2.3 Le Québec et I’Islande - La résolution de conflit

Lorsque la résolution de conflit est abordée avec les participant.es québécois.es, plusieurs font
référence a I’influence des émotions sur cette capacité, que ce soit chez les jeunes ou chez les
adultes. Ainsi, la régulation des émotions semble importante afin d’atteindre une bonne capacité a
résoudre des conflits (Halperin, 2014). Pourtant, au Québec, elle n’est pas systématiquement
abordée a I’école. Selon les personnes interrogées, plusieurs adultes en milieu scolaire semblent
également avoir de la difficulté avec la gestion de leurs émotions et ainsi ont parfois des réactions
démesurées, des communications moins respectueuses, des jugements exempts d’esprit critique et
encore. Toutes ces conséquences dues au manque de gestion des émotions (une composante de
I’intelligence émotionnelle) a tendance a créer des conflits (Jordan et Troth, 2004). Des conflits qui
sont par la suite difficilement résolus, particuliérement si les émotions sont encore fortes (Jordan
et Troth, 2004).

Il est toutefois intéressant de noter comment les participant.es qui ont, dans leur milieu, un
programme pour la résolution de conflits, semblaient avoir un meilleur climat scolaire. Autrement
dit, des méthodes sont en place, une sorte de langage commun, permettant aux individus de
facilement se comprendre. Dans ces programmes, une composante s’adressant a la gestion des
émotions semble pratiquement toujours présente, ce qui n’est pas surprenant constatant que la
régulation des émotions joue un réle central dans la résolution de conflits selon plusieurs auteurs
(Halperin, 2014). I arrive tout de méme dans ces milieux que les membres de 1’équipe-école aient
des conflits entre eux et n’appliquent pas les méthodes apprises par le programme, comme si celles-
ci ne s’adressaient qu’aux €léves. Les répondant.es ont également mentionné un manque de
communication entre les différents types de personnel scolaire, créant par le fait méme un manque
de cohésion affectant négativement la résolution de conflit. Dans leur article, Jordan et Troth (2004)
mentionnent que les conflits qui sont réglés par 1’évitement, telle qu’il semble étre le cas lorsqu’un
manque de cohésion entre les membres de 1’équipe-école est présent, ont de consequences
négatives sur les relations professionnelles et par conséquent sur la performance et le bien-étre au

travail. Les auteurs insistent également sur I’importance d’aborder la régulation émotionnelle lors
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de la résolution de conflits en s’assurant qu’aucune des deux parties ne prenne trop de place (Jordan
et Troth, 2004). Pourtant, dans la plupart des milieux québécois, il ne semble pas avoir d’emphase
qui soit mise sur la gestion des émotions ou encore la résolution de conflit uniforme, soit autant
chez les éléves que chez tout le personnel scolaire. Les méthodes en place semblent propres a
chaque milieu avec, au meilleur, le projet de loi 56 ; Loi visant & prévenir et a combattre
['intimidation et la violence a I’école que fournit le ministére en 2012 comme cadre commun. |l
n’est donc pas surprenant de voir que ces méthodes divergent grandement de milieu en milieu, et
méme parfois dans une méme école. Entre les différentes classes, les différents adultes
responsables, ayant chacun leurs méthodes, le manque de conformité dans ces milieux peut causer

des défis supplémentaires.

En Islande, précisement dans la région du Sud, ou les municipalités ont imposé le programme ART
dans tous les milieux, il est possible de retrouver plusieurs éléments bénéfiques dus a ce dernier.
En effet, plusieurs recherches démontrent 1’efficacité de ce dernier au niveau de la réduction des
comportements agressifs et 1’augmentation des comportements prosociaux (Bjarnason, 2014;
Gunderson et al., 2015; PREPSEC, 2020). Le programme est également instauré dans les services
sociaux de la région, permettant ainsi un vrai langage commun, qui serait possédé par tous les
membres de la communauté. Ceci expliquerait peut-étre pourquoi on retrouve si peu de violence
en Islande (Gunnarsdottir, 2015). Ce n’est pas par absence de conflit, mais plutot dans la maniére
d’interagir en lien avec ces derniers. En Islande, culturellement parlant, il est normal et fortement
encouragé d’adresser toute problématique au fur et & mesure qu’elles arrivent. Par le cote
collectiviste de la population islandaise (Snaebjornsson et al., 2017), la collaboration semble
importante et méme essentielle a leur survie, rendant la résolution de conflit primordiale afin de

conserver des relations interpersonnelles saines.

Sachant que la résolution de conflit demande, entre autres, la régulation des émotions, la capacité
d’esprit critique, une excellente capacité de communication et encore (Halperin, 2014), les
compétences socio-émotionnelles étant interdépendantes (Lapointe-Missud, 2023), il est possible
d’entrevoir comment développer 1’ensemble de ces compétences pourrait étre bénéfique.

Particuliérement lorsqu’on porte attention aux impacts des compétences socio-émotionnelles en
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milieu scolaire, ces dernieres agissant comme facteur de protection « au regard du développement

de I’enfant, de sa santé mentale et ultimement de son bien-étre » (Lapointe-Missud, 2023, p. 6).

5.2.4 Le Québec et I’Islande - La communication

Selon Cohen (2006), la capacité¢ de communication implique d’étre capable de participer a des
discussions et d’argumenter de maniére réfléchie, tout en prenant en compte la composante
émotionnelle. Autrement dit, avoir une bonne communication implique plusieurs facteurs. La
définition de ce qu’est une bonne capacit¢ de communication a d’ailleurs ét¢é demandée aux
participant.es québécois. Plusieurs éléments intéressants en sont ressortis ; I’écoute, le respect,
s’assurer que le message soit clair et compris, étre intéressant, et communiquer dans I’instant, ne
pas attendre d’accumuler. Toutefois, aucun participant n’a explicitement fait référence a la
dimension émotionnelle de la communication au sens ou 1’entend Cohen (2006). L’écoute a été
mentionnée, certes, mais 1’écoute émotionnelle, pas explicitement. Il est également intéressant de
noter 1’élément qu’une seule participante enseignante nommait lorsqu’elle partageait sa définition
d’une bonne communication : ne pas attendre d’accumuler. En effet, cette participante reléve un
élément qui semble avoir un lien avec la culture islandaise, ou tout a tendance a étre adressé en
temps et lieu puisqu’ils croient que tout probléme posséde une solution (Snaebjornsson et al.,
2017), prévenant ainsi les mauvaises interprétations ainsi que 1’envenimement d’une situation.
Effectivement, si I’individu a qui I’on s’adresse possede une moins bonne maitrise de la régulation
des émotions et qu’il a tendance a réagir négativement aux commentaires qui lui sont faits, cela
pourrait expliquer I’envie d’éviter certaines conversations. Toutefois, cet évitement, la majorité du
temps, ne fait qu’empirer la situation. Ce qui méne a la question suivante : adressons-nous tous
suffisamment la communication, dans son ensemble, en milieu scolaire primaire québécois?
Certains auteurs sont d’avis que non. En effet, Tardif et Dubois (2013), dans leur article De la
nature des compétences transversales jusqu’a leur évaluation : une course a obstacles, souvent
infranchissable, mentionne que le manque de structure que posséde les compétences transversales

pourrait étre responsable de son développement inégal.

Lorsqu’ils ont été interrogés, les participant.es québécois.es ont mentionné que la communication
chez les éleves était bien développée en milieu scolaire primaire, si on ne considére que les

éléments évalués, soit lacommunication orale ; retenir et dire un texte tout en se faisant comprendre
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des autres, mais sans tenir compte des facteurs d’écoute et de la conscience de 1’autre. D’ailleurs,
les résultats ont révélé que les éleves sont souvent affectés par leur impulsivité, leur impatience,
leurs émotions et les stresseurs environnants, réduisant grandement leurs capacités de
communication. Puisque les éléves passent la majorité de leur temps a éprouver des émotions,
affectant ainsi leur capacité a bien communiquer (Cohen, 2006), ainsi, il est possible de voir
I’importance de travailler la régulation des émotions dans ce contexte. Ainsi, il semblerait que la
plupart du temps, ce ne sont que les parties évaluées de la compétence de communication qui sont
travaillées. Pourtant, tous les aspects de la communication sont importants, particulierement la
dimension émotionnelle qui semble lacunaire selon les résultats. Ceci pourrait étre expliqué par le
manque de structure des compétences transversales rapporté par Tardif et Bruno (2013). En
Islande, les participant.es mentionnent que les éléves sont également en apprentissage de cette
compétence tout au long de leur scolarisation. Toutefois, puisque ces derniers travaillent plusieurs
compétences socio-émotionnelles, les bases sur lesquelles repose la capacité de communication
semblent plus fortes. Plusieurs éléments favorisent le développement de cette compétence, comme
les projets de groupe-classe, différentes activités guidées (telle I’activité de 1’ourson évoquée dans

les résultats), etc.

Au Québec, il y a également plusieurs activités qui sont faites pour développer la communication,
telle que les causeries, les travaux d’équipe, les activités extra scolaires, etc. Pourtant, cette
compétence de communication semble moins bien développée au Québec qu’en Islande. Il
semblerait, selon les résultats, qu’il soit encore question du développement de plusieurs autres
compétences socio-émotionnelles, qui permettrait de se soutenir les unes les autres (Tardif et
Bruno, 2013). Notamment, la régulation des émotions, qui semble étre 1’élément ayant le plus grand
impact sur toutes les autres compétences socio-émotionnelles. Ce qui ne devrait pas étre surprenant,
puisque la capacité a réguler ses émotions prédirait I’adaptation et la compétence sociale des

enfants (Calkins et Mackler, 2011).

Pour ce qui est de la compétence de communication chez les membres de 1’équipe-école, il
semblerait qu’elle soit bonne, autant au Québec qu’en Islande. Toutefois, les participant.es
québécois.es, par leur propos, refletent que les acteurs scolaires québécois semblent davantage

affectés par I’interférence des émotions dans leurs communications. Ainsi, il semblerait également
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que la capacité a réguler ses émotions ait un impact sur les adultes au Québec, possiblement puisque

ces derniers n’ont pas appris cette compétence d’emblée (Beaumont et Garcia, 2020).

De leur c6té, les participant.es islandais parlent plutot de I’impact de la fatigue sur leurs collegues
au niveau de la communication. Il est intéressant de voir que cet élément ressort davantage en
Islande, puisque bien qu’ils aient développé davantage leur capacité de régulation des émotions, la
fatigue est un des facteurs qui vient drastiquement réduire cette derniére (Davidson-Urbain et al.,
2022). En effet, on pourrait penser que comme le décrit la pyramide de Maslow (Maslow 1943 ;
Maslow, 2020), la fatigue vient diminuer la capacité de concentration qui permettrait de répondre

a d’autres besoins que celui de sommeil.

Ainsi, si la fatigue, la surcharge d’émotions, la surcharge de travail, etc., sont toutes des facteurs
qui viennent faire diminuer les capacités socio-émotionnelles (Davidson-Urbain et al., 2022), on
peut imaginer comment des défis peuvent émerger rapidement si ces capacités sont d’ores et déja
faibles au départ. 1l est donc primordial de développer ces compétences socio-émotionnelles afin
de prévenir et régler plusieurs problématiques causées par un manque de compétences socio-

émotionnelles (Lapointe-Missud, 2023).

5.2.5 Le Québec et I’Islande - La collaboration

La collaboration selon Cohen (2006) inclut également la capacité a apprendre a faire des
compromis ainsi que la capacité a travailler ensemble vers un objectif commun. Tel que vu
précédemment dans la discussion, les compétences socio-émotionnelles sont toutes interreliées
entre elles (Lapointe-Missud, 2023). Selon la littérature, la collaboration est donc affectée par la
communication et affecte la résolution de conflit. Elle dépend également de la capacité d’écoute
des individus, mais également leur capacité de résolution de conflits. Les résultats de la présente

recherche semblent également illustrer ce principe.

Il n’est pas étonnant de voir qu’en Islande, la collaboration est une des composantes des
compétences socio-émotionnelles la plus développée. En effet, par leur inclination au collectivisme
(Snaebjornsson et al., 2017), leur société dépend de la collaboration de sa population, mais aussi

de leur participation a leur societé démocratique. Les Life Skills ont d’ailleurs été développées dans
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ce but. Ainsi, selon les participant.es islandais.es, les éléves développent rapidement et facilement
la collaboration en milieu scolaire primaire. Il en va de méme pour 1’équipe-école, pour qui, selon
les répondant.es, une facilité a arriver a un compromis et de travailler ensemble vers un objectif

commun est présente (Cohen, 2006).

Au Québec, il semble que ce ne soit qu’environ la moiti¢ des milieux des participant.es qui aient
un bon niveau de collaboration. Alors que certaines équipes arrivent aisément a des compromis,
d’autres accumulent plutét les conflits. Elément intéressant a considérer : la direction. Il semblerait,
selon les résultats, que le type de leadership que prend la direction exerce une influence importante
sur le niveau de collaboration de 1’équipe-école. Ce résultat n’est pas surprenant considérant la
littérature. En effet, le leadership de la direction a un effet direct sur la collaboration de 1’équipe-
école, qui a son tour affecte la réussite éducative des éléves (Goddard, Y. L. et al., 2010). Ce n’est
pas seulement le type de leadership, mais également la culture organisationnelle du milieu qui

affecte cette collaboration. Effectivement, selon Goddard et ses collaborateurs (2010) :

« les directeurs efficaces combinent un leadership transformationnel qui implique
construire une culture scolaire positive grace a des approches telles que la prise de
décision participative, la collaboration et leadership pédagogique partagé. » (traduction
libre, p. 8).

Puisque la direction a un pouvoir immense sur la culture organisationnelle, son positionnement
peut donc influencer ce qui est acceptable, ce qui ne I’est pas et ce qui est préférable. Malgré tout,
pour certain.es, les compromis semblent également plus difficiles a obtenir selon nos participant.es
québécois.es, que ce soit les membres de I’équipe-école qui ont plus d’expérience et qui deviennent
confortables dans leurs habitudes, les individus qui aiment avoir le contréle ou ceux qui ont plus
de difficulté a accepter le changement. Ainsi, la collaboration serait a développer chez une partie
du personnel scolaire québécois. Plusieurs facteurs pourraient expliquer ceci, outre I’influence de
la direction. Par exemple, une certaine déresponsabilisation des enseignant.es du processus d’aide
lorsqu’ils sentent que 1’expertise du spécialiste avec lequel ils collaborent est supérieure a la leur
(Thomazet et Mérini,2014). La surutilisation des TES que mentionne quelques enseignant.es et une

direction québécois.es en est un bon exemple. Un autre facteur pourrait étre le fait que la
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collaboration semble implicite, elle est attendue des membres de 1’équipe-école, pourtant : « la
collaboration ne va pas de soi; elle consiste en une construction sociale qui repose sur la promotion
d’une qualité relationnelle favorisant les interactions et le sentiment d’auto-efficacité collective »
(Condette, 2023, p. 34). On peut penser ici a I’exemple du manque de cohésion entre les membres
de I’équipe-€ecole, qui est également ressorti a quelques reprises dans les résultats. Si le travail
collaboratif nécessite d’« d’apprendre a collaborer, par la pratique réguliere d’interactions tout
autant structurées qu’informelles, mais également par une réflexion partagée sur cette pratique en
train d’étre expérimentée » (Condette, 2023, p. 46), il est possible de constater pourquoi certains
milieux ont une moins bonne collaboration. En effet, selon une direction interrogée, certains
membres de son équipe-école ne se connaissent pas, réduisant évidemment la possibilité pour ceux-

ci d’échanger et donc de collaborer.

Ces probléemes sont-ils également présents en Islande? Selon le journal de la chercheuse, certaines
problématiques similaires, telles que les membres de 1’équipe-école qui sont confortables dans
leurs habitudes, sont également présentes. Toutefois, la maniére d’interagir afin de régler ces
désaccords est différente. Il semblerait d’ailleurs que c’est 1a ou réside une piste de solution
intéressante. Tout d’abord, ces derniers travaillent exclusivement en équipe de travail. Il y a
toujours au moins deux adultes de présent avec les éléves. Leurs interactions se déroulent dans le
respect, mais surtout dans 1’idée d’évoluer positivement ensemble. Cette démarche est d’ailleurs
possible puisque la grande majorité des membres de leur équipe-école ont des compétences socio-
émotionnelles assez développées pour demeurer résilient.es face aux adversités (Hwang et al.,
2023). Ainsi, il semblerait que les acteurs scolaires islandais aient une bonne collaboration en
milieu scolaire, puisqu’ils ont des pratiques professionnelles déployées et axées sur I’entraide, le
partage des idées et des propositions, un soutien mutuel et la solidarité au sein du collectif
(Condette, 2023). Encore une fois, ceci pourrait également étre influencé par leur culture qui se

rattache pour certains aspects a un collectivisme (Snaebjornsson et al, 2017).

5.2.6 Le Québec et I’Islande — Les compétences socio-emotionnelles et le climat scolaire
En réponse a 1’objectif 2, cette section traite du climat scolaire, tel qu’il est considéré dans cette
recherche, comportant six dimensions : les relations, la sécurité, le sentiment d’appartenance,

I’environnement, I’enseignement et I’apprentissage ainsi que les compétences socio-émotionnelles.
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Il est important de retenir que toutes les dimensions du climat scolaire sont interreliées et
s’influencent les unes les autres, d’ou la priorisation d’une approche systémique puisque le climat
scolaire est le résultat d’un processus complexe et mouvant (Debardieux, 2015). C’est pourquoi,
afin d’analyser le niveau de traitement de compétence émotionnelle dans chaque milieu
respectivement, les différentes dimensions du climat scolaire seront analysées en conservant celle

des compétences socio-émotionnelles en avant-plan.

Relations

Tout d’abord, au Québec, il semblerait selon les répondant.es que plus les liens amicaux sont
présents entre les membres de 1’équipe-école, plus le sentiment d’appartenance et le sentiment de
se sentir a sa place, sont présents. En effet, selon St-Amand (2016) les relations teintées d’amitié
contribuent grandement au développement du sentiment d’appartenance. Par ailleurs, il semblerait
aussi que plusieurs milieux québécois de I’échantillon valorisent les différences et que cela ait aussi
un impact positif sur le sentiment d’appartenance. Toutefois, malgré ces constats, il semble tout de
méme y avoir plusieurs défis au sein des écoles des participant.es québécois.es rencontré.es en lien
avec les relations. Les résultats révelent qu’il suffit que d’une personne qui collabore moins, soit
d’une nature plus rigide, ou encore avec une difficulté de régulation des émotions, pour que les
relations entre collegues en soient affectées. On peut d’ailleurs penser au concept de stress de
contagion (Schonert-Reichl, 2017), qui implique que le stress d’un individu peut contaminer un
groupe de personne, ce qui a d’ailleurs été observé dans les milieux scolaires. En effet, prenons
quelqu’un qui a de la difficulté a gérer ses émotions. Cet individu, qui pourrait, par exemple, €tre
susceptible ou encore facilement tomber dans la culpabilité et dans les accusations, peut devenir
un élément déclencheur pour son équipe. Les membres de 1’équipe-école peuvent avoir de la misere
a communiquer avec cet individu qui a de la misére a prendre la critique ou les commentaires
constructifs. Cela peut mener a des frustrations, de I’anxiété, de I’exaspération. Imaginons, par
exemple, que cet individu n’est autre que la direction? Comment cela va-t-il ensuite affecter les
acteurs et actrices scolaires? C’est pourtant ce qui est arrivé a une des participantes enseignantes
qui a été interrogée. Cette dernicére a d’ailleurs confirmé comment cela a négativement affecté
1’équipe-école, contribuant a une diminution de la collaboration et du bien-étre. D’autres personnes

guébécoises interrogées parlent plutdt de la difficulté a collaborer avec des collégues qui, par leur
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rigidité, ne veulent pas coopérer et aller vers des compromis. En effet, d’autres répondant.es
mentionnent également la maniéere de voir les éléves ; « mes éléves » versus « nos éléves ».
Certains enseignant.es sont donc possiblement toujours en ajustement quant a la derniére réforme,
puisqu’ils/elles ne se sentent concerné.es que par leurs éleves, leur groupe-classe. En effet, avant
la réforme, le contexte scolaire était plutét décrit comme individualiste, ou le travail était basé sur
une structure en silo (Beaumont et al., 2011). Pourtant, cette réforme devait amener le travail
collaboratif au premier plan (Beaumont et al, 2010). Plus de dix ans plus tard, il semblerait que cet
objectif ne soit pas encore tout a fait atteint dans tous les milieux. Une participante direction
partageaient 1’idée que possiblement que les €léves auraient plus de respect envers les adultes
responsables si I’image de 1’adulte responsable passait d’uniquement 1’enseignant.e a tous les
membres de I’équipe-école. Cette participante direction ramenait 1’idée de renforcer le fait que ce
sont nos ¢éléves, tous sous notre responsabilité. Cela rejoint I’idée d’avoir une approche systémique,

mais surtout, un langage commun.

Cette problématique au niveau du travail collaboratif semble d’ailleurs avoir plusieurs impacts sur
le milieu scolaire, comme un mangue de cohésion entre les différents corps de travail, qui a été
constaté dans les résultats dans plusieurs milieux scolaires primaires québécois. Ce manque de
collaboration entre les enseignant.es et les membres du service de garde, par exemple, peut venir
affecter la résolution de conflit avec les éleves, voir faire augmenter les conflits chez ces derniers,
puisque les conflits ne sont pas convenablement réglés (Jordan & Troth, 2004). Sans oublier que
cette problématique au niveau de la collaboration peut également en venir a nuire a la réussite
éducative des éléves (Goddard, Y. L. et al, 2010).

Autrement, selon les résultats de la recherche, les participant.es islandais.es n’avaient que du positif
a dire sur les relations en milieu scolaire. Ceci pourrait étre li¢ a I’excellent travail collaboratif
qu’entretiennent les équipes-écoles. Toutefois, il semblerait, selon un participant enseignant, que
¢a n’ait pas toujours été ainsi. En effet, ’augmentation des relations positives aurait commencé
lors de la réforme, entre les années 1990 et 2011, avec ’ajout des Life Skills et des piliers
respectivement. Depuis, il semblerait qu’aujourd’hui les relations en milieu scolaire islandais sont
majoritairement positives. Il va sans dire que la culture islandaise (Snaebjornsson et al, 2017)

semble influencer grandement cette dimension. En effet, le coté plus collectiviste, le fait de compter

126



les uns sur les autres, exige, en quelque sorte, que les Islandais développent des habitudes
interpersonnelles saines (Snaebjornsson et al, 2017). La valorisation des relations positive est
d’ailleurs trés répandue en milieu scolaire selon les répondant.es. D’ailleurs, selon les enseignant.es
et les directions islandais.es, le team building est réguliérement utilisé et méme encouragé dans les
différents milieux (pour certain c’est de mani¢re hebdomadaire), ce qui influence positivement le
sentiment d’appartenance des membres de 1’équipe-école (St-Amand, 2015). En effet, la recherche
de Moreau (2022), mentionne que le sentiment d’appartenance influence ’efficacité au travail.
Finalement, I’implication des éléves dans leur apprentissage est importante en Islande,
particuliérement dans leur apprentissage des Life Skills ou, par exemple, ces derniers sont appelés
a participer au bon fonctionnement de la classe en faisant, entre autres, la création des reglements
de la classe. Ce faisant, les €leves se sentent davantage impliqués et leur motivation a suivre ces
reglements semble augmenter. Les conseils de classe, abordés dans les résultats, sont également
des activités levier au développement des Life Skills et par le fait méme des relations en classe. Ces
conseils de classe ont d’ailleurs déja été présents dans les milieux scolaires québécois selon une
direction québécoise. Cette derniere mentionnait comment le retour de ces conseils de classe
pourrait étre bénéfique pour les éléves d’aujourd’hui. Selon Pagoni (2010) ces conseils de classe
sont un outil intéressant au développement de 1’éducation a la citoyenneté. Ce serait un
environnement favorable au développement de différentes compétences, comme I’écoute, la
collaboration, la communication, tout en permettant un espace sécuritaire pour discuter de sujets
plus sensibles, de justice, de prise de décision, etc. (Pagoni, 2010). Pourquoi cette pratique de
conseil de classe est-elle disparue de la plupart des milieux scolaires québécois? Dans son article,
Pagoni (2010) mentionne les difficultés pédagogiques des enseignant.es en lien avec cette

pratique :

« La recherche signale que la conception qu’ont les enseignant.es de la démocratie est
trés procédurale (vote, élections, tour de parole, etc.) et qu’elle se réduit souvent a la
prise de décision par le vote a la majorité. En revanche, les dimensions liées a la culture
démocratique (débat, controverse ou la discussion autour des valeurs démocratiques)
ne sont que trop rarement envisagées par les enseignant.es. » (p. 2)

Ainsi, possiblement que les conseils de classe, par manque de structure, ont tranquillement diminué
en popularité au Québec. Une direction québécoise faisant référence aux conseils de classe

mentionnait comment le retour de cette pratique pourrait aider a ramener le niveau de respect des
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éleves entre eux et avec les adultes a un niveau acceptable. Il est intéressant de constater que la
description que présente Pagoni (2010) des conseils de classe dans son article semblent a la fois
répondre a la supposition de la direction québécoise ainsi que décrire la forme que prend cette
pratique en Islande selon les propos des répondant.es islandais.es et du journal de bord de la

chercheuse :

« Le conseil de classe constitue un “ outil de régulation de la vie collective ” qui sert a
instituer des lois et des moyens d’organisation de la classe. Cette forme de “ citoyenneté
participative ” vise sans doute a apprendre aux éléves a respecter les régles collectives,
mais aussi a se poser des questions sur leur possible évolution afin de satisfaire les
besoins du collectif de la classe aussi bien pour défendre certaines valeurs que pour
structurer le travail scolaire. » (p.3)

Ainsi, puisque ces conseils de classe sont un outil efficace au développement de la citoyenneté des
éléves (Pagoni, 2010), il pourrait étre intéressant de ramener ces conseils de classe dans les écoles
primaires québécoises. Evidemment, bien que les islandais.es semblent utiliser activement cette
pratique pour préparer leurs éléves a devenir de bons citoyens, il va sans dire que I’Islande a
également ses défis en lien avec les relations, mais leur proportion semble tout de méme

grandement inférieure a celles du Québec.

Au Québec ce n’est toutefois pas que du négatif. Au contraire, il faut garder en téte qu’il y a
plusieurs belles choses qui peuvent étre trouvées en lien avec cette dimension. Par exemple, une
participante québécoise rapporte que dans un milieu, lors des rencontres de CEE, qui se déroulent
environ une fois par mois, 1’équipe-ecole est invitée, en entier, & se joindre afin de partager
différents éléments irritants. Ainsi, cela permet que tout le monde soit sur la méme page, mais aussi
de prévenir des accumulations, des frustrations par manque de communication, par inaction, etc.
Ce faisant, ces rencontres deviennent un milieu exempt de jugement, controlé et sécuritaire afin de
communiquer de maniére bienveillante et trouver des solutions. Cette technique permet fort
probablement de réduire les conflits inter équipe-école. Il faudrait simplement s’assurer de
reproduire ce genre de rencontres et autres technigues qui semblent avoir des résultats positifs afin

de s’assurer que tous les milieux québécois en bénéficient.
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Sécurité

Ce sont d’ailleurs les techniques ou encore les méthodes systématisées qui semblent avoir un grand
impact positif sur les interventions au niveau de la résolution de conflit en Islande. Ceci ainsi que
le trés bon niveau de collaboration entre les membres de 1’équipe-€école. Evidemment, la capacité
des éléves a résoudre les conflits vient également affecter positivement 1’état de la résolution de
conflit. La résolution de conflit, tel que mentionné précédemment, est un des éléments de la
dimension « Sécurité » du climat scolaire (Debardieux, 2012). Au Québec, il a été démontré avec
les résultats de la recherche que les milieux ou 1’apprentissage de la résolution de conflit était
encadré par un programme avaient un effet positif et diminuant au niveau des conflits. Ce qui n’est
pas étonnant puisque D’efficacité des programmes développant la résolution de conflits chez les
¢éléeves québécois est prouvée depuis au moins une vingtaine d’années (Bowen et al., 2000).
L’affichage d’aide-mémoire des méthodes de résolution de conflit a d’ailleurs un grand impact
chez les éleéves selon quelques répondant.es québécois.es. Pourtant, cela ne semble pas étre tous les
milieux qui ont acces a ce genre de méthodes, on pourrait d’ailleurs se demander pourquoi. Les
programmes de prévention de la violence et de résolution de conflit comportent des compétences
socio-émotionnelles. Alors que ces apprentissages font leurs preuves depuis plusieurs années,
pourquoi le Québec ne les a-t-il pas uniformisés et 1’introduits au programme de formation?
Possiblement puisque différents facteurs lors de ’implantation de ces différents programmes
peuvent nuire a leur efficacité (Bowen et al, 2000). Une approche structurée et systémique pourrait

également étre la réponse a ce probléme (Valois, 2019).

Un autre élément de la dimension de sécurité est la réponse a la violation des régles établies
(Debardieux, 2012). En Islande, peu de données par rapport a cet élément ont été recueillies, mis a
part le sentiment des participant.es que I’intervention en réponse a la violation des régles était
adéquate. Au Québec, quelques participant.es ont soulevé le point de la surutilisation des
technicien.e.s en éducation spécialisée (TES). En effet, il semblerait que dans certains milieux, les
enseignant.e.s aient de la difficulté a evaluer la gradation des conflits entre les éléves et réferent

plutdt tous les problémes aux TES, surchargeant ces dernieres. Cela témoignerait d’une certaine
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déficience au niveau de leur compétence de résolution de conflit, ou encore de leur jugement
critique. Tel que mentionné précédemment, une certaine déresponsabilisation des enseignant.es du
processus d’aide lorsqu’ils/elles sentent que I’expertise du spécialiste avec lequel ils collaborent
est supérieure a la leur (Thomazet et Mérini, 2014) pourrait expliquer le phénomeéne. Par ailleurs,
cela pourrait également étre d0 a un autre élément, soulevé par une enseignante ; la fatigue et la
surcharge de travail, qui causerait parfois de I’ignorance intentionnelle vis-a-vis certains conflits
d’¢leves. Cette fatigue et surcharge émotionnelle semble mener vers une tendance a régler
rapidement des conflits, sans chercher a aller en trouver la racine. Ces conflits ont donc tendance a
revenir réguliérement, créant un cercle vicieux ; davantage de conflits, moins d’énergie :
interventions en surface. Ces conflits récurrents ont un impact destructeur et négatif sur les
individus impliqués et leur entourage (Jordan et Troth, 2004). Finalement, il ne faut pas oublier
I’¢lément du manque de cohésion au niveau des différents corps d’emploi dans différents milieux,
cela n’aidant pas a I’assiduité de la réponse a la violation des régles. Tous ces ¢léments mis
ensemble pourraient expliquer la difficulté de certains milieux a conserver un climat scolaire

exempt de conflit, ou du moins, avec peu de conflits.

Sentiment d’appartenance

Au Québec, les participant.es mentionnent que les éleves semblent avoir de la facilité, pour la
majorité, a développer un sentiment d’appartenance a 1’école. Evidemment, il existe toujours
quelques éléves qui ont plus de difficulté, mais ces derniers sont peu nombreux. Beaucoup
d’activités semblent offertes aux éléves afin de les aider a les intégrer en milieu scolaire (St-Amand,
2016). Un autre point positif au Quebec : la relation école-famille. Selon les participant.es, les
milieux québécois ou ces derniers ont travaillé accordent beaucoup d’importance a la collaboration
école-famille. Cette derniére semble d’ailleurs tres bien aller dans nos milieux scolaires selon les
personnes interrogées. Effectivement, cela aide certainement a développer le sentiment
d’appartenance des €leves puisque la qualité des relations sociales aura un impact sur ce sentiment
(St-Amand, 2016). De plus, il semblerait que la plupart des repondant.es québécois.es mentionnent
la bonne relation qu’entretiennent genéralement les enseignant.es entre eux, affectant ainsi
positivement le sentiment d’appartenance des ¢éléves. Enfin, selon les enseignant.es interrogé.es, le

sentiment d’appartenance des enseignant.es serait renforcé, entre autres, par les échanges qui ont
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lieu au salon du personnel. Ce serait, selon eux, un lieu pour partager, ventiler, relacher et discuter.
En effet, dans sa recherche, St-Amand (2016) mentionne qu’un facteur influengant le sentiment
d’appartenance serait le sentiment d’acceptation ; se sentir compris et écouté par des personnes
importantes en qui I’individu a confiance. Bien évidemment, ce sentiment d’appartenance peut étre
affecté par d’autres dimensions, notamment celle de la relation (Debardieux, 2015). Ainsi, quelques
personnes interrogé.es révelent qu’il arrive a certains membres de 1’équipe-école de quitter leur
emploi, par manque de sentiment d’appartenance. Certain.es ont méme partagé qu’ils ont déja vécu
cette situation eux-mémes. Toutefois, il semblerait que cette dimension est celle qui semble le

mieux développée au Québec.

En Islande, les participant.es partagent des éléments similaires. Tel que mentionné précédemment,
les enseignant.es développent leur sentiment d’appartenance grace au team building, entre autres.
Plusieurs soulignent le salon du personnel, qui est, selon eux, également un lieu pour partager en
Islande. D’ailleurs, dans plusieurs milieux, une fois par semaine, des desserts sont offerts pour
encourager le personnel a se réunir et discuter, partager, ventiler et développer leur sentiment
d’appartenance (St-Amand, 2015). Chez les éleves, plusieurs activités sont également disponibles.
Considérant que I’entretien des relations sociales positives avec des membres du milieu scolaire et
s’impliquer activement dans les activités de la classe ou celles de 1’école sont des facteurs positifs
au développement du sentiment d’appartenance (St-Amand et al., 2017), il n’est pas étonnant de
constater que 1’Islande semble ainsi également arriver a développer le sentiment d’appartenance
chez son personnel et ses éléves en milieu scolaire. Finalement, certaines participantes relévent une
certaine difficulté avec la relation école-famille, puisqu’ils n’ont pas beaucoup de contact avec ces
dernieres. Effectivement, une enseignante islandaise mentionne qu’en Islande, il n’y a pas de
devoirs, ainsi il n’y a pratiquement pas de suivi a faire avec les parents, mis a part lors des bulletins.
Ce faisant, ces derniers n’ont pas toujours une idée claire de ce qui se passe a I’école et cela nuirait

parfois selon cette participante.

Environnement

Autant en Islande qu’au Québec, les participant.es mentionnent comment I’environnement peut

avoir un impact important sur le bien-étre des acteurs scolaires, en concordance avec les travaux
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de Debardieux et ses collegues (2012). Il est toutefois intéressant de voir comment différents
facteurs de I’environnement semblent toucher davantage les Islandais, et d’autres les Québécois.
Les participant.es islandais partagent I’importance de la nature pour les €léves, accessible durant
la récréation, mais aussi lors de sorties scolaires, notamment, une semaine d’apprentissage en forét
a chaque année dans certaines écoles primaires islandaises. Les jardins scolaires sont aussi présents
dans certains milieux. La proximité avec la nature dans I’environnement éducatif a de nombreux
bienfaits sur les plans physique, cognitif, émotionnel ainsi que sur la santé mentale (Dermott et
Larivée, 2023), ce qui semble étre une priorité chez les Islandais. De leur c6té, les participant.es
québécois.es partagent plutoét I’importance qu’ont pour eux les piéces sensorielles et les locaux
d’apaisement, des locaux ou les éléves en désorganisation peuvent étre envoyés pour se calmer.
Dans tous les cas, il semble que les résultats sont en congruence avec la recherche quant a I’impact
de I’environnement sur les acteurs scolaires (Debardieux et al, 2012). Par ailleurs, les conséquences
de I’environnement sur les acteurs scolaires sont parfois négatives. Effectivement, une enseignante
québécoise partage comment I’emplacement de son bureau, qui se retrouve dans le méme
« corridor » que la bibliotheque, se trouve a étre un élément qui affecte négativement sa
concentration, notamment lorsqu’elle corrige, affectant ainsi négativement sa motivation et son
bien-étre. Ce faisant, sa capacité a user positivement de ses compétences socio-eémotionnelles peut
diminuer et ces conséquences peuvent avoir comme effet long terme 1’épuisement professionnel

ou I’abandon (Zhang et al., 2023).

Enseignement et apprentissage

Lorsqu’il présente la dimension de I’enseignement et de 1’apprentissage, Debardieux et ses
collegues (2012) mentionnent la pédagogie différenciée, [’enseignement valorisé de
I’apprentissage social, émotionnel et éthique en lien avec les disciplines, le développement

professionnel, la formation continue et le leadership.

Au Queébec, la pédagogie différenciée semble étre une force selon les personnes interrogées. Dans
cette optique, il semble qu’une belle collaboration soit présente la plupart du temps entre les
enseignant.es et les professionnels scolaires (orthophonistes, orthopédagogues, etc.). En Islande,

cet élément n’a pas été abordé, par manque de temps lors des entrevues semi-dirigées.
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Certaines écoles primaires au Québec ont des initiatives locales au niveau de la valorisation de
I’apprentissage des compétences socio-émotionnelles. Par exemple, une direction mentionne
comment elle a implanté dans la culture organisationnelle I’importance de ce type d’apprentissage
et a formé son équipe, mais aussi les éléves, a ces compétences. Quatre ans plus tard, elle obtient
des résultats impressionnants, dont une trés grande diminution des conflits et le développement de
I’empathie. La motivation de cette participante direction sont les compétences socio-émotionnelles,
qui seraient sont « cheval de bataille ». En effet, tel que mentionné dans les premiers chapitres,
selon plusieurs recherches (Shankland, 2018; Jung-Pasciuti, 2023; Lapointe-Missud, 2023) la

maitrise des compétences socio-émotionnelle a un impact positif sur la réussite éducative.

Pour ce qui est de I’apprentissage des membres de 1’équipe-école quant aux compétences socio-
émotionnelles, il semble que cela dépende de la motivation des acteurs scolaire. En effet, les
résultats démontrent que si cela est dans leurs intéréts, ils semblent trouver le moyen d’accéder a
de la formation. Toutefois, la plupart des participant.es québécois.es mentionnent qu’il n’y a pas
beaucoup de formation accessible en lien avec le développement de leurs compétences socio-
émotionnelles. D’ailleurs, la plupart mentionnent également qu’ils n’ont pas eu acces a ce genre de
formation dans leur formation initiale (Talvio et Lonka, 2019; Gimbert et al, 2021).
Comparativement, en Islande, depuis la réforme, ces compétences sont vues implicitement dans la
formation initiale et plusieurs formations continues sont disponibles et accessibles selon les
participant.es islandais.es. Ces derniers mentionnent tout de méme qu’ils devraient étre vus

davantage lors de la formation initiale.

Par ailleurs, il semblerait également que le leadership de la direction ait un impact sur la dimension
de I’enseignement et de 1’apprentissage (Goddard, Y. L. et al., 2010). En Islande, plusieurs
participant.es mentionnent comment leur direction les encourage a suivre ce genre de formation
continue. Ils partagent également que leur direction leur offre du soutien lorsqu’ils en ont besoin,
ce qui les aide dans leur capacité a enseigner. Au Québec, les directions sont également disponibles
au soutien, mais ne semblent pas autant investies par rapport aux compétences socio-emotionnelles,
a quelques exceptions pres. Il est en revanche intéressant de noter que les participant.es directions

ont tendance a avoir davantage de formation en compétences socio-émotionnelles que les
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enseignant.es. Ce qui semble logique considérant certaines de leurs taches quotidiennes incluant la

communication, la résolution de conflits entre les membres de 1’équipe-€école, etc.

5.3 Etat du bien-étre en milieu scolaire — Le Québec et 1’Islande

Dans cette section, une observation de 1’état du bien-étre en milieu scolaire québécois et islandais
est réalisée. Le bien-étre, tel qu’interprété dans cette recherche, se base sur la théorie d’ Awartani
et al. (2008) qui suppose que le bien-&tre se divise en trois volets : physique, cognitif et
psychosocial. Le niveau de bien-étre scolaire sera décelé dans les sections a venir par 1’entremise
du climat scolaire. En effet, puisque le climat scolaire influence le bien-étre et vice-versa
(Shankland et al., 2018), il est possible d’observer différents volets du bien-étre au travers les
diverses dimensions du climat scolaire : le volet physique par la dimension de la sécurité et de
I’environnement, le volet cognitif par les enseignements et 1’apprentissage ainsi que le volet

psychosocial par les relations, le sentiment d’appartenance et les compétences socio-émotionnelles.

5.3.1 Le volet physique du bien-étre
Le volet physique du bien-étre peut étre observé par la dimension de la sécurité et de
I’environnement du climat scolaire (Awartani et al., 2008). Malheureusement, peu de données ont

été recueillies en lien avec I’environnement.

Une seule enseignante québécoise a témoigné de la maniere dont I’environnement influengait son
bien-étre. Cette participante mentionne comment 1’emplacement de son bureau, qui se retrouve
dans le corridor, influence négativement son bien-étre puisqu’elle se fait constamment déranger.
Elle ne peut avoir de moment tranquille pour se recentrer ou encore de silence pour se concentrer
sur ses corrections. Elle mentionne également que les murs sont trés minces dans son école et que
cela affecte le niveau de qualité sonore. Ainsi, il est possible de dire que son bien-étre, ainsi que

celui de ses €léves probablement, s’en voit diminué (Debardieux et al., 2012).
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La dimension de sécurité du climat scolaire peut étre utilisée pour observer un facteur du bien-étre
physique ; un sentiment profond d’étre en sécurité (Awartani et al., 2008). Pour ce qui est de la
dimension sécurité au Québec, bien qu’il existe plusieurs conflits qui demeurent présents dans les
différents milieux, le sentiment de sécurité des éléves en milieu scolaire est somme tout assez élevé
selon les répondant.es, certains ayant méme fait remplir des questionnaires a leurs éléves. Un faible
pourcentage d’éléves ne se sentirait pas en sécurité selon ces derniers. Par ailleurs, ces éleves ne se
sentant pas en sécurité n’évoquent pas nécessairement la sécurité physique, mais peut-étre plutot
leur sécurité psychologique. Peu de conflits physiques violents semblent présents dans les milieux
selon les personnes québécoises interrogées. En revanche, il faut étre conscient que le terme « peu »
peut varier d’un individu a I’autre. Ainsi, il est difficile de jauger a quoi ressemble le niveau de

conflit physique des éleves au Québec.

En Islande, les participant.es mentionnent qu’il n’y a pratiquement aucun conflit physique violent

dans les milieux scolaires.

Ainsi, le niveau de bien-étre physique dans les milieux scolaires québécois semble, selon les propos
des participant.es, étre a un niveau respectable, voire trés bien, les éléves se sentent en sécurité en
milieu scolaire primaire. L’ensemble de 1’équipe-école également, a I’exception de la participante
qui mentionne avoir des ennuis au niveau de 1’environnement. Cette participante enseignante
semble toutefois avoir un meilleur niveau de bien-étre dans les autres volets, ce qui est

encourageant.

En Islande, rappelons-le, le pays le plus sécuritaire au monde (Gunnarsdottir, 2015), il n’est pas
surprenant de constater que le niveau de bien-étre physique semble excellent, toujours selon les
propos des personnes interrogées. Les membres de 1’équipe-école islandaise se sentent également

en sécurité selon les résultats.

Finalement, le bien-&tre physique est pris en compte sommairement dans la recherche, puisqu’il
n’est analysé que par la dimension de la sécurité et de I’environnement. De plus, la dimension de
I’environnement n’a pas assez de données afin d’illustrer adéquatement la réalité vécue en milieu

scolaire primaire québécois et islandais.

135



5.3.2 Le volet cognitif

Le volet cognitif du bien-étre peut étre observé au travers la dimension de 1’enseignement et de
I’apprentissage du climat scolaire. Plusieurs ¢léments se retrouvent dans cette dimension du climat
scolaire ; le leadership, la disponibilité de I’équipe de gestion, I’emphase sur I’apprentissage social

et émotionnel et la formation continue, par exemple (Debardieux et al., 2012).

Pour commencer, il est possible de voir qu’au Québec, une certaine tendance au leadership
collaboratif se ressent, selon les résultats. Le leadership collaboratif se caractérise par un partage
de pouvoir, une synergie dans 1’équipe, et des mentalités, attitudes et activités nouvelles et
novatrices. Autrement dit, tous les acteurs scolaires travaillent ensemble vers un objectif commun,
accepté par tous (Gélinas-Proulx et Jéppinen, 2017). Par leurs propos, les participant.es
mentionnent qu’en général, leurs directions sont disponibles pour les soutenir et les poussent méme
a se dépasser. Ce facteur vient avoir un effet positif sur le bien-étre cognitif, au niveau de la
confiance en ses capacités (Awartani et al., 2008). Une participante enseignante fait référence a
une de ses directions comme lui mettant « du vent dans les voiles ». Lorsqu’elle parlait de cette
direction, la participante a un ton d’admiration, elle partage comment cette direction a participé a
plusieurs années de bien-étre dans son milieu de travail. Effectivement, cette derniére contribue au
sentiment de motivation a apprendre et d’essayer de nouvelles pratiques de son équipe (Awartani
et al., 2008). Toutefois, cette enseignante partage également que la direction qu’elle a eue par la
suite n’avait pas cette belle ouverture, écoute et soutien envers elle et 1’équipe-école, mais plutot
une certaine rigidité, un besoin de contrdle qui a, selon cette participante, brimé la plupart des
membres de 1’équipe-école. Leur sentiment de bien-étre a drastiquement diminué et certain.es en
sont méme arrivés au burn-out, puisque ces individus ne se sentaient pas reconnus dans leur travail,
validés ou encore soutenus (Zhang et al., 2023). Comme quoi le leadership de la direction peut
énormément influencer le bien-étre en milieu scolaire (Goddard, Y. L. et al., 2010). En effet, le lien
entre le leadership de la direction et la collaboration a été observé ci-haut. La qualité de la
collaboration peut avoir un lien direct ou indirect avec le bien-étre, I’influencant positivement ou
négativement selon la situation (Beaumont et al., 2010). Encore une fois, cette collaboration peut
également étre affectée par les compétences socio-émotionnelles des membres de 1’équipe-école
(Lapointe-Missud, 2023).
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En Islande, le peu de données recueilli a ce sujet reflete une équipe qui collabore semblant étre

soutenue par des directions qui mettent de 1’avant les besoins de leur équipe-école.

Par ailleurs, la mise en valeur ou I’emphase mise sur I’enseignement des compétences socio-
émotionnelles est aussi un des ¢éléments de la dimension du climat scolaire observée afin d’en
déduire le niveau de bien-étre cognitif (Awartani et al., 2008). Chez les Islandais, cette priorisation
de I’apprentissage des compétences socio-€émotionnelles est partout. Dés 18 mois et jusqu’a 6 ans,
c’est une priorité dans D’apprentissage (Island, M. O. M., 2004). De 6 ans a 16 ans, ces
apprentissages ont encore une place importante a I’école, puisqu’ils se retrouvent dans le
curriculum ministériel, mais aussi au niveau des piliers fondamentaux de 1’éducation qui y sont
vehiculés (Island, M. O. M., 2004). Par ailleurs, ces différents apprentissages favorisent la capacité
de I’¢éléve de cultiver un sentiment de compétence et d’auto-efficacité positif lui permettant de

réussir a 1’école, des éléments favorables au bien-étre cognitif (Awartani et al., 2008).

Pour les participant.es québécois.es ayant un milieu qui priorise ces compétences, tous et toutes
semblent d’accord pour dire comment les effets de ces enseignements sont bénéfiques pour les
¢éleves, mais également pour eux. Certains parlent d’une diminution de trouble de comportement,
puisque les éléves se connaissent mieux, d’une certaine régulation des émotions, bien que cela
demeure difficile et méme de la réduction de conflits. Ce qui, inévitablement, viendrait affecter
positivement le sentiment de bien-étre selon Awartani et ses collegues (2008), puisque « les éléves
apprenants dans un environnement social et émotionnel positif démontrent des risques diminués
de trouble de comportement et dans [’ensemble davantage de bien-€étre positif et de performance
scolaire » (traduction libre) (p. 53). Ces participant.es, par leurs propos, confirment que
I’enseignement et I’apprentissage des autres matieres scolaires sont améliorés a la suite de
I’implantation de 1’apprentissage des compétences socio-émotionnelles (Jung-Pasciuti, 2023). Il
faut toutefois conserver a I’esprit que ce n’est pas une solution magique, I’implantation d’un tel
programme, telle que le mentionne la participante direction, peut prendre énormément de temps et
d’effort. Aprés 4 ans dans son ancien milieu, la participante direction y voyait des résultats clairs
et positifs. 1l faut également prendre en compte le programme, la maniére dont il est implanté,

I’effort, la confiance et I’implication des membres de 1’équipe-école a participer au projet, etc.
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C’est pourquoi Valois (2019), parle de I’implantation systémique d’un tel programme. Encore faut-

il trouver le bon.

En Islande, particulierement au sud ou le programme est le méme partout, on peut retrouver ce
genre de programme systémique (Bjarnason, 2014). Selon le journal de bord de la chercheuse, les
membres responsables du programme ART mentionnent que pour la plupart des milieux primaires
islandais ou est implanté le programme, ce dernier se déroule tres bien et sans embdche. Plusieurs
résultats positifs sont d’ailleurs facilement visibles selon les professionnelles. Elles ont également
observé que le programme avait des effets bénéfiques sur les éléves en douances, les aidant a se
réguler plut6t que de tomber dans des troubles de comportements dus a de I’ennui, venant encore
une fois supporter les propos d’Awartani et ses collégues (2008). Evidemment, nos voisins
nordiques ne sont pas toujours parfaits. Autrement dit, les Islandais rencontrent également des défis
similaires a ceux illustrer par Valois (2019), soit 1’approche systémique des individus. Dans
certains milieux, les membres de 1’équipe-école n’ont pas nécessairement la motivation d’appliquer
eux-mémes les enseignements du programme et cela peut nuire a I’efficacité de ce dernier. Ce sont
des éléments intéressants dont il faudra prendre en compte lorsqu’un tel programme verra le jour

au Québec.

La formation continue qui aborde les compétences socio-émotionnelles des membres des équipes-
écoles québécoises ne semble pas nombreuse. Selon la plupart des répondant.es, elles seraient
inexistantes. Toutefois, certain.es enseignant.es et directions, par passion, ont su se former en
faisant des lectures, en visionnant des documentaires, des témoignages, des « TED talks », etc. Ce
type de formation, permettant aux individus de mieux se connaitre, de mieux comprendre leurs
mécanismes emotionnels, et encore, pourrait aider les différents membres de 1’équipe-école a étre

des participant.es actifs a leur bien-étre (Awartani et al., 2008).

En Islande, ce genre de formation est encouragé par la direction et, selon les participant.es, est
assez disponible. Ce genre de formation permet aux membres de 1’équipe-école d’améliorer leurs
compétences socio-emotionnelles, leur permettant de conserver plus facilement un niveau de bien-

étre ¢éleveé (Cohen, 2006) ainsi que d’étre davantage outillés afin d’enseigner ces compétences.
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5.3.3 le volet psychosocial (Relations, Sentiment d’appartenance, compétences SE)

Le volet psychosocial du bien-étre peut étre observeé par différentes dimensions du climat scolaire :
les relations, le sentiment d’appartenance et les compétences socio-émotionnelles (Awartani et al.,
2008). En effet, le bien-étre social et le bien-étre émotionnel, deux éléments du bien-étre

psychosocial, peuvent étre observé a 1’aide des propos des participant.es.

Le sentiment d’appartenance semble étre bien développé autant dans les milieux scolaires
québécois que les milieux scolaires islandais. C’est un élément extrémement positif puisque ce
facteur peut grandement influencer le bien-étre psychosocial (Awartani et al., 2008). Selon tous les
participant.es, pratiquement [’ensemble des ¢éléves québécois.es et islandais.es arrivent a
développer un sentiment d’appartenance a 1’école. En revanche, selon les participant.es
québécois.es, tous les membres de 1’équipe-école n’arrivent pas toujours a développer ce sentiment
d’appartenance, et ce, pour différentes raisons ; difficultés a collaborer, sentiment de rejet di, entre
autres, a la diversité (de genre, ethnoculturel, religieux, etc.), etc. (St-Amand et al., 2017). Alors
que la plupart des membres de 1’équipe-école arrivent a le développer, certains individus finissent
par partir en burn-out ou encore changer de milieu a la recherche de meilleures relations, di a la

difficulté du développement de ce sentiment d’appartenance (Zhang et al., 2023).

En effet, la dimension « relations » du climat scolaire a un énorme impact sur le bien-étre
psychosocial (Awartani et al., 2008). D’abord, il faut se rappeler que les dimensions sont
interdépendantes et que les relations peuvent aussi bien affecter les autres dimensions que ces
derniéres peuvent affecter les relations (Debardieux et al., 2012). Du moment qu’une autre
dimension affecte les relations négativement, cela entrainera une répercussion négative sur le bien-
étre psychosocial. Prenons, par exemple, la participante enseignante qui a un bureau dans le
corridor. Si cette derniere est affectée par son environnement, qu’elle n’arrive pas a avancer sa
correction comme elle I’espére a cause du bruit ou encore des éleves qui peuvent facilement la
déranger dans son travail, cela affectera fort probablement son bien-étre émotionnel. Il est possible
d’imaginer, hypothétiquement, que cette situation lui apporte de la frustration, mais aussi de la
fatigue ; elle sait qu’elle devra reprendre cette correction une fois a la maison. Cela affectera
certainement sa capacité a communiquer, sa capacité a avoir de bons jugements critiques. Ce genre

de situation pourrait mener a I’exemple que cette derni¢re a donné en entrevue, par rapport a sa
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réaction aux violations des réglements : « Méme moi des fois, on est tellement brdlés qu'on se
ferme les yeux, pour de vrai Ia, des fois t'es comme, bon je vais regarder ailleurs... » (Q-E1). Ainsi,
cette ignorance intentionnelle, par exemple, d’une situation de conflit entre les €léves, peut mener
a davantage de conflits par la suite. Affectant la relation entre les éleves, mais également,
possiblement, la relation entre les éléves et I’enseignante (Jordan et Troth, 2004). D’ailleurs,

Awartani et ses collégues mentionnent que :

Quand les écoles peuvent fournir une communauté bienveillante pour I'apprentissage, ou les
étudiants se soutiennent mutuellement, la ou les enseignant.es aiment leur travail et s'entendent
bien, les éleves rapporteront des résultats davantage positifs au niveau du bien-étre. [...] De
nombreuses études indiquent que le soutien des enseignant.es a une forte incidence sur le bien-étre

des éléves. (Traduction libre) (p. 64)

Effectivement, il est possible d’imaginer, selon I’exemple précédent, que le simple fait d’avoir son
bureau dans le corridor peut mener I’enseignante a ne plus aimer son travail, dii aux impacts
négatifs que cela lui améne. Cela pourra a son tour affecter le bien-étre des éléves par la relation
enseignant-éléve (Espinosa et al., 2023). Autrement, si les éléves ont des conflits, cela affectera
inévitablement leur capacité a collaborer. Par ailleurs, il est démontré depuis longtemps que la
maitrise des compétences socio-émotionnelles est un facteur de protection dans plusieurs situations
problématiques (Shankland et al., 2018; Jung-Pasciuti, 2023). Effectivement, toujours selon
Awartani et ses collegues (2008), « lorsque les éléves acquiérent des compétences d'apprentissage
social et émotionnel et la capacité d'entretenir des relations positives, leur bien-étre s'en trouve

amélioré. » (p. 64).

Parallelement, en général, selon les propos des participant.es islandais.es, le niveau de bien-étre
psychosocial, dans son ensemble, semble bien dans le cas des personnes islandaises interrogées,
des membres des équipes-écoles travaillant avec eux ainsi que de leurs éleves. Les personnes
québécoises interrogées mentionnent également qu’en général, un bon niveau de bien-étre
psychosocial est present chez tous les acteurs en milieu scolaire primaire. En revanche, leurs propos
ne reflétent pas que cela. 1l semble plutot que le bien-étre psychosocial des membres de 1’équipe-

école au Québec varie au gré des facteurs stressants, des événements bouleversants (troubles de
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comportement, pénurie de personnel, manque de respect, etc.), des environnements, etc. (Zhang et
al., 2023).

Ainsi, il semblerait que le Québec puisse encore s’améliorer au niveau du bien-étre des acteurs en
milieu scolaire. Tel que le mentionnent Awartani et ses collegues (2008), Cohen (2006) et bien
d’autres (Lapointe-Missud, 2023; Jung-Pasciuti, 2023), I’apprentissage des compétences socio-
émotionnelles pourrait étre la clé afin de rendre les milieux scolaires plus sains émotionnellement

et socialement.

5.4 Les résultats qui s’imposent - La technologie, la nouvelle génération et la pandémie

Les compétences socio-émotionnelles sont un facteur parmi plusieurs lorsque nous avons une
vision systémique des milieux scolaires primaires. Certes 1’Islande semble avoir une longueur
d’avance sur le Québec en termes d’apprentissage SE, mais ils partagent également des

problématiques, qui pourrait avoir des racines inédites.

Les milieux scolaires vivent beaucoup de changements, les enseignant.es vivent une surcharge, la
vie semble évoluer plus rapidement que peut suivre notre systéme scolaire. La montée des
technologies c’est fait si rapidement qu’elle semble avoir créé un fausse entre les nouvelles
générations et les précédentes. Les deux grandes théories rapportées par les participant.es
québécois.es et islandais.es, soit les impacts de la pandémie et de la technologie sur les nouvelles
générations, pourraient toutes les deux expliquer une problématique commune au Québec et en

Islande selon eux ; la difficulté au niveau de 1’écoute et le manque de respect.

D’abord, il est possible de considérer que 1’écoute peut faire partie du respect : un eleve, en géneral,
va écouter I’enseignant s’il le respecte (Lévesque, 2013). Certains participants.es québécois.es
mentionnent qu’autrefois, le respect de 1’adulte était inculqué trés jeune a I’enfant, et ce, peu
importe le lien entre I’enfant et ’adulte. L’enfant devait du respect a I’adulte et c’était ainsi. Dans
les deux dernieres décennies, des vagues de dénonciation d’abus ont émergé, comme la vague du
#MeToo (Rosier, 2023) et il est maintenant encouragé de parler de ces traumas et de consulter des

psychologues. Par ailleurs, selon Renier et Shrod (2008), ce serait le résultat d’un processus ou
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plusieurs ¢léments interagissent. Par exemple, la relation entre I’enfant et 1’adulte a changé dans
notre société contemporaine, notre société étant « marquée par un effacement de la différence entre
les sexes et entre les générations » (Renier et Schrod, 2008, p.104), diminuant ainsi possiblement

petit a petit le respect irrévocable envers 1’adulte.

Ensuite, la technologie, mais surtout les téléphones cellulaires intelligents et les tablettes semblent
avoir un impact majeur sur les éléves d’aujourd’hui. Il est possible d’imaginer comment un adulte,
par le passé, pouvait plus facilement avoir 1’attention des enfants, puisqu’il détenait ce que
plusieurs considerent comme un élément de pouvoir, le savoir (Maurice, 1991). De nos jours, les
enfants ont I’information au bout des doigts, ils ont souvent une connaissance accrue de leurs droits
et ils sont vifs d’esprit. Ce faisant, ils ont tendance a souvent confronter 1’adulte. En effet, ce dernier
n’est plus le seul a détenir le pouvoir, le savoir. Dans la littérature récente sur le bien-étre des
enseignant.es en milieu scolaire, I’impact de la montée de la technologie et son lien avec le savoir

est également soulevé :

La relation des savoirs s’en trouve impactée. L’Ecole vit en effet un tournant numérique
lié¢ a I’explosion des technologies numériques. Le batiment physique n'est plus le lieu
unique dedié a la transmission des connaissances. L'ouverture des savoirs (opening
information) est donc porteuse de nouveaux défis. La relation, dans sa
contemporanéité, est marquée aujourd’hui par sa dé-temporalisation (elle est
immédiate) et sa dé-spécialisation (elle s'affranchit de la distance).
(Jaillet et al., 2023, p. 3)

Autrement, avec les technologies comme les tablettes, les téléphones intelligents et les consoles de
jeux vidéo, les enfants sont habitués aux stimuli constants. Quelques participant.es québécois.es et
islandais.es croient que cela est possiblement responsable de leur impatience et de leur difficulté a
rester longtemps en place. En effet, dans son article, Ponti (2023) explique que I’exposition a de

multiples formes de médias serait reliée a une diminution de 1’attention soutenue.

Cela étant, il n’y a pas suffisamment de données dans cette présente recherche a ce sujet afin de
donner des resultats valables. Le seul élément qui peut étre affirmé a ce sujet est que la difficulté
au niveau du respect et de 1’écoute des éléves est une inquiétude partagée des enseignant.es et

membre de la direction québécois et islandais.
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5.5 Réponse a la question de recherche : Quelles sont les perceptions des acteurs scolaires
québécois et islandais sur la pertinence d’un programme de compétence SE systémique envisagé

ou vécu?

Bien que certains individus ne croient pas possible que les éléves développent leur CSE en milieu
scolaire primaire, les résultats de la recherche ainsi que 1’exemple islandais en démontrent

autrement.

Les participant.es islandais.es, notamment ceux du Sud, confirment comment un programme de
compétence SE systémique est efficace. Par ailleurs, pour les autres milieux qui n’ont pas de ce
genre de programme, la présence des CSE dans le curriculum ministériel ainsi que dans les piliers
fondamentaux de 1’éducation en Islande est positive, voire nécessaire selon ’ensemble des
participant.es islandais. Ces résultats sont en congruence avec plusieurs recherches qui démontrent
également I’importance des compétences socio-émotionnelles en milieu scolaire (Shankland et al.,
2018; Lapointe-Missud, 2023; Jung-Pasciuti, 2023).

Au Québec, les participant.es ayant présentement des programmes de CSE ou encore ceux qui en
ont eu par le passé confirment également la pertinence d’aborder les CSE en milieu scolaire
primaire. Autrement, I’ensemble des participant.es québécois.es, incluant les deux participantes
enseignantes qui hésitent quant a la possibilité de cet enseignement, mentionnent I’importance
d’enseigner plusieurs compétences SE, qui, selon leurs perceptions, ne sont présentement pas
abordé dans la majorité des milieux scolaires primaires, afin de mieux préparer nos éléves a devenir
des citoyens participatifs a notre société démocratique (Cohen, 2006; Shankland et al., 2018;
Lapointe-Missud, 2023).

Ainsi, la réponse a la question de recherche semble plutoét unanime selon les 18 participant.es a la
recherche : il serait pertinent et important selon ces dernier.es d’aborder les CSE en milieu scolaire
primaire québécois. Le seul aspect de la question qui ne fait pas I’unanimité serait la maniere d’y
arriver. Certains parlent d’une matiere, d’autre d’un changement de culture organisationnelle,

d’autres encore de programmes systémiques.
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5.6 Limites et pistes de recherche

Comme toute recherche, il est essentiel d’identifier les limites. Ne faisant pas exception, cette

recherche en posséde quelques-unes.

Tout d’abord, au plan des participant.es. Cette recherche compte 9 participant.es québécois.es et 9
participant.es islandais.es. 18 individus ne sont possiblement pas suffisants pour avoir un portrait
satisfaisant de la réalité québécoise et islandaise. Il est donc possible que d’autres milieux
québécois aient d’autres programmes en place ou encore que d’autres milieux islandais aient
davantage de défis. Autrement, les participant.es islandais.es ne venaient pas tous de différents
milieux, comme 1’étaient ceux du Québec. Quelques participant.es venaient du méme milieu. Ceci
fait en sorte qu’il soit possible que le portrait établi ne soit pas aussi représentatif des milieux
scolaires primaires islandais. Par ailleurs, les entrevues avec les participant.es islandais.es ont d0
étre, pour la plupart, écourtées pour des raisons de disponibilités. Puisque la chercheuse ne
demeurait en Islande que pour une durée de trois semaines, certaines concessions ont di étre faites,

notamment sur le plan de la durée des entrevues.

Ensuite, une limite importante a affecté le projet de recherche di a la pandémie de la Covid-19. En
effet, selon les démarches initiales, la chercheuse devait faire de 1’observation dans les milieux
scolaires primaires québécois et islandais afin d’avoir un meilleur sens du climat scolaire et de ses
six dimensions. Bien gue la chercheuse ait pu tout de méme faire des visites de différents milieux
scolaires primaires québécois et islandais, enrichissant le journal de la chercheuse, cela n’équivaut

pas la qualité des informations qui auraient pu étre recueillies par 1’observation.

Finalement, il faut prendre en compte la subjectivité de la chercheuse. Bien que des efforts aient
¢té mis vers une conscience des biais d’attributions, des valeurs et des pensées de la chercheuse
afin de les diminuer lors de I’analyse, ils pourraient tout de méme demeurer présents. L’influence

de I’expérience de la chercheuse avec le sujet pourrait avoir affecté son interprétation des données.

Pistes de recherche
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Par ailleurs, il est essentiel de se pencher sur les différentes pistes que met en lumiére cette
recherche. Deux grandes questions semblent émerger des résultats et de la discussion.
Premierement, quelle serait la meilleure maniére d’inclure les CSE en milieu scolaire primaire? En
effet, cette question semble émerger des résultats quant a la question de recherche. Il est démontré
qu’il est pertinent et d’une importance prioritaire d’instaurer les CSE dans les milieux scolaires
primaires québécois, mais de quelle maniere? Serait-ce une des trois propositions ; une matiére, un
changement de culture organisationnelle ou encore de programmes systémiques, ou serait-ce autre
chose? Ensuite, sur un autre plan, qu’est-ce qui fait en sorte que les éléves de cette génération ont
plus de difficulté avec I’écoute et le respect? Serait-ce une des pistes qui a émergé des résultats ; la
nouvelle génération, la technologie ou la pandémie? Ou encore y a-t-il d’autres éléments qui
participeraient a créer cette problématique? Mais surtout, comment faire pour retrouver un sens du
respect envers ’adulte a 1’école et une bonne écoute de la part des éléves? Serait-ce, encore une
fois, I’instauration des CSE qui pourraient venir répondre a cette problématique? Ce sont toutes

des questions qui ne demandent qu’a étre répondues.
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CONCLUSION

Ayant observe la différence entre 1’Islande et le Québec au niveau de la résolution de conflit, il est
normal de se questionner a savoir s’il sera possible de reproduire le développement de cette
compétence en milieu scolaire québécois avec autant d’efficacité que notre voisin nordique. En
effet, ce constat améne un questionnement valide : & quel point les éléments culturels mentionnés
ci-haut affecteront-ils notre capacité a développer cette compétence au Québec si on s’inspire du
modele islandais? Il est possible de remarquer que les milieux scolaires québécois primaires ayant
en place un programme semblent déja avoir des résultats intéressants. Peut-étre qu’apporter
I’¢lément systémique que possede le sud de I’Islande serait suffisant pour arriver a bien développer
la résolution de conflit en milieu scolaire? Cette derniére est toutefois affectée par plusieurs autres
compétences socio-émotionnelles, qui sont, notamment, travaillées en Islande. Serait-ce donc
nécessaire d’imposer un cadre de compétences socio-émotionnelles dans tous les milieux scolaires
québécois? Si oui, quelle forme prendraient-ils? S’inspirer des Life Skills pourrait-il &tre pertinent?

D’amples recherches permettraient possiblement de répondre a ces questionnements.

Finalement, au terme de cette recherche, deux constats retiennent particuliérement 1’attention. Tout
d’abord, au Québec, il semble évident qu’une compétence socio-émotionnelle en particulier devrait
étre développée en priorité autant chez les éléves que chez les membres de 1’équipe-école :
I’autorégulation. En effet, cet élément revenait dans pratiquement toutes les dimensions du climat
scolaire et semblait avoir un impact sur toutes les compétences socio-émotionnelles du modele de
Cohen (2006).

Le second constat prioritaire est I’importance de développer toutes les compétences socio-
émotionnelles en milieu scolaire primaire de maniére systémique. Leur implantation en profondeur
dans notre systéme d’éducation, davantage poussée que les compétences transversales pouvant
aujourd’hui étre retrouvées dans le programme de formation (Ministére de 1I’Education, 2006), est
primordiale au bien-&tre en milieu scolaire, mais également en société (Cohen, 2006; Shankland et
al., 2018 ; Jung-Pasciuti, 2023). En effet, il faut se rappeler que ces compeétences sont transférables
a la vie personnelle et professionnelle des éleves par la suite (Cohen, 2006). 11 est d’ailleurs possible

de voir les impacts positifs qu’a eus cette implantation en Islande, notamment au niveau des
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relations, qui en sont vues grandement améliorées partout en société (Bjarnason, 2014). Ainsi, il
faut tout d’abord que le gouvernement québécois reconnaisse 1’importance du développement de
ces compétences en milieu scolaire primaire québécois afin d’entamer les démarches pour les

implanter de maniere systémique et efficace.

Toutefois, il est évident que ce changement au niveau du systéme d’éducation ne se fera pas du
jour au lendemain. Plusieurs années sont a risque de s’écouler, une fois le changement accepté par
le gouvernement, avant son implantation. Pour commencer, le développement et la planification
de I’implantation de ces compétences demanderont des recherches supplémentaires afin de
répondre aux questions soulevées plus haut, soit le format que prendront les CSE dans le
programme de formation. Ensuite, dépendamment des décisions, par exemple, I’option du
programme systémique, ce dernier devra étre testé avant d’€tre instauré, demandant encore une fois
énormément de temps. Le programme systémique pourrait étre repris et traduit afin d’accélérer le
processus. Certes le programme ART utilisé en Islande et ailleurs serait une optique intéressante.
Toutefois, Second Step de Comittee for Children® serait également recommandé. Les recherches
sur ce programme sont mises a jour continuellement depuis plus d’une vingtaine d’années. Ces
recherches continuent de mettre au premier plan I’importance de I’apprentissage socio-émotionnel
en milieu scolaire primaire (Wenz-Gross et al., 2018). De plus, ce programme a été implanté dans
une école primaire anglophone il y a plusieurs années, au moment de fréquentation de cette école
par la chercheuse principale. Cette derniére a donc pu en constater les bienfaits tout au long de sa
vie. Ainsi, peu importe la direction que prendra ce changement au niveau gouvernemental, il
s’écoulera probablement de nombreuses années avant son implantation officielle dans les écoles

primaires québécoises.

Or, il est impératif selon les résultats de la recherche d’instaurer les CSE en milieux scolaires
primaires. Voild pourquoi le premier constat demeure prioritaire. L’implantation de
I’autorégulation doit se faire en milieu primaire scolaire le plus rapidement possible. Ces

changements peuvent étre faits a I’aide d’un programme déja existant, de littérature jeunesse et

& Committee for Children, https://www.cfchildren.org/ et Second Step, https://www.secondstep.org/
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encore. Par exemple, plusieurs milieux québécois utilisent maintenant Moozoom’, une plateforme
web accessible contenant des vidéos éducatives ainsi que des activités associées afin de réduire les
comportements a risque et améliorer la santé mentale des jeunes. Bien que certains membres de
certaines équipes-école enseignent déja cette compétence, il est impératif qu’elle soit travaillée tout
au long du primaire, et non seulement en préscolaire et en maternelle (Cohen, 2006). Il serait
important que tout individu travaillant en milieu scolaire s’investisse dans le développement de ses
propres compétences socio-émotionnelles, ceci lui étant bénéfique pour le travail, mais également
dans sa vie en général (Jung-Pasciuti, 2023). En effet, un adulte travaillant en milieu scolaire
primaire ayant plus de difficulté a maitriser I’autorégulation modélise des mauvaises stratégies
d’autorégulation (Shankland et al., 2018). Ainsi, il est essentiel que les membres de I’équipe-école
maitrisent I’autorégulation afin de la modéliser adéquatement pour les éléves (Cohen, 2006;

Shankland et al., 2018; Jung-Pasciuti, 2023).

La meilleure optique possible selon les résultats de cette recherche? L’implantation systémique
d’un programme d’autorégulation dans toutes les écoles d’un méme centre de service scolaire
(CSS). La création de ce langage commun pourrait aider éléves, équipe-école, mais aussi les
parents ! En effet, selon une étude (Maheux et al., 2022) menée auprés d’intervenants en relation
d’aide, une réalité pouvant trés bien s’observer en parallele de celles des acteurs en milieu scolaire,
la régulation émotionnelle est a prioriser dans nos milieux afin de maintenir un bon niveau de bien-

étre :

Un changement idéologique au sein des équipes et des institutions s’impose donc pour
modifier les reégles de sentiments a 1’égard de la relation d’aide. Rappelons enfin que
les compétences émotionnelles et interpersonnelles des intervenants, soit leur capacité
a reconnaitre, nommer et moduler leurs émotions et a les utiliser au sein de leurs
pratiques d’intervention, se développent de facon collective au sein des contacts
interpersonnels (Gilbert et Sliep, 2009; Holmes, 2015). Il incombe donc a la société et
aux institutions de veiller a ce que les intervenants évoluent et pratiquent en ayant les
outils et la formation nécessaires pour assurer leur bien-étre, mais aussi celui des
personnes qu’ils accompagnent au quotidien. (p.79-80)

7 Moozoom, https://moozoomapp.com/fr/
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Cette solution temporaire (mise en place durant le développement de toutes les CSE en milieu
scolaire d’un point de vue gouvernemental, global) pourrait effectivement découler d’initiative de
la part des CSS. Par exemple, certains milieux ont déja implanté le programme Moozoom, tel que
mentionné ci-haut. Un autre milieu a une spécialiste en compeétence socio-émotionnelle, qui donne
des cours a toutes les classes a raison d’une fois semaine. Peu importe la maniére de le faire, il est
impératif d’insérer 1’autorégulation, et ce de maniére systémique, dans 1’éducation des éléves et
des adultes qui les entoure du primaire afin d’améliorer le bien-étre de tous les individus qui en

sont impacter de prés ou de loin.
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ANNEXE A - GUIDE D’ENTREVUE FRANCOPHONE

Analyse Comparative des Programmes de Compétences Socio-Emotionnelles en milieu primaire

scolaire Québécois et Islandais (CSE : Qc-Is)

GUIDE D’ENTREVUE

1. Vérification du consentement

Je vous remercie encore de bien vouloir me consacrer de votre temps. Je vous rappelle que je viens
vous interviewer dans le cadre du projet de recherche d’ Analyse Comparative des Programmes de
Compétences Socio-Emotionnelles en milieu primaire scolaire Québécois et Islandais (CSE : Qc-
Is). Si vous n’y voyez pas d’objection, je vais enregistrer vos propos pour mieux retenir toutes les
informations, mais je vous assure que tout ce que vous me direz demeurera strictement confidentiel
et que votre nom n’apparaitra nulle part comme mentionné dans le formulaire de consentement que
nous avons respectivement signé. De plus, vous pouvez en tout temps arréter ’entretien. Avez-

vous des questions avant de commencer?

2. Mise en contexte

Depuis la pandémie de COVID-19, je dirais méme avant cela, le sujet du bien-étre était déja bien
présent dans les milieux scolaires. La littérature a démontré a plusieurs reprises comment les
compétences socio-émotionnelles ont un impact sur le climat scolaire et, par le fait méme, sur le

bien-étre en milieu scolaire.

GENERAL

1.1 Avant de débuter, j’aimerais savoir quelle est votre compréhension personnelle des

compétences socio-emotionnelles?
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1.2 Lorsqu’on recherche dans la littérature scientifique, il est possible de voir que les compétences
socio-émotionnelles regroupent une panoplie de compétences telle la résolution de conflit, la

gestion des émotions et du stress, la conscience de soi et des autres, I’esprit critique, etc.

Sur une échelle de 1 a 10 (1 n’étant pas treés qualifié et 10 étant trés qualifi€), a combien évalueriez-

vous votre niveau de maitrise des compétences socio-émotionnelles? Et pour quelles raisons?

1.3 Vous sentez-vous a ’aise d’enseigner ces compétences aux éléves? J’aimerais vous entendre

sur ce gue vous considérez aisé, mais aussi ce que vous considérez étre un defi.

1.4 Au regard de ce que I’on vient de discuter, comment percevez-vous le degré de compétences

socio-émotionnelles de vos collegues enseignant.es, sur cette méme échelle de 1 a 10?

e Et par rapport aux membres de la direction? Quelle note leur donneriez-vous, pour quelles
raisons?
e Etcette fois-ci, j’aimerais vous entendre par rapport aux ¢léves? Quelle note leur donneriez-

vous et pour quelles raisons?

1.5 Selon vous, quelles sont les compétences essentielles a développer chez les éleves afin de les

préparer a participer dans une société démocratique?

C’est-a-dire, quelles sont les compétences socio-émotionnelles essentielles a enseigner aux éléves

selon vous pour les préparer a devenir de bons citoyens, employes, patrons, etc.?

ECOUTE

2.1 La capacité d’écoute implique de s’écouter soi-méme ainsi que d’écouter les autres. Trouvez-
vous que les éleves ont bien développé cette compétence? Par exemple, répondent-ils tous de
maniére appropriée lorsqu’on leur pose une question (ton, réponse verbale, réponse non verbale,

etc.)?
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2.2 Considérez-vous que les membres du personnel (enseignant.es, professionnels scolaires,
membre de la direction, etc.) ont de bonnes habiletés d’écoute entre eux et avec les autres? Pouvez-

vous expliquer votre réponse? Avez-vous des exemples?

2.3 L’envie de répondre aux autres de maniere appropri€e (ton, réponse verbale, réponse non
verbale, etc.) fait aussi partie de la capacité d’écoute. Considérez-vous qu’on vous réponde toujours

de maniére appropriée en milieu scolaire? Avez-vous des exemples?

(Relance possible : par rapport aux éléves, aux enseignant.es, aux parents, aux membres de la

direction, aux professionnels scolaires, etc.)

2.4 Avez-vous déja ressenti un inconfort, ou encore une situation ou vous ne vous étes pas senti

écouté?

Si oui, pouvez-vous expliciter et me dire comment avez-vous géré cette situation?

ESPRIT CRITIQUE

Avoir un esprit critique est un atout important lorsqu’on travaille en milieu scolaire. En effet,
’esprit critique représente, par exemple, les capacités et attitudes qui permettent des raisonnements

rigoureux afin d'atteindre un objectif, ou encore d'analyser des faits pour formuler un jugement.

3.1 Considérez-vous que les membres du personnel (enseignant.es, professionnels scolaires,
membre de la direction, etc.) ont tous une bonne capacité d’esprit critique? Pouvez-vous expliquer

votre réponse? Avez-vous des exemples?

3.2 Selon vous, les éleves développent-ils bien leur esprit critique a I’école? J’aimerais vous
entendre par rapport aux aspects qui, selon vous, sont bien développés et ceux qui pourrait étre

améliorés.
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3.3 Croyez-vous que les éléves réussissent a transférer cet esprit critique, développé a 1’école, a

leur vie personnelle et professionnelle? Pourquoi?

RESOLUTION DE CONFLIT

La résolution de conflit est une compétence essentielle a développer, surtout lorsqu’on travaille

avec des enfants.

4.1 Quelles sont vos perceptions par rapport aux habiletés de résolution de conflit des membres de

I'équipe-école entre eux, mais aussi avec les parents et les éleves? Avez-vous des exemples?

(Relance possible : par rapport aux enseignant.es, aux membres de la direction, aux éléves?)

4.2 Les éléves sont-ils aptes eux-mémes a résoudre leurs conflits? Que font-ils ou qu’ont-ils
développé comme méthodes? Croyez-vous que leur apprendre les étapes de résolution de conflit

serait pertinent?

4.3 Avez-vous des méthodes en place dans votre milieu scolaire afin d’intervenir en cas de conflit?

Si oui, comment évaluez-vous son efficacité?

(Relance possible : les mémes problémes reviennent-ils a plusieurs reprises dans I’année?)

4.4 Ces méthodes sont-elles les mémes que dans les autres écoles ou vous avez travaillé?

4.5 La gestion des émotions est une compétence essentielle afin d’entamer une résolution de conflit
efficace. Parlez-moi de cette compétence chez les acteurs scolaires. Qui semble la posséder et qui

pourrait s’améliorer en développant davantage cette compétence?
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COMMUNICATION

La communication est une habileté qui est utilisée dans pratiquement tous les aspects de notre vie.
Il va sans dire qu’il est essentiel de bien la développée, puisqu’elle va influencer plusieurs autres

habiletés sociales et compétences émotionnelles.

5.1 J’aimerais vous entendre sur les habiletés communicationnelles des enseignant.es. Considérez-
vous que vos collegues passent toujours des messages clairs, inclusifs et réfléchis? Pourraient-ils

s’améliorer sur certains aspects?

5.2 Les membres de la direction doivent communiquer avec les parents, les enseignant.es et tous
les membres professionnels scolaires. Selon vous, quels aspects communicationnels serait-il

important de développer davantage?

5.3 Selon vous, qu’est-ce que « bien communiquer »? De plus, les éléves arrivent-ils a bien

communiquer? Pour quelles raisons?

5.4 Avez-vous dé¢ja eu un inconfort impliquant la communication lors d’une situation a 1’école?

Comment avez-vous géré cette situation?

COLLABORATION

Le travail de collaboration en est un de tous les jours en milieu scolaire primaire.

6.1 Lorsque vous travaillez ensemble vers un objectif commun, considérez-vous que tous vos

collegues soient aptes a faire des compromis? Précisez.
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6.2 Les membres de la direction vous incluent-ils dans les décisions importantes vous concernant?

Considerez-vous qu’ils collaborent bien avec les autres professionnels scolaires?

6.3 Les éleves sont-ils portés a s’entraider dans votre école? Selon vous, auraient-ils besoin de

s’améliorer dans leurs habiletés de collaborations? Avez-vous des exemples?

6.4 Avez-vous déja eu un inconfort impliquant la collaboration lors d’une situation a 1’école?

Comment avez-vous géré cette situation?

FORMATION

Il existe bien évidemment différents types de formation. Parfois, les formations sont pour aider a
développer vos propres habiletés et compétences, d’autres fois, elles sont pour aider a

I’enseignement de ces habiletés ou compétences aux éleves.

7.1 Avez-vous eu une formation sur les compétences socio-émotionnelles lors de vos études

Si oui, cette formation était-elle axée sur vos compétences afin de vous aider a d’abord les maitriser,

ou alors simplement afin de pouvoir 1’enseigner?

7.3 Avez-vous eu I’occasion de suivre des formations continues (conférences, ateliers, webinaires,

etc.) sur les compétences socio-emotionnelles?

Si oui, ces formations étaient-elles axées sur vos compétences afin de vous aider a d’abord les

maitriser, ou alors simplement afin de pouvoir I’enseigner?

7.4 Selon vous, quelles compétences socio-émotionnelles devraient absolument se retrouver dans
le curriculum ministériel afin que tous les éléves I’apprennent en milieu scolaire? Pour quelles

raisons?
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CARACTERISTIQUES SOCIODEMOGRAPHIQUES

Merci pour vos réponses. Avant de terminer I’entrevue, j’ai quelques questions d’ordre

sociodémographique a vous poser en rafale.

8.1 Quelle est votre formation scolaire (dipléme obtenu, grade poursuivi et domaine) et ou avez-

vous suivi votre formation initiale?

8.2 Depuis combien de temps exercez-vous cet emploi?

8.3 Dans quelle tranche d’age vous situez-vous? (Moins de 25 ans; 25-30 ans; 30-35 ans; 35-40
ans; 40-45 ans; 45-50 ans et plus de 50 ans).

8.4 Avant de clore l'entrevue, y a-t-il des éléments que nous n’avons pas abordés que vous

souhaiteriez partager?

Merci énormément pour votre temps et (au plaisir de venir passer du temps dans votre classe! /au

plaisir de venir passer du temps dans votre école!)
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ANNEXE B - GUIDE D’ENTREVUE ANGLOPHONE

Comparative analysis of Social-Emotional Learning programs in Quebec and Islandic elementary
schools (CSE : Qc-Is)

INTERVIEW GUIDE

1. Verification of consent

Thank you again for sharing your time with me. | remind you that | come to interview you as part
of the CSE: Qc-Is research project. If you have no objection, I will record your words to better
retain all the information, but | assure you that everything you say to me will be strictly confidential
and that your name will not appear anywhere as mentioned in the consent form that we have
respectively signed. In addition, you can stop the interview at any time. Do you have any questions

before starting?

2. Context

Since the COVID-19 pandemic, | would even say before that, the subject of well-being was already
very present in school circles. The literature has repeatedly demonstrated how socio-emotional
skills have an impact on the school climate and, by extension, on well-being in the school

environment.

GENERAL

1.1 Before starting, | would like to know what is your personal understanding of socio-emotional

skills?
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1.2 When we search the scientific literature, it is possible to see that socio-emotional skills include
a panoply of skills such as conflict resolution, management of emotions and stress, awareness of

self and others, critical thinking, etc.

On a scale of 1 to 10 (1 being not very skilled and 10 being highly skilled), how would you rate

your proficiency in socio-emotional skills? And why?

1.3 Do you feel comfortable teaching these skills to students? | would like to know what you

consider easy, but also what you consider to be a challenge.

1.4 In light of what we have just discussed, how do you perceive the degree of socio-emotional

skills of your fellow teachers, on this same scale of 1 to 10?

e And in relation to the members of the management team? How would you rate them and
for what reasons?
e And this time, 1 would like to hear what you have to say about the students? How would

you rate them and for what reasons?

1.5 In your opinion, what are the essential skills to develop in students in order to prepare them to

participate in a democratic society?

That is, what do you think are the essential socio-emotional skills we should teach students to

prepare them to become good citizens, employees, bosses, etc.?

LISTENING SKILLS

2.1 Listening skills involve listening to yourself as well as listening to others. Do you find that the
students have well developed this skill? For example, do they all respond appropriately when asked

a question (tone, verbal response, non-verbal response, etc.)?
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2.2 Do you consider that staff members (teachers, school professionals, management, etc.) have
good listening skills with each other and with others? Can you explain your answer? Do you have

any examples?

2.3 The desire to respond to others in an appropriate way (tone, verbal response, non-verbal
response, etc.) is also part of the ability to listen. Do you find that you are always answered
appropriately in school? Do you have any examples?

(Possible relaunch : In relation to students, teachers, parents, members of the administration, school

professionals, etc.)

2.4 Have you ever felt discomfort, or a situation where you did not feel listened to?

If so, can you explain how you handled this situation?

CRITICAL THINKING

Being critical is an important asset when working in a school environment. In fact, critical thinking
represents, for example, the capacities and attitudes that allow rigorous reasoning in order to
achieve a goal, or even analyze facts in order to formulate a judgment.

3.1 Do you consider that the staff members (teachers, school professionals, members of the
administration, etc.) all have a good capacity for critical thinking? Can you explain your answer?

Do you have any examples?

3.2 In your opinion, do students develop their critical thinking skills well in school? I would like
to hear what you have to say about the aspects that you think are well developed and those that

could be improved.
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3.3 Do you think that the students succeed in transferring this critical thinking, developed in school,
to their personal and professional life? Why?

CONFLICT RESOLUTION

Conflict resolution is an essential skill to possess, especially when working with children.

4.1 What are your perceptions of the conflict resolution skills of school team members among
themselves, but also with parents and students? Do you have any examples?

(Possible relaunch: In relation to teachers, members of management, students?)

4.2 Are the students able to resolve their conflicts on their own? What are they doing or what have

they developed as methods to do so?

(Possible relaunch: Do you think teaching them the conflict resolution steps would be relevant?)

4.3 Do you have methods in place in your school environment to intervene in the event of conflict?

If so, how do you assess its effectiveness?

(Relaunch possible) Do the same problems come up several times during the year?

4.4 Are these methods the same as in other schools where you have worked?

4.5 Managing emotions is an essential skill in order to initiate effective conflict resolution. Tell me
about this skill among school actors. Who seems to have it and who could improve by developing
this skill further?

COMMUNICATION
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Communication is a skill that is used in virtually every aspect of our life. It goes without saying
that it is essential to develop it well, as it will influence many other social and emotional skills.

5.1 I would like to hear what you have to say about the communication skills of teachers (and your
own). Do you find that your colleagues always send clear, inclusive and thoughtful messages?

Could there be some areas where they could improve?

5.2 Members of the administration must communicate with parents, teachers and all professional
school members. In your opinion, which communicational aspects would be important to develop

further?

5.3 How would you describe “Good communication”?

Possible relaunch : In addition, according to your definition, are the students able to communicate

well? For what reasons?

5.4 Have you ever had discomfort involving communication during a situation at home?

How did you deal with this situation?

COLLABORATION

Collaborative work is an everyday issue in elementary schools.

6.1 When working together towards a common goal, do you consider all your colleagues to be able

to compromise? Specify.

6.2 When taking important decisions concerning you, do you feel that the members of the
management include you in their decision? Do you consider that they collaborate well with other

school professionals?
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6.3 Are students willing to help each other in your school? Do you think they need to improve their

collaborative skills? Do you have any examples?

6.4 Have you ever had a discomfort involving collaboration during a situation at school? How did

you deal with this situation?

TRAINING

There are obviously different types of training. Sometimes training is to help develop your own
skills and competencies, while other times it is to help teach those skills or competencies to

students.

7.1 Did you have any training in socio-emotional skills during your studies?

If so, was this training focused on your skills to help you master them first, or just so that you can

teach them?

7.3 Have you had the opportunity to attend continuing education (conferences, workshops,

webinars, etc.) on socio-emotional skills?

If so, were these trainings focused on your skills to help you master them first, or just so that you

can teach them?

7.4 In your opinion, which socio-emotional skills should absolutely be found in the ministerial

curriculum so that all students learn them in school? For what reasons?

SOCIODEMOGRAPHIC CHARACTERISTICS

Thank you for your answers. Before ending the interview, | have a few socio-demographic

questions to ask you.
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8.1 What is your educational background (diploma obtained, degree pursued and field) and where

did you receive your initial training?

8.2 How long have you been doing this job?

8.3 What age group are you in? (Under 25; 25-30; 30-35; 35-40; 40-45; 45-50 and over 50).

8.4 Finally, is there anything we haven't covered that you would like to share?

Thank you very much for your time and (looking forward to spending time in your classroom! /

Looking forward to spending time in your school!)
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ANNEXE C - LETTRE DE SOLLICITATION — MEMBRE DE LA DIRECTION —
FRANCOPHONE

Lettre de recrutement pour le projet de recherche (CSE : Qc-Is)

Sujet :
UQAM - Invitation officielle a participer a une recherche portant sur les programmes de
compétences socio-emotionnelles en milieu primaire québécois et islandais.
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FACULTE DES SCIENCES DE LEDUCATION
Université du Québec a Montréal

Bonjour M./Mme. ,

Je suis Jenyane Provencher, étudiante a la maitrise en éducation et pédagogie a 1’Université du
Québec a Montreal (UQAM).

Je mene actuellement une recherche portant surles programmes de compétences socio-
émotionnelles dans les écoles primaires québécoises et islandaises. Je communique donc avec vous
aujourd’hui afin de vous inviter a participer a une entrevue individuelle, puisque vous avez été
sélectionnée au regard du milieu dans lequel vous ceuvrez.

Plus spécifiquement, votre participation a I’entrevue consistera a répondre a une série de questions
lors d’une entrevue semi-structurée. Cette entrevue sera réalisée en présentiel ou encore en utilisant
un logiciel de visioconférence appelé « Zoom ». D’ailleurs, vous pouvez choisir d’étre en contact
visuel a distance avec I’interviewer ou non.

La durée de I’entrevue semi-structurée ne dépassera pas 60 minutes. Si vous acceptez de
participer, nous vous invitons a communiquer avec nous afin de nous indiquer vos disponibilités et
nous fixerons un rendez-vous, soit en présentiel ou de fagon virtuelle, selon vos préférences.

Si vous préférez une entrevue virtuelle, suite a 1’établissement d’un rendez-vous, il y aura I’envoi
par courriel d’un lien URL donnant acces a un espace virtuel sécurisé assurant la confidentialité de
votre participation. Il vous sera également expliqué la procédure de connexion au
logiciel accompagné d’une confirmation de 1’heure du rendez-vous.

Si vous préférez une entrevue en présentiel, suite a 1’établissement d’un rendez-vous, il y
aura I'envoi par courriel de la confirmation de I’endroit et de I’heure de 1’entrevue.




A noter que toutes les données collectées lors des entrevues sont tout a fait anonymes. Ainsi, aucun
résultat ne pourra étre associé a vous ou a votre école. De plus, vous pourrez a tout moment vous
retirer du projet si vous ressentez un inconfort.

Si vous acceptez de participer, un formulaire de consentement présentant de nouveau les éléments
précis de la recherche devra étre signé et réacheminé par courriel a mon attention.

Ainsi, un total d’environ une heure de votre temps vous est demandé dans le cadre de ce projet de
recherche. Ainsi, seriez-vous intéressé a participer au projet de recherche? Votre participation

aiderait grandement a I’avancée du projet.

Sinceres salutations,

Etudiante & la maitrise en éducation
Sous la direction de la professeure-chercheuse Mélissa Bissonnette
Université du Québec a Montréal

provencher.jenyane@courrier.ugam.ca

(438) 502-6162
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ANNEXE D - LETTRE DE SOLLICITATION — ENSEIGNANT.ES - FRANCOPHONE

Lettre de recrutement pour le projet de recherche (CSE : Qc-Is)

Sujet :
UQAM - Invitation officielle a participer a une recherche portant sur les programmes de
compétences socio-emotionnelles en milieu primaire québécois et islandais.
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FACULTE DES SCIENCES DE L'EDUCATION
Université du Québec a Montréal

Bonjour M./Mme. ,

Je suis Jenyane Provencher, étudiante a la maitrise en éducation et pédagogie a 1’Université du
Queébec a Montréal (UQAM).

Je mene actuellement une recherche portant surles programmes de compétences socio-
émotionnelles dans les écoles primaires québécoises et islandaises.

Je communique donc avec vous aujourd’hui, puisque vous avez été sélectionnée au regard du
milieu dans lequel vous ceuvrez, afin de vous inviter a participer d’abord a une entrevue semi-
structurée et ensuite a une observation sur deux jours dans votre classe.

Plus spécifiquement, votre participation a I’entrevue consistera a répondre a une série de questions
lors d’une entrevue avec moi-méme. Cette entrevue sera réalisée en présentiel ou encore
en utilisant un logiciel de visioconférence appelé « Zoom ». D’ailleurs, vous pouvez choisir d’étre
en contact visuel a distance avec I’interviewer ou non.

La durée de I’entrevue ne dépassera pas 60 minutes. Si vous acceptez de participer, nous vous
invitons & communiquer avec nous afin de nous indiquer vos disponibilités et nous fixerons un
rendez-vous, soit en présentiel ou virtuel, selon vos préférences.

Si vous préférez une entrevue virtuelle, suite a 1’établissement d’un rendez-vous, il y aura I’envoi
par courriel d’un lien URL donnant acces a un espace virtuel sécurisé assurant la confidentialité de
votre participation. Il vous sera également expliqué la procédure de connexion au
logiciel accompagné d’une confirmation de I’heure du rendez-vous.

Si vous préférez une entrevue en présentiel, suite a 1’établissement d’un rendez-vous, il y
aura l'envoi par courriel de la confirmation de 1’endroit et de ’heure de I’entrevue.
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Plus spécifiquement pour 1’observation, cela implique que je serai présente deux jours consécutifs
afin d’observer les éléves dans votre classe. Cette observation se veut non participante. Ainsi, je
n’interférerai pas avec vos activités régulieres.

A noter que toutes les données récoltées lors des entrevues et des observations sont tout & fait
anonymes. Ainsi, aucun résultat ne pourra étre associé a vous ou a votre école. De plus, vous
pourrez a tout moment vous retirer du projet si vous ressentez un inconfort.

Si vous acceptez de participer, un formulaire de consentement présentant de nouveau les éléments
précis de la recherche devra étre signé et renvoy¢ avant la tenue de 1’entrevue.

Ainsi, un total de 13 heures (1 heure pour I’entrevue et d’environ 12 heures pour les observations
en classe) de votre temps vous est demandé dans le cadre de ce projet de recherche. Ainsi, seriez-
vous intéressé a participer au projet de recherche? Votre participation aiderait grandement a

I’avancée du projet.

Sinceres salutations,

Etudiante a la maitrise en éducation
Sous la direction de la professeure-chercheuse Mélissa Bissonnette
Université du Québec a Montréal

provencher.jenyane@courrier.ugam.ca

(438) 502-6162
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ANNEXE E - LETTRE DE SOLLICITATION — MEMBRES DE LA DIRECTION -
ANGLOPHONE

Recruitment letter for the research project (CSE: Qc-Is)

Topic :
UQAM - Official invitation to participate to a research on socio-emotional skills programs
in elementary schools in Quebec and Iceland.
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FACULTE DES SCIENCES DE LEDUCATION
Université du Québec a Montréal

Hello Mr./Mrs . ,

My name is Jenyane Provencher and | am a master's student in education and pedagogy at
the University of Quebec in Montreal (UQAM).

I am currently conducting research on socio-emotional skills programs in Quebec and Icelandic
elementary schools.

I am therefore contacting you today to invite you to participate in an individual interview, since
you have been selected with regards to the environment in which you work.

More specifically, your participation in the interview will consist of answering a series of questions
during an interview with myself. This interview will be carried out face-to-face or using a
communication software called “Zoom”. Besides, in the event of a virtual interview, you can
choose whether or not to be in remote eye contact with the interviewer.

The duration of the interview will not exceed 60 minutes. If you agree to participate, | invite you
to contact me to let me know your availability and | will set up an appointment, either face-to-face
or virtual, according to your preferences.

If you prefer a virtual interview, following the establishment of an appointment, a URL link will
be sent by email giving access to a secure
virtual space ensuring the confidentiality of your participation. You will also be explained the
procedure for connecting to the software accompanied by a confirmation of the time of the
appointment.

If you prefer a face-to-face interview, after setting up an appointment, there will be an email
confirmation of the location and time of the interview.
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Note that all the data collected during the interviews is completely anonymous. Thus, no results
can be associated with you or your school. In addition, you can withdraw from the project at any
time if you feel any discomfort.

If you agree to participate, a consent form resuming the specific elements of the research must be
signed and returned prior to the interview.

Thus, a total of approximately one hour of your time is required for this research project.

Knowingly, would you be interested in participating in this research? Your participation would
greatly help the project move forward,

Best regards,

Master’s student in education
Under the direction of the professor Mélissa Bissonnette
University of Quebec in Montreal

provencher.jenyane@courrier.ugam.ca

(438) 502-6162
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ANNEXE F - LETTRE DE SOLLICITATION — ENSEIGNANT — ANGLOPHONE

Recruitment letter for the research project (CSE: Qc-Is)

Topic :
UQAM - Official invitation to participate to a research on socio-emotional skills programs
in elementary schools in Quebec and Iceland.

UQAM | Départen

FACULTE DES SCIENCES DE LEDUCATION
Université du Québec a Montréal

Hello Mr./Mrs . ,

My name is Jenyane Provencher and | am a master's student in education and pedagogy at
the University of Quebec in Montreal (UQAM).

I am currently conducting research on socio-emotional skills programs in Quebec and Icelandic
elementary schools.

I am therefore communicating with you today, since you have been selected for the environment
in wich you work, to invite you to participate in an interview and subsequently in a two-day
observation in your classroom.

More specifically, your participation in the interview will consist of answering a series of questions
during an interview with myself. This interview will be carried out face-to-face or using a
communication software called “Zoom”. Besides, in the event of a virtual interview, you can
choose whether or not to be in remote eye contact with the interviewer.

The duration of the interview will not exceed 60 minutes. If you agree to participate, | invite you
to contact me to let me know your availability and I will set up an appointment, either face-to-face
or virtual, according to your preferences.

If you prefer a virtual interview, following the establishment of an appointment, a URL link will
be sent by email giving access to a secure
virtual space ensuring the confidentiality of your participation. You will also be explained the
procedure for connecting to the software accompanied by a confirmation of the time of the
appointment.

If you prefer a face-to-face interview, after setting up an appointment, there will be an email
confirmation of the location and time of the interview.
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More specifically for the observation, this implies that | will be present for two consecutive days
to observe the students in your classroom. This observation is intended to be non-participating.
This way, | will not interfere with your regular activities.

Note that all the data collected during the interview and the observations is completely anonymous.
Thus, no results can be associated with you or your school. In addition, you can withdraw from the
project at any time if you feel any discomfort.

If you agree to participate, a consent form resuming the specific elements of the research must be
signed and returned prior to the interview.

Thus, a total of approximately 13 hours (1 hour for the interview and approximately 12 hours for
classroom observations) of your time is required for this research project.

Knowingly, would you be interested in participating in this research? Your participation would
greatly help the project move forward,

Best regards,

Master’s student in education
Under the direction of the professor Mélissa Bissonnette
University of Quebec in Montreal

provencher.jenyane@courrier.ugam.ca

(438) 502-6162
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