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RESUME

Cette recherche a pour objet I’environnement socioéducatif de 1’école alternative
secondaire. Elle vise a comparer la perception de la qualité de I’environnement
socioeducatif entre une école alternative et une école réguliére d’une méme région et
ayant le méme indice de défavorisation. De plus, en raison du contexte impossible a
ignorer de la crise de la COVID-19, qui a fortement impacté la vie scolaire durant
I’année scolaire 2020-2021, les effets de la COVID-19 sur 1’environnement
socioéducatif percus par les acteurs scolaires ont été pris en considération pour 1’étude.
La recherche propose d’abord de décrire 1’environnement socioéducatif des écoles
grace a ’agrégation des perceptions des acteurs (éléves et membres du personnel)
obtenues a 1’aide du Questionnaire sur 1’environnement socioéducatif (QES), un
instrument de mesure validé scientifiquement au Québec et ailleurs, auquel a été
ajoutée une section en lien avec la COVID-19. Le QES évalue les milieux selon trois
dimensions : le climat de 1’école, les pratiques éducatives et organisationnelles, et les
problémes percgus et vécus a 1I’école. Apres avoir évalué la qualité générale de ces trois
dimensions de I’environnement scolaire et la section supplémentaire des effets de la
COVID-19 sur celles-ci dans chacune des écoles, la recherche propose de comparer a
’aide de tests t les moyennes des écoles pour chaque dimension. Les résultats des
analyses permettent d’observer que I’environnement socioéducatif est percu de
maniére généralement plus positive a I’école alternative qu’a 1’école réguliére, mais les
hypothéses émises sur les sous-dimensions les plus positives ne sont que partiellement
avérées. Cette étude exploratoire se veut une contribution au domaine encore peu
exploré de la recherche comparative sur les écoles alternatives québécoises et permettra
de combler une lacune dans les connaissances scientifiques a leur sujet. Il est a espérer
que des recherches futures se pencheront davantage sur I’environnement socioéducatif
des écoles alternatives, mais également sur d’autres effets potentiels de ce type d’école,
par exemple sur la réussite ou I’expérience scolaire des éléves.

Mots-clés : école alternative, ecole reguliére, enseignement secondaire, environnement
socioéducatif, approche comparative
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ABSTRACT

The purpose of this study is to compare the perceived quality of the socio-educational
environment of an alternative school and a regular school in the same region and with
the same deprivation index. In addition, due to the impossible-to-ignore context of the
COVID-19 crisis, which heavily impacted school life during the 2020-2021 school year,
the effects of COVID-19 on the school socio-educational environment perceived by
staff members and students were considered for the study. The research first proposes
to describe the socio-educational environment of the schools through the aggregation
of the perceptions of the actors (students and staff members) obtained using the socio-
educational environment questionnaire (SEQ), a measurement instrument validated in
Quebec and elsewhere in the world, to which a section related to COVID-19 have been
added. The SEQ assesses environment along three dimensions: school climate, school
educational and organizational practices, and school problems. After assessing the
overall quality of these three dimensions of the school environment and the additional
section of COVID-19's effects on them in each school, school means are then compared
for each dimension, using t-tests. The results of the analyses show that the socio-
educational environment is perceived overall more positively at the alternative school
than at the regular school, but the hypotheses about the most positive sub-dimensions
are only partially confirmed. This exploratory study is intended to contribute to the
modest area of comparative research on Quebec alternative schools and to fill a gap in
literature about them. It is hoped that future research will look more closely at the socio-
educational environment of alternative schools, but also at other potential effects of
this type of school, for example on student achievement or their school experience.

Keywords : alternative school, regular school, secondary education, socio-educational
environment, comparative study



INTRODUCTION

Le premier chapitre de ce mémoire présente la problématique de recherche. Plusieurs
chercheurs soutiennent que la forme scolaire traditionnelle, toujours dominante dans la
majorité des écoles régulieres des systemes educatifs contemporains, est aujourd’hui
désuete (Baby, 2005 ; Baglieri et Knopf, 2004 ; Bergeron et al., 2011; Conseil
supérieur de 1’éducation, 2016 ; Hernandez, 2012 ; Legendre, 2002 ; Maulini et
Perrenoud, 2005). Or, I’école alternative s’est toujours posée en marge de I’école
réguliére (Lescouarch, 2013, 2016) et propose a priori un environnement socioéducatif
différent de celle-ci (Bullock, 2007 ; Chénier, s. d.; Ebersold, 2017 ; Maulini et
Perrenoud, 2005 ; REPAQ, 2008, 2014 ; Saint-Denis, 2017 ; Viaud, 2017). Il est donc
permis de croire que I’environnement socioéducatif des écoles alternatives serait

considérablement différent de celui des écoles régulieres.

Dans le second chapitre portant sur le cadre théorique de la recherche sont présentés
les concepts clés: I’environnement socioéducatif et 1’école alternative québécoise.
Selon Janosz et al. (1998), I’environnement socioéducatif se définit par trois
dimensions : le climat scolaire, les pratiques éducatives et organisationnelles, et les
problématiques vécues a I’école. Elles ont toutes une incidence empiriquement
démontreée sur les apprentissages et sur I’expérience des acteurs scolaires (Debarbieux,
2015 ; Duru-Bellat, 2003 ; Giinal et Demirtasli, 2016 ; Giindogan et Ozgen, 2020 ;
Horner et al., 2009 ; Hutchinson, 2003 ; Janosz, 2017 ; Janosz et Bouthillier, 2007 ;
Johnson, 2009 ; Kaffemaniené et al., 2017 ; Legendre, 2005 ; Mayya et Roff, 2004 ;
OCDE, 2009).
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Aucune recherche québécoise ne s’est penchée sur I’environnement socioéducatif des
écoles publiques alternatives ni ne 1’a comparé a celui des écoles régulieres.
S’inscrivant dans la lignée des études comparatives de Bégin-Caouette et al. (2011), au
Québec, et de Gilles et al. (Bégin-Caouette et al., 2011 ; Gilles et al., 2018), en
Belgique, cette étude vise donc a comparer I’environnement socioéducatif d’une école
alternative et dune école réguliere présumées équivalentes (a 1’égard de leur région et
centre de services scolaire d’appartenance et de 1’indice de défavorisation). De plus, la
recherche ayant ét¢ menée aupres des €écoles durant I’année scolaire 2020-2021, en
pleine crise de la pandémie de COVID-19 dont les effets sont tout simplement
impossibles a ignorer, nous avons ajouté au questionnaire initial une section portant sur

les effets de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif.

Dans le troisieme chapitre, le détail de la méthodologie de recherche est présenté. Pour
atteindre 1’objectif général et les objectifs spécifiques, la présente étude propose
d’utiliser le modele conceptuel de 1’environnement socioéducatif de Janosz (Janosz,
2017 ; Janosz et al., 1998) pour décrire I’environnement socioéducatif des écoles grace
a I’agrégation des perceptions des acteurs (éleves et membres du personnel). Les
données sont obtenues a I’aide du Questionnaire sur I’environnement socioéducatif
(QES) (Janosz et Bouthillier, 2007), un instrument de mesure québécois valide
scientifiguement pour I’évaluation des milieux scolaires. Aprés avoir évalué la qualité
générale des trois dimensions de I’environnement socioéducatif pour chacune des
écoles, ainsi que la section additionnelle sur les effets de la COVID-19 sur
I’environnement socioéducatif, I’étude compare a I’aide de tests t les scores moyens

agrégés des écoles pour chaque dimension.

Les résultats des analyses sont présentés dans le quatrieme chapitre et discutés dans le
cinquiéme et dernier chapitre, ou les limites de I’é¢tude sont également expliquées en
plus d’une section présentant les perspectives de recherche. De maniere générale, les
résultats des analyses permettent d’affirmer que I’environnement socioéducatif est

pergu plus positivement a 1’école alternative qu’a 1’école régulicre. Pour ce qui est des
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effets de la COVID-19 sur les différentes dimensions, ils sont percus négativement
dans les deux types d’écoles, mais ils sont généralement assez modérés selon les
répondants dans les deux types d’écoles. L hypothése selon laquelle certaines sous-
dimensions spécifiques de 1’environnement socioéducatif sont significativement plus
positives a I’école alternative qu’a 1’école réguliére, basée sur une revue de la littérature
sur les écoles alternatives en général et sur des comparaisons entre 1’alternatif et le

régulier, n’est que partiellement confirmée.

Cette recherche permettra de combler une importante lacune dans les connaissances
scientifiques au sujet des écoles alternatives québécoises et d’enrichir les
connaissances des parents, des éleves et du grand public sur ce type d’école qui, malgré
qu’il fasse partie du paysage éducatif québécois depuis de nombreuses décennies,
demeure peu étudié. Elle ménera a une meilleure compréhension des milieux éducatifs
alternatifs, de leur environnement socioéducatif et de sa viabilité potentielle en regard
de la satisfaction des besoins des éléves.



CHAPITRE |

PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre est présentée la problématique menant a notre objectif général de
recherche. D’abord, nous ferons ressortir certaines critiques a 1’égard de 1’école et de
la forme scolaire traditionnelle dominante dans les écoles dites réguliéres au sein des
systemes éducatifs contemporains. Nous présenterons ensuite la forme scolaire
alternative, qui s’est depuis ses débuts posée en marge du systéme traditionnel, et dont
plusieurs chercheurs soutiennent qu’elle arrive a répondre aux besoins des éléves en
mettant en place un environnement socioéducatif qui s’adapte a ceux-ci. Nous verrons
ensuite que peu d’études se sont penchées sur cet environnement, encore moins sur la
différence entre celui des écoles alternatives et régulieres. Finalement, nous préciserons
I’objectif général de la présente étude et expliquerons en quoi elle est pertinente en
regard de D’offre éducative québécoise et des connaissances scientifiques sur

I’éducation alternative.
1.1 Lescritiques a I’égard de I’école

Les critiques a 1’égard de 1’école sont abondantes et constantes. Il suffit d’ouvrir un
journal ou d’observer les titres des nombreux ouvrages traitant de 1’inadéquation du
systeme scolaire pour le constater. En 2002, Legendre recensait d’ailleurs plus de
quarante années de titres de livres, de manifestes, d’études, de rapports sur I’éducation

d’un peu partout dans le monde, de statistiques, d’articles de revues spécialisées et de
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quotidiens, et relevait que le constat des experts et autres observateurs demeure
alarmiste a travers les époques : « Non seulement 1’¢cole stérilise-t-elle les potentialités
des éléves, mais on affirme méme qu’elle leur inculque la crainte et le dégout de
I’apprentissage. Tel était déja 1’avis du Francais Alfred Binet et des Suisses

Edouard Claparéde et Pierre Bovet au début du siécle. .. » (Legendre, 2002, p. 12).

Legendre (2002) souligne ainsi que bien que 1’accessibilité de 1’¢éducation Soit en
hausse constante a 1’échelle internationale, cela n’assure pas pour autant que la qualité
de I’éducation soit satisfaisante. C’est ce que Laval (2006) appelle la « crise de la
scolarisation de masse », qui creuse 1’écart entre les classes sociales relativement a
I’égalité en matiere d’éducation: «1’accés a 1’école s’est démocratisé, mais pas la
réussite, et I’échec scolaire est tout autant le reflet des inégalités sociales que celui

d’une incapacité a subvertir la forme scolaire en éducation. » (Hernandez, 2012, p. 3).

De nombreux experts remettent en cause la forme scolaire traditionnelle, encore
largement majoritaire au sein des systémes d’éducation : « a travers la crise scolaire,
c’est la forme scolaire elle-méme qui est en jeu et doit étre subvertie » (Hernandez,
2012, p. 2). Ce que I’on appelle la forme scolaire traditionnelle, ou classique, est la
forme standardisée, normalisée de 1’école, qui s’inscrit dans la durée et la pérennité en
évoluant a travers les époques, mais sans Vvéritablement changer (Schneuwly et
Hofstetter, 2017 ; Vincent et al., 2019). Plusieurs la critiquent et remettent en question
sa pertinence pour 1’école du 21° siecle, particuliérement en ce qui a trait a la
satisfaction des besoins éducatifs de plus en plus diversifiés des éléves (Baby, 2005 ;
Baglieri et Knopf, 2004 ; Bergeron et al., 2011 ; Conseil supérieur de 1’éducation,
2016 ; Hernandez, 2012 ; Legendre, 2002 ; Maulini et Perrenoud, 2005). Par exemple,
Maulini et Perrenoud (Maulini et Perrenoud, 2005), tout comme Baglieri et Knopf
(2004), soutiennent que la forme scolaire traditionnelle favorise I’éléve moyen ou
géneérique, un éleve « modéle » qui possede un capital culturel et certaines fagcons de

savoir, de faire, de penser et d’interagir que cette forme scolaire présuppose chez
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’ensemble des éléves. A cet égard, le Conseil supérieur de 1I’éducation (2016, p. 14)
soutient que cette forme scolaire « met le fardeau de 1’échec sur les épaules de celui ou
de celle qui n’a pas su profiter des chances qui lui ont été données, ce qui ajoute encore
a I’injustice ».
Autrement dit, non seulement la forme scolaire traditionnelle ne semble pas tout a fait
adéquate pour les besoins actuels de 1’éducation, mais elle pourrait méme étre nuisible
pour les éléves en difficulté ou ayant des besoins particuliers. Les différences naturelles
entre les éleves, notamment les différences de capacité, de rythme, d’intérét et de talent,
seraient percues comme étant des retards a combler, des difficultés incombant a I’¢éléve,
mais pas a I’école (Conseil supérieur de 1’éducation, 2016). Le Conseil (2016, p. 13)
soutient méme ceci :

Malgré les mesures de soutien mises en place par souci d’équité, dans une

stricte logique d’égalité des chances méritocratique, I’école devient un concours

a remporter par les plus forts et non une course de fond a terminer chacun a son

rythme. Et, comme c’est le cas pour tout concours, il y aura forcément des
perdants, des exclus.

Or, au-dela de toutes ces critiques, il est nécessaire de définir cette forme scolaire avant

de pouvoir émettre une opinion ou proposer des alternatives.

1.1.1 Laforme scolaire traditionnelle et 1’école réguliere

Le Conseil supérieur de I’éducation définit la forme scolaire traditionnelle comme étant
le modéle culturel universel et intériorisé de 1’école, modele largement dominant qui
comprend un curriculum et des savoirs découpés, codés et planifiés, une valorisation
de I’effort, et la référence a des normes d’excellence et a des criteéres d’évaluation pour
mesurer la progression des apprentissages de 1’¢1éve (Maulini et Perrenoud, 2005). On
peut aussi parler de la forme scolaire traditionnelle comme de celle du « modéle
simultané », de « I’enseignement simultané » ou de « 1’école unique », caractéristique

de I’enseignement primaire et secondaire, que Meirieu qualifie d’hégémonique dans le
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systeme éducatif (Meirieu et Wagnon, 2018 ; Petit, 2018). En effet, « lorsqu’on parle
de “I’école”, au singulier, on désigne en général une réalité sans équivoque [...] Mais
ce singulier peut aussi désigner une réalité d’un autre ordre: la forme scolaire »
(Maulini et Perrenoud, 2005, p. 148): c’est dire a quel point la forme scolaire

traditionnelle est profondément ancrée dans nos sociétés.

La forme scolaire traditionnelle en est une de separations (Hernandez, 2012 ; Maulini
et Perrenoud, 2005 ; Schneuwly et Hofstetter, 2017 ; Vincent et al., 2019) : séparation
des disciplines, a la fois dans le cloisonnement des matieres scolaires et le découpage
des cursus disciplinaires en unités de savoir, en savoirs et en savoir-faire, en théorie et
en pratique ; séparation entre I’enseignant et 1’éléve, dans une relation de pouvoir
asymétrique entre celui qui sait et celui qui cherche a savoir ; séparation physique ou
symbolique entre I’espace scolaire et 1’environnement extérieur a 1’école, entre le
moment de la formation et le moment de 1’action authentique dans la « vraie vie » ;
séparation du temps, découpé en cours, en journées, en cycles, en semestres, en années ;
séparation des apprenants, selon 1’age, le niveau supposé homogéene, le groupement

arbitraire.

Pourtant, malgreé tout ce qu’affirment ses détracteurs, il est évident que 1’école réguliere
et sa forme scolaire standardisée conviennent a de trés nombreux éléves puisqu’elle
constitue généralement la majorité de I’offre éducative au sein des systémes éducatifs
— possiblement en raison du fait qu’elle est institutionnellement et financiérement
économique (Meirieu et Wagnon, 2018 ; Petit, 2018) — et continue d’année en année
a desservir assez efficacement une grande part de la population étudiante. Maulini et
Perrenoud (2005, p. 154) défendent que la forme scolaire que 1’on connait « est
indéniablement une fagon efficace de garantir et jusqu’a un certain point de

standardiser la socialisation d’un ensemble de personnes ».
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Par ailleurs, «y déroger n’est pas simple méme si a 1’échelle micro, il existe de
nombreuses adaptations » (Saint-Denis, 2017, p. 158). En effet, comme le souligne
Hernandez (2012, p. 4),
Des évolutions sont certes perceptibles entre la forme scolaire telle qu’elle fut
¢laborée au XVlIle siecle et la forme scolaire que nous connaissons aujourd’hui,
qui laisse notamment un peu plus de place au dialogue entre le maitre et ses
éleves. Toutefois, méme en prenant en compte des variations significatives,

I’essentiel de cette définition demeure largement opérant dans I’analyse de
I’école actuelle.

On peut penser entre autres aux écoles a vocations particuliéres ou aux programmes
particuliers au sein d’écoles réguliéres qui, sans remettre profondément en question la
forme scolaire traditionnelle, arrivent certainement a en modifier sensiblement les

codes.

Or, comme le soulignait le Conseil supérieur de 1’éducation en 2017 (p. 12), pour
assurer la réussite de tous les éléves, « il est illusoire de penser qu’une seule fagon [de
faire 1’école] conviendra a tous. » En effet, il existe plusieurs formes scolaires, qui
s’expriment notamment a travers différents modéles éducatifs qui coexistent dans les
systemes d’éducation (Hernandez, 2012). C’est ainsi qu’en paralléle de 1’école
réguliere s’est développée une forme scolaire différente, une alternative éducative a
I’intention des €léves et des familles a qui la forme scolaire traditionnelle ne convient

pas pour diverses raisons.

1.1.2 Une alternative a la forme scolaire traditionnelle : 1’école alternative

Bergeron et al. (2011) soulignaient il y a déja un moment que, la forme scolaire
traditionnelle n’étant manifestement plus appropriée et le taux d’échec étant de plus en
plus alarmant, il est nécessaire que 1’école se dote de solutions innovantes, qui appuient
le développement du potentiel de chaque éleéve dans le respect de 1’unicité de chacun.

Bref, il faut innover et transformer 1’école, de sorte qu’elle réponde plus adéquatement
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a la diversité des besoins de tous les éléves et favorise leur réussite : « ce n’est pas a
I’enfant qui entre a 1’école de s’adapter a des exigences dont il ignore les subtilités,
mais au systéeme scolaire de mettre en place les conditions qui permettent a tous de
pousser au maximum le développement de leur potentiel» (Conseil supérieur de

1I’éducation, 2016, p. 26).

Or, il semblerait qu’il existe déja une telle « innovation », et qu’elle fait méme partie
du paysage éducatif depuis longtemps : I’école alternative. Effectivement, alors que
Maulini et Perrenoud (2005) parlent de I’hégémonie de la forme scolaire traditionnelle,
Bisson (2013) soutient que I’école alternative, en rejetant le modele dominant,
constitue un mouvement contrehégémonique. L’un de ses principaux postulats est
d’offrir un environnement qui ne cherche pas a transformer les €léves, mais plutot se
transforme au gré des éléves qui le fréquentent : « toutes [les écoles alternatives] en
effet partagent la méme conviction : ce n’est pas a 1’enfant de s’adapter a I’école, mais
al’école de s’adapter a I’enfant » (Gravillon, 2018, p. 33). La forme scolaire alternative
tenterait d’une certaine facon d’atténuer ou d’estomper certaines tensions de la forme
scolaire traditionnelle a I’aide d’innovations telles que le décloisonnement des
disciplines ou I’interdisciplinarité, la pédagogie de projets, la différenciation de
I’accompagnement et de 1’encadrement, la coopération accrue avec les familles et la
décentralisation de la gestion pour mieux inscrire 1’école dans sa communauté et son

contexte spécifiques (Maulini et Perrenoud, 2005).

Ce type d’école « subversive » s’est toujours positionné en marge du systéeme éducatif
dominant et montré critique a 1’égard de la forme scolaire traditionnelle, en mettant en

ceuvre un projet éducatif différent (Lescouarch, 2013, 2016) :

Le vocable « différent » est utilisé préférentiellement ici parce qu’il n’évoque
ni un type d’école précis ni une période de I’histoire donnée, et parce qu’il met
I’accent sur le fait que ces écoles et pédagogies sont pensées, vécues et
désignées, différentes: différentes des établissements traditionnels, mais
également différentes entre elles. » (Viaud, 2017, p. 121).
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L’¢cole alternative « [incarne] la possibilité de subvertir la forme scolaire dans ce
qu’elle a de plus taylorien et I’institution scolaire dans ce qu’elle a de plus obsoléte. »
(Meirieu et Wagnon, 2018, p. 5). Elle remet notamment en question les séparations
tributaires de la forme scolaire traditionnelle, dont la séparation entre 1’école et de la
vraie vie, entre les situations scolaires et les situations de la vie sociale et courante,
mais aussi entre I’expérience scolaire et 1’expérience humaine (Lescouarch, 2013).
Saint-Denis (2017, p. 153) avance que « la formation a la citoyenneté y prime sur les
apprentissages tels qu’ils sont habituellement envisagés dans le systeme qualifié alors

de “traditionnel”, la prise en compte du jeune y prime sur celle de I’¢éléve. »
1.2 L’environnement socioéducatif comme base de comparaison

Depuis déja longtemps, tant au Québec qu’a I’international, 1’école réguliere et 1’école
alternative se cotoient. Le Conseil supérieur de 1’éducation (2016, p. 73) suggere que
«la formule des écoles alternatives, qui mise sur le développement global des enfants,
respecte leur rythme d’apprentissage et les évalue quand ils sont préts, montre qu’il est
possible de faire autrement [que la forme scolaire traditionnelle] ». Pourtant, alors
méme que ces €coles cohabitent, qu’il semble que leurs formes scolaires s’opposent, la

question se pose encore de savoir en quoi I’école alternative est alternative.

Une revue de I’historique de 1’éducation alternative et du contexte dans lequel cette
forme scolaire a émergé met clairement en lumiere que celle-ci vise généralement a
s’adapter a des éléves a qui la forme scolaire traditionnelle des écoles régulieres ne
convient pas pour diverses raisons. Ainsi, avec I’objectif que ce soit I’école qui s’adapte
a I’¢éléve, et non I’inverse, I’école elle-méme doit mettre en place une forme scolaire
basée sur I’adaptation a la singularit¢ des éléves, sur des pratiques éducatives
innovantes, personnalisées, flexibles, postulant et encourageant 1’autonomie
d’apprentissage, sur la participation et I’engagement des familles, des éléves et du

personnel & la vie communautaire de 1’école, etc. (Ebersold, 2017).
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Dans le méme sens, le responsable des communications du Réseau des écoles publiques
alternatives du Québec (le REPAQ), Pierre Chénier (s. d., p. 3), soutient que 1’école
alternative québécoise «travaille a 1’adaptation du milieu et non seulement a
I’adaptation des techniques : elle pense 1’école et la classe comme un écosystéme, un
contexte au sein duquel chaque individu exprime ce qu’il est, avec ses forces et ses
faiblesses ». Le REPAQ affirme également que sa mission est « d’offrir au jeune un

environnement adapté a ses besoins et & ses intéréts » (REPAQ, 2008, p. 2).

Ainsi, puisqu’il semble que la différence entre 1’école régulicre et I’école alternative
réside dans I’environnement qu’elles mettent en place, dans le cadre de cette étude,
nous tenterons de dégager les éléments de I’environnement de 1’école alternative qui

en font une véritable alternative a 1’école régulicre.

Selon Legendre (2005, p. 548), I’environnement scolaire consiste en « I’environnement
particulier a un ensemble d’écoles », se rapportant a plusieurs attributs particuliers de
ces écoles. Il précise que I’évaluation de I’environnement « fournit les renseignements
les plus pertinents pour concevoir des projets de renouveau scolaire qui auront un
impact direct sur la réussite des apprentissages » (Legendre, 2002, p. 85). De leur coté,
Janosz et al. (2017 ; 1998) parlent plutdt de I’environnement socioéducatif et le
définissent par ses trois dimensions qui ont toutes une incidence empiriqguement
démontrée sur les apprentissages, soit le climat scolaire, les pratiques éducatives et
organisationnelles, et les problémes percus et vécus a I’école. L’évaluation de sa qualité
est utile notamment pour brosser le portrait d’un milieu, de ses forces et de ses
vulnérabilités, mais aussi pour guider l’intervention pour améliorer I’expérience
scolaire des eleves (Janosz et Bouthillier, 2007). L’environnement socioéducatif tel que

conceptualisé par Janosz et ses collaborateurs sera présenté en détail au chapitre suivant.

En sociologie et en psychoéducation, on fait le constat que les environnements (scolaire,

familial, social, etc.) dans lesquels évolue I’¢éléve ont une incidence sur ses
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apprentissages, sa réussite et ses conduites individuelles (Duru-Bellat, 2003 ; Janosz,
2017). Si I’environnement est inadéquat, cette incidence peut étre négative et faire
naitre des difficultés scolaires. En éducation, cela signifie que I’environnement
socioéducatif et ses caractéristiques ont des effets contextuels sur 1’apprentissage, les

aspirations et la réussite des éleves.

S’agissant de [D’effet de [’environnement sur les difficultés scolaires, en
psychoéducation, Janosz (2017) explique que sa discipline considére que les difficultés
a I’école ne sont pas exclusivement le fait des éléves, mais plutot le résultat des
interactions entre leur potentiel d’adaptation et le potentiel éducatif de leur

environnement, ¢’est-a-dire sa capacité a répondre aux besoins des éléves.

Ainsi, I’environnement socioéducatif, dont I’impact sur les él¢ves et sur les enseignants
est important et documenté (Debarbieux, 2015; Duru-Bellat, 2003 ; Giinal et
Demirtasli, 2016 ; Giindogan et Ozgen, 2020 ; Horner et al., 2009 ; Hutchinson, 2003 ;
Janosz, 2017 ; Janosz et Bouthillier, 2007 ; Johnson, 2009 ; Kaffemaniené¢ et al., 2017 ;
Legendre, 2005 ; Mayya et Roff, 2004), nous semble un angle pertinent pour tenter de

faire ressortir les différences entre I’école réguliére et I’école alternative.
1.3 Probleme et objectif général de recherche

Avant d’énoncer 1’objectif général de la présente recherche, il convient de revenir sur

les ¢éléments importants de la problématique qui viennent d’étre énoncés.

Plusieurs chercheurs soutiennent que la forme scolaire traditionnelle, le modéle
standardisé et normalis¢é de 1’école dominant dans les systémes éducatifs
contemporains, est aujourd’hui désuete (Baby, 2005; Baglieri et Knopf, 2004 ;
Bergeron et al., 2011 ; Conseil supérieur de 1’éducation, 2016, p. 2016 ; Hernandez,
2012 ; Laval, 2006 ; Legendre, 2002 ; Maulini et Perrenoud, 2005). Or, cette forme
scolaire, bien que critiquée, est toujours largement dominante : ¢’est d’elle que 1’on

parle généralement lorsqu’on parle de 1’école réguliére (Maulini et Perrenoud, 2005 ;
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Meirieu et Wagnon, 2018 ; Zeineddine, 2017). En marge de ce systeme dominant, les
écoles alternatives se sont toujours posées comme une solution de rechange
(Lescouarch, 2013, 2016). Néanmoins, méme si les écoles alternatives sont aujourd’hui
assez répandues, ce qui les rend marginales n’est pas tout a fait clair : on sait seulement
qu’elles sont « différentes » (Viaud, 2017). Selon plusieurs chercheurs, ces écoles
offriraient un environnement qui difféere de celui des écoles régulieres sur plusieurs
points et pourrait potentiellement répondre adéquatement aux besoins diversifiés des
éléves (Bisson, 2013 ; Lescouarch, 2013, 2016 ; Maulini et Perrenoud, 2005 ; Meirieu
et Wagnon, 2018; Saint-Denis, 2017); il est donc permis de croire que
I’environnement socioéducatif des écoles alternatives est considérablement différent

de celui des écoles régulieres.

Or, aucune recherche en systéeme scolaire québécois ne s’est penchée sur
I’environnement socioéducatif des écoles alternatives, et encore moins sur ce qui
distingue ces écoles des écoles réguliéres. Considérant tout ce qui vient d’étre énoncé,
et ce, dans le cadre de travail qui caractérise un mémoire de maitrise, cette recherche a
donc pour objectif général de comparer I’environnement socioéducatif d’une école

alternative et d’une école réguliére’.
1.4 Pertinence sociale et scientifique

La recherche permettra de combler une lacune dans les connaissances scientifiques
relatives aux écoles alternatives québécoises, plus particulierement a leur
environnement socioéducatif. Effectivement, celui-ci n’a jamais été étudié¢ au Québec,

pas plus qu’il n’a été comparé a celui d’écoles réguliéres.

! Le choix d’étudier des écoles secondaires seulement sera justifié au prochain chapitre, portant sur le
cadre théorique de la recherche.



14

Elle permettra également d’enrichir les connaissances des parents, des éléves et du
grand public pour influencer positivement le choix de 1’école et ménera a une meilleure
compréhension non seulement des milieux éducatifs alternatifs, mais aussi de

I’environnement socioéducatif qu’ils mettent en place.

Finalement, elle se montrera pertinente en ce qui concerne la diversité de I’offre
éducative québécoise. Le Conseil supérieur de 1’éducation (2017, p. 12) soutient
d’ailleurs que pour assurer la réussite de tous les éleves, «il est illusoire de penser
qu’une seule fagon [de faire 1’école] conviendra a tous. » Or, pour savoir laquelle a le
potentiel de convenir a qui, il est nécessaire d’étudier et de comparer ces fagons de faire.
A cet égard, I’étude de I’environnement socioéducatif est un angle pertinent, en ce que
I’environnement est fondamental dans le processus €ducatif et que sa qualité influence
fortement les relations pédagogiques entre les éléves, les éducateurs et les contenus
d’apprentissage (Debarbieux, 2015 ; Duru-Bellat, 2003 ; Giinal et Demirtasli, 2016 ;
Giindogan et Ozgen, 2020 ; Horner et al., 2009 ; Hutchinson, 2003 ; Janosz, 2017 ;
Janosz et Bouthillier, 2007 ; Johnson, 2009 ; Kaffemaniené et al., 2017 ; Legendre,
2005 ; Mayya et Roff, 2004).

Effectivement, alors que 1’école réguliére jouit de sa position centrale dominante et
historiquement confortée, et que 1’école alternative jouit de son coté de sa position

marginale associée a I’innovation pédagogique, Saint-Denis (2017, p. 165) déplore :

Aucun des acteurs ne s’enrichit réellement de 1’existence de I’autre, la marge
reste dans la marge et le systéme peine, a 1’échelle locale comme nationale, a
prendre en compte la richesse de ce qui s’est inventé dans les « établissements
différents » depuis plus de trente ans. Au-dela des difficultés existantes, au-dela
des postures des uns et des autres, il devrait étre possible de tenir compte, pour
le bénéfice des éléves concernés, pour le bénéfice de tout le systéme scolaire,
des propositions alternatives ainsi faites.

Ainsi, cette recherche se veut un point de départ a la fois pour explorer ce qui fait de

I’école alternative une véritable alternative a 1’école réguliére, mais également pour
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qu’éventuellement, ces deux formes scolaires fassent plus que simplement cohabiter
dans le systéme éducatif, et s’enrichissent de la mise en lumiere des forces et des
vulnérabilités de 1’une et de 1’autre. De plus, alors que cette étude permettra de mettre
en lumicre les forces et vulnérabilités de 1’environnement socioéducatif des écoles
comparées, celles-ci pourront y saisir une possibilité d’intervenir pour améliorer leur

milieu.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre sont présentés les concepts constituant le cadre de cette recherche.
D’abord, nous définirons le concept d’environnement socioéducatif a ’aide du modéle
conceptuel élaboré par Janosz et al. (2017 ; 1998). Ensuite, nous brosserons le portrait
des écoles alternatives québécoises a 1’aide d’un historique, d’une définition
opérationnelle et de la présentation de leurs principales caractéristiques. Finalement,

une synthése du chapitre permettra de dégager les objectifs spécifiques de cette étude.
2.1 L’environnement socioéducatif

Comme annonceé au premier chapitre, dans le cadre de cette étude, nous postulons que
ce qui différencie les écoles alternatives des écoles réguliéres se situe dans
I’environnement socioéducatif qu’elles mettent en place. Or, ce concept porte parfois
a confusion, et sa caractérisation est d’autant plus difficile que sa définition ne fait pas
nécessairement consensus (Debarbieux et al., 2012). De plus, le concept
d’environnement socioéducatif est difficile & dissocier de celui de climat scolaire, et la
deéfinition celui-ci ne fait pas non plus consensus au sein de la communauté scientifique
(Janosz et al., 1998).

Legendre (2005, p. 548) définit I’environnement scolaire comme étant
« I’environnement particulier a un ensemble d’écoles », qui référe a I’environnement
pédagogique, administratif, humain, matériel, parascolaire, etc., se rapportant aux

attributs (données spatiales, équipement, facon dont 1’école est organisée, examens,
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intérét et pression des parents, souplesse ou rigidité a 1’égard de 1’innovation, etc.) d’un
ensemble particulier d’écoles, de « milieux scolaires », a qui il donne pour synonyme
« I’infrastructure pédagogique ». Il soutient que « c’est I’évaluation de 1’infrastructure
pédagogique qui fournit les renseignements les plus pertinents pour concevoir des
projets de renouveau scolaire qui auront un impact direct sur la réussite des
apprentissages » (Legendre, 2002, p. 85). Janosz et al. (1998, p. 291), de leur c6té,
parlent plutét de I’environnement socioéducatif et le définissent par ses trois
dimensions, qui ont toutes une incidence empiriguement démontrée sur les
apprentissages : « le climat [scolaire] proprement dit, les pratiques éducatives et les
problémes comportementaux et sociaux chez I’ensemble des ¢léves. » (Debarbieux,
2015 ; Duru-Bellat, 2003 ; Giinal et Demirtasli, 2016 ; Giindogan et Ozgen, 2020 ;
Horner et al., 2009 ; Hutchinson, 2003 ; Janosz, 2017 ; Janosz et Bouthillier, 2007 ;
Johnson, 2009 ; Kaffemaniené et al., 2017 ; Legendre, 2005 ; Mayya et Roff, 2004).

La définition de Janosz nous semblant plus compléte et plus précise, comme nous le
démontrerons dans les prochaines pages, c’est celle que nous choisissons pour cette

recherche.

L’environnement scolaire et le climat scolaire ont fait I’objet de nombreux travaux de
la part du psychoéducateur et chercheur M. Janosz et de ses collaborateurs (Janosz,
2017 ; Janosz et al., 1998, 2007 ; Janosz et Bouthillier, 2007 ; Janosz et Hénault, 2010 ;
Janosz et Leclerc, 1993). En 1998, une recension des écrits sur I’influence de
I’environnement scolaire sur 1’adaptation et la réussite des éléves leur a permis de
constater que 1’expérience éducative et sociale des acteurs d’un milieu scolaire est
fortement influencée par plusieurs composantes de ce que nombre de chercheurs
appellent parfois I’environnement, parfois le climat scolaire (Janosz et al., 1998). Selon
les auteurs consultés par Janosz et son équipe (1998, p. 291), ces concepts relévent a la
fois « du domaine des valeurs, des attitudes et des sentiments [...], du domaine des

pratiques éducatives ou du domaine des problémes scolaires et sociaux dans le milieu ».
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A la recherche d’un modéle conceptuel scientifiquement valide pour évaluer
I’environnement scolaire et le climat, puis intervenir sur leurs diverses composantes,
ils ont finalement développé un nouveau modele d’évaluation et d’intervention, qu’ils
ont baptisé 1’environnement socioeducatif. Aujourd’hui, le modéle a été validé

scientifiquement et s’accompagne d’un outil d’évaluation sous forme de questionnaire?.

Caractériser I’environnement socioéducatif d’une école permet « d’évaluer la qualité
d’ensemble des pratiques d’une école» (Janosz et al., 1998, p.289) grace a
I’agrégation des perceptions des acteurs (éléves et membres du personnel) de leur
milieu (Janosz et al., 1998). Un environnement socioéducatif de qualité a un haut
potentiel éducatif, ¢’est-a-dire qu’il peut satisfaire les besoins des éleves (Janosz, 2017).
Pour étre de bonne qualité, I’environnement socioéducatif doit: offrir sécurité et
protection ; stimuler les apprentissages grace a des activités scolaires, culturelles,
physiques et sociales; favoriser la supervision des apprentissages et des
comportements dans un but de régulation des interventions éducatives ; offrir a tous les
¢leves des opportunités de réussite; étre signifiant pour les éléves et susciter un

sentiment d’appartenance ; et faciliter 1’intégration sociale des éléves (Janosz, 2017).

Pour le modéliser, Janosz et ses collaborateurs ont divisé 1’environnement
socioéducatif en trois dimensions: le climat scolaire, qui a une influence sur les
apprentissages et la participation des acteurs dans leur milieu ; les pratiques éducatives
et organisationnelles « auxquelles la recherche empirique reconnait une influence sur
la qualité des comportements et des apprentissages » (Janosz et al., 1998, p. 295) ; et

les problémes scolaires et sociaux percus et vécus par les acteurs.

211 existe un autre modele de I’environnement scolaire qui s’accompagne d’un outil d’évaluation
scientifiquement validé: le DREEM (Roff et al., 1997). Bien qu’il soit pertinent et relativement
semblable a I’outil d’évaluation de 1’environnement socioéducatif de Janosz et ses collaborateurs, il est
toutefois spécifiqguement adapté aux étudiants des domaines médicaux.
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2.1.1 Modéle conceptuel de I’environnement socioéducatif

L’environnement socioéducatif, selon Janosz, Georges et Parent (1998), comprend
trois dimensions différentes, mais interreliées, soit le climat scolaire, les pratiques
éducatives et organisationnelles, et les problemes percus et vécus par les acteurs.
L’environnement socioéducatif subit I’influence de trois grandes catégories de facteurs :
les caractéristiques des acteurs (€leves et éducateurs), I’environnement physique et
organisationnel, et les conditions socioéconomiques et sociopolitiques de I’école
(Janosz et al., 1998). La figure 2.1 ci-dessous permet de visualiser les composantes de

I’environnement socioéducatif, que nous expliquerons en détail ci-apres.
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Figure 2.1 Les composantes de I’environnement socioéducatif (adapté de Janosz et al.
(1998; 2017)

2.1.1.1 Facteurs d’influence de I’environnement socioéducatif

Janosz et al. (1998, p. 301) soutiennent que « la qualité générale de 1’environnement
socioéducatif est tributaire de trois grands facteurs d’influence : les caractéristiques des

¢leéves et des adultes de 1’école, les aspects physiques et organisationnels de
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I’environnement, ainsi que les conditions socioéconomiques et sociopolitiques. » En ce
qui a trait aux caractéristiques des acteurs scolaires, on doit tenir compte de la
composition sociale de la population de 1’école (Duru-Bellat, 2003) : homogénéité ou
hétérogéneité des groupes, profil sociodémographique des acteurs, niveau scolaire et
habiletés sociales des éléves, expérience et motivation des enseignants, etc. Les aspects
physiques de [’environnement incluent les attributs tels que 1’architecture,
I’organisation spatiale, les infrastructures et les ressources matérielles (Moos, 1978
dans Janosz et al., 1998), tandis que les aspects organisationnels relevent plutét du
ratio éléves-enseignant, du partage des taches entre educateurs, du groupement des
éleves, etc. (Janosz et Le Blanc, 1996, Purkey et Smith, 1983 dans Janosz et al., 1998).
Finalement, les conditions socioéconomiques et politiques qui influencent la qualité
générale de I’environnement sont le contexte, au sens large, dans lequel I’école se place :
caractéristiques de 1’organisation du systéme d’éducation et caractéristiques

socioéconomiques du pays, par exemple (OCDE, 2014).

Pour la présente étude, qui vise a comparer I’environnement socioéducatif d’une école
alternative et d’une école publique régulicre, il est nécessaire que 1’échantillon soit
composé d’écoles dont les facteurs d’influence sont les plus semblables possible. Nous

y reviendrons au chapitre suivant portant sur la méthodologie de recherche.

2.1.1.2 Climat scolaire

Janosz et al. (1998) incluent sans s’y restreindre le concept de climat scolaire dans celui
d’environnement socioéducatif, a I’instar de I’OCDE qui considere le climat scolaire

comme un indicateur de la qualité de 1’environnement scolaire au sens large (OCDE,

2009).

[Le climat scolaire] renvoie a la qualité et au style de vie scolaire. 1l est basé sur
I’expérience vécue des acteurs et refléete les normes, buts, valeurs, relations
interpersonnelles, pratiques d’enseignement et d’apprentissage, et structures
organisationnelles. [...] Le climat scolaire est plus qu’une expérience
individuelle : ¢’est un phénoméne de groupe, plus large que 1’expérience d’un
seul acteur. Le climat scolaire, ou la personnalité de I’école, renvoie aux spheres
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de la vie scolaire [...] et aux sphéres organisationnelles plus larges (Cohen et
al., 2009, p.182).

Le concept de climat scolaire « est un composé d’expériences subjectives et collectives

[des acteurs du milieu] qui donnent sens a des pratiques et & des conditions

“objectives” » (Debarbieux, 2015, p. 14). Cette dimension reléve en effet du sentiment

éprouvé par rapport a I’environnement, de I’impression, de 1’appréciation et de

I’interprétation que les acteurs en ont (Janosz, 2017 ; Janosz et Bouthillier, 2007). Le

climat refléte le potentiel éducationnel de 1’environnement : quand il est de bonne

qualité, il favorise les apprentissages scolaires et sociaux (Janosz et Bouthillier, 2007).

Il se décline en cing sous-dimensions (Debarbieux, 2015 ; Dukynaite et Dudaité, 2017 ;
Janosz et al., 1998 ; Janosz et Bouthillier, 2007a).

Le climat relationnel : On y référe aussi par les termes « climat social » ou
« climat socioaffectif », et il renvoie a la qualité (c’est-a-dire la chaleur, le
respect et le soutien) des rapports entre les acteurs, soit les éléves, les
éducateurs et la direction. La qualité du climat relationnel influence
significativement les apprentissages et la réussite, ainsi que des
comportements tels que I’intimidation, le harcélement et la violence.

Le climat de sécurité: Un climat sécuritaire est ordonné, tranquille et
permet la concentration sur les tidches scolaires. Il est tributaire d’un
environnement prévisible et constant, ou les acteurs se font confiance et ne
se sentent pas a risque de victimisation. Il s’agit donc d’un sentiment de
sécurité a la fois physique et emotionnel.

Le climat de justice: Un climat juste renvoie au sentiment que
I’encadrement offert par I’environnement et ses acteurs est démocratique,
équitable et respectueux, et reconnait les droits, les meérites, mais aussi les
torts de chacun. Les réglements sont transparents, légitimes, équitables et
appliqués judicieusement. Les adolescents sont particulierement sensibles a
cette sous-dimension du climat scolaire.

Le climat éducatif: Il renvoie a la valeur accordée a I’éducation et a sa
qualité ; aux apprentissages et a leur authenticité ; a la réussite éducative et
au développement; et au bienétre des acteurs dans leur processus de
formation.
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e Le climat d’appartenance : Transcendant toutes les autres sous-dimensions
du climat, le climat d’appartenance fait référence au sentiment d’étre lié a
I’environnement et aux autres acteurs, au respect et a I’engagement envers
le milieu, et au fait de participer & sa vie communautaire. Un bon climat
d’appartenance se traduit par une certaine fierté de faire partie de cet
environnement, par le sentiment qu’il s’agit véritablement d’un milieu de
vie et par I’adhésion aux valeurs qu’il véhicule. La perception du climat
d’appartenance est fortement liée au climat relationnel éléve-enseignants,
au niveau scolaire de 1’éléve, a I’absentéisme et au lien de I’école avec la
communauté.

Le climat scolaire est un concept aux contours flous et difficile & observer. Debarbieux
(2015) soutient qu’il comprend a la fois les données contextuelles d’un environnement
et I’expérience vécue par ses acteurs. Par sa nature, le climat est donc subjectif. Ainsi,
pour caractériser un environnement scolaire, des données plus objectives relevant de
comportements observables plus que du ressenti des acteurs sont nécessaires (Janosz

etal., 1998) : cela nous améne a discuter des pratiques éducatives et organisationnelles.

2.1.1.3 Pratiques éducatives et organisationnelles

Les pratiques éducatives et organisationnelles correspondent a « ce que les enseignants,
la direction et d’autres membres du personnel font dans le quotidien» (Janosz et
Bouthillier, 2007, p. 8). Elles sont notamment liées aux valeurs éducatives des acteurs,
qui relévent de « croyances durables ou [de] sentiments qui orientent les attitudes, les
comportements, les jugements et les décisions de I’individu » (Schermerhorn, Hunt,
Osborn et de Billy, 2006 dans Bégin-Caouette et al., 2011) et assurent directement la
stimulation, la sécurité et le soutien des éléves (Janosz, 2017 ; Janosz et Bouthillier,
2007). Selon Legendre (2005), les pratiques éducatives assurent également le
développement, les apprentissages et la réussite des éleves. Cette dimension du modéle
de I’environnement socioéducatif comprend au total 16 sous-dimensions, qui font
également office d’échelles de mesure pour caractériser la dimension : 12 échelles de
pratiques éducatives et 4 échelles de pratiques organisationnelles (Janosz, 2017 ;

Janosz et al., 1998 ; Janosz et Bouthillier, 2007). Plusieurs indicateurs permettent de
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caractériser chacune de ces sous-dimensions : nous y reviendrons plus en détail dans le

chapitre suivant présentant la méthodologie de recherche.
Pratiques éducatives

e Implantation et clarté des régles : pratiques assurant la clarté, la compréhension
et la communication des régles. Dans un bon systeme d’encadrement, les régles
et les conséquences du non-respect des regles sont claires, cohérentes,
transparentes et accessibles.

e Application des régles : pratiques conformes de I’application des régles. Elles
devraient étre appliquées avec rigueur, justice et équité, et susciter 1’adhésion
et I’engagement des acteurs.

e Pratiques pédagogiques: mise en place de pratiques efficaces. La qualité de
I’enseignement reléve de I’efficacité des stratégies d’enseignement utilisées au
quotidien par les éducateurs. Pour étre efficaces et aider les éléves a développer
notamment des habiletés métacognitives, ces stratégies doivent étre variées,
souples, différenciées, adaptées aux contenus d’apprentissage et aux
caractéristiques des éleves.

e Temps consacré a I’enseignement : présence de comportements faisant perdre
du temps d’enseignement/apprentissage. Le temps véritablement consacré a
I’enseignement varie en fonction des pertes de temps entre les cours et pendant
les cours. Trop de temps perdu occasionne des pertes de concentration chez les
éleves. Elles peuvent étre évitées grace a une planification rigoureuse et une
gestion de classe efficace de la part des éducateurs.

e Gestion des comportements : pratiques affectant le maintien de 1’ordre et du
calme en classe. 1l s’agit en fait d’un systéme de reconnaissance, c’est-a-dire
des encouragements et des stratégies de rétroaction et de renforcement positifs
utilisées par les éducateurs pour souligner les apprentissages et les
comportements des éléves.

e Attitudes envers la capacité de réussite des éléves : croyances des membres du
personnel au sujet du potentiel des éleves. L’accent sur la réussite
éducative dépend de la clarté et du niveau des attentes des éducateurs envers
les éleves, mais aussi de leur attitude envers ceux-ci (motivation,
encouragement, reconnaissance des habiletés des éleves, reconnaissance de
I’effort, reconnaissance de la créativité).
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e Soutien aux éleves en difficulté : pratiques aidant les éleves en difficulté
scolaire ou personnelle. 11 s’agit également de la perception des éléves de la
possibilité de recevoir une aide adéquate et personnalisée de la part des adultes
de I’école (enseignants, orthopédagogues, psychoéducateurs, psychologues,
etc.), en fonction de leurs besoins, s’ils éprouvent des difficultés d’ordre
scolaire ou personnel.

e Activités parascolaires : disponibilité, diversité et intérét. Un environnement
socioéducatif de qualité fournit aux éléves des occasions multiples et variées de
s’engager dans des activités académiques, physiques, culturelles et sociales, a
I’intérieur et en-dehors des heures de cours. Ces activités, si elles sont valorisées
et accessibles, permettent notamment aux éléves de découvrir et de nourrir leurs
intéréts et habiletés.

e Participation des éleves a la vie de 1’école : possibilités, ouverture de 1’école
aux opinions des éléves. Ce sont les possibilités qu’ont les éléves de s’investir
dans la communauté de leur école.

e Collaboration entre I’école et la famille : pratiques favorisant la communication
et le soutien entre école et famille, ouverture de 1’école a la présence et a
I’engagement des parents dans la vie de 1’école. Elle est facilitée par une
communication efficace et un support mutuel entre I’école et la famille.

e Collaboration entre 1’école et des organismes de la communauté : pratiques
favorisant les liens entre école et communauté (les groupes, services, ressources
et organismes du quartier, par exemple), comme le soutien de la communauté
par rapport a la mission de 1I’école et les projets de collaboration entre eux.

e Intervention en situation de crise : procédures, ressources, collaborations et
formations disponibles pour affronter ces situations. La procédure
d’intervention devrait étre claire, bien identifiée, connue des membres du
personnel, et des partenariats avec des intervenants du milieu et de la
communauté devraient étre préalablement établis.

Pratiques organisationnelles

e Disponibilité du personnel au changement : cohésion interne de 1’équipe-école
quant aux valeurs et a la vision de 1’école, vision collective de la communauté
éducative. Il s’agit en fait de la disponibilité du personnel a évoluer en tant que
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communauté, & se mobiliser a travers des projets traduisant une vision
commune des priorités et de la mission de 1’école.

e Participation du personnel a la vie de 1’école : niveau d’investissement du
personnel pour le bon fonctionnement de 1’école, engagement collectif dans la
communauté éducative. Cette sous-dimension traduit la volonté du personnel
de s’impliquer dans activités débordant le strict cadre des activités
professionnelles, comme des comités, des activités spéciales, des groupes de
réflexion ou de travail, etc.

e Travail en équipe : pratiques collaboratives et coopératives entre les membres
du personnel, qui incluent par exemple les réunions de travail en équipe,
I’échange de matériel et I’entraide professionnelle.

e Leadeurship et style de gestion : pratiques de communication et de soutien de
la direction. Dans un environnement socioéducatif de qualité, la direction est
soutenante, peu controlante, ouverte a la communication et aux idées, a I’écoute
des educateurs (et attentive a leurs habiletés et a leurs vulnérabilités), claire
dans ses attentes envers ceux-ci et équitable dans le partage des taches. Cette
sous-dimension influence indirectement les éleves en ce sens ou elle est liée de
pres aux pratiques d’encadrement et d’enseignement.

2.1.1.4 Problemes percus et vécus a I’école

Tout comme celles du climat et des pratiques, cette dimension tient compte de la
perception des acteurs. Elle concerne la perception de la présence, de la nature et de
I’intensité des problémes vécus a 1’école (Janosz, 2017 ; Janosz et Bouthillier, 2007).
Elle nécessite que 1’on observe la fréquence et la gravité de ces comportements
problématiques, tant du coté de ceux qui les commettent que du coté de ceux qui les
subissent (Janosz et Bouthillier, 2007). On différencie ainsi les problémes percus et
vecus (agis ou subis). Les problemes peuvent relever de la scolarisation ou de la
socialisation, et ce sont évidemment différents problemes qui touchent les éléves ou les

éducateurs (Janosz et al., 1998).

Les problémes relevant de la scolarisation, que nous appellerons plus simplement dans

le cadre de cette étude les problemes scolaires, sont de I’ordre de I’indiscipline, du
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mangue de motivation et du faible rendement (Janosz et al., 1998). Par exemple, sont
considérés comme des problemes scolaires la tricherie, 1’absentéisme, le fait de
déranger en classe, le redoublement et les résultats académiques faibles. Les problemes
relevant de la socialisation, eux, relévent plutot du sentiment d’insécurité dans 1’école,
des vols, des conflits, du vandalisme, de la violence verbale et physique, du
gangstérisme, de la présence et de 1’accessibilité des drogues. (Janosz et al., 1998 ;
Janosz et Bouthillier, 2007). Nous les appellerons dans cette étude les problemes de
violence, en faisant la distinction entre un niveau de gravité mineur et majeur. La
fréquence et la gravité des problémes sont liées au climat de justice et au systeme
d’encadrement (Gottfredson et Gottfredson, 1985 ; Debarbieux, 1999 ; Gottfredson,
2001 ; Debarbieux, 2015). A cet égard, selon une revue de la littérature faite par
Johnson (2009), les écoles ayant un bon climat scolaire (toutes les sous-dimensions :
climats de justice, de sécurité, relationnel, éducatif et d’appartenance), ou les éleves
participent a la vie de I’école et sentent que les régles sont bien implantées, claires et

justes, sont aussi celles ou on constate le moins de problemes de violence.

2.1.2  Pertinence du concept d’environnement socioéducatif pour les écoles
secondaires

La caractérisation de 1’environnement socioéducatif se montre plus pertinente dans le
contexte d’une école secondaire que d’une école primaire (Janosz et al., 1998).
Effectivement, au primaire, le découpage des classes et des niveaux par enseignant
titulaire généraliste renforce 1’influence de I’environnement de la classe (plutot que de
I’école) sur les éleves. Au secondaire, les éléves se promenent d’une classe a 1’autre ou
d’un enseignant a 1’autre, et les classes sont indépendantes les unes des autres, ce qui
rend la caractérisation de 1’environnement socioéducatif de la classe peu pertinente, et
celle de I’environnement socioéducatif de 1’école plus appropriée (Cousin, 1993 ;
Janosz et al., 1998). Désirant nous pencher sur les écoles alternatives en général, et non

sur les pratiques individuelles d’enseignants d’écoles alternatives, nous considérons
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donc que caractériser I’environnement socioéducatif d’une école alternative secondaire,

plutdt que primaire, est judicieux.

2.1.3 Le concept d’environnement dans la recherche en éducation

Selon Mayya et Roff (2004), il est primordial de tenir compte des perceptions des
apprenants de leur environnement, puisque celles-ci influencent fortement leurs
apprentissages et leur attitude envers 1’école en général. Pour n’en donner que quelques
exemples, un climat scolaire de pauvre qualité et un bas niveau bienétre basé sur la
perception de I’environnement sont liés a 1’épuisement scolaire chez les éleves —
concept trés semblable a 1’épuisement professionnel, mais 1ié¢ a 1’école plutoét qu’au
travail (Gundogan et Ozgen, 2020). Selon Hutchinson (2003), 1’organisation de
I’espace, la taille des groupes, le respect des besoins de 1’¢éleve, ’encouragement, le
soutien aux €leves en difficulté, le sentiment d’appartenance et de sécurité sont toutes
des caractéristiques environnementales auxquelles les écoles devraient porter une
attention particuliere, en ce qu’elles influencent fortement la motivation des éléves et
leur expérience scolaire en général. De leur coté, Horner et al. (2009) ont démontré
qu’un environnement positifa I’égard du climat de sécurité était li¢ a la réussite scolaire.
Selon Gunal et Demirtasli (2016), jusqu’a 27% de la réussite des éléves du secondaire
s’expliquerait par leur perception de la qualité de I’environnement, plus précisément la
sécurité de I’environnement, le leadeurship enseignant, les attentes envers la réussite,
les pratiques évaluatives, la relation école-famille et les possibilités d’apprentissage

pour tous, ¢’est-a-dire le soutien aux éléves en difficulte.

Le modele conceptuel de I’environnement socioéducatif de Janosz et al. (1998) que
nous utilisons dans la présente étude a été utilisé a de nombreuses reprises au Québec
et ailleurs pour évaluer des écoles. Par exemple, des liens ont été établis entre

différentes dimensions de 1’environnement socioéducatif et :

e Les mauvais traitements subis par les éléeves du primaire de la part
d’enseignants (Bérubé et Beaumont, 2020) ;
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Les conduites agressives et prosociales des éleves du primaire (Bowen et
Levasseur, 2016) ;

L’adoption de certains roles (victime, témoin ou agresseur) par des €leves
du secondaire lors d’une situation de violence scolaire (Pena Ibarra, 2015) ;

Les attentes des enseignants a 1’égard de la réussite des éléves (Brault et al.,
2014);

Les résultats scolaires des éléves du secondaire (Brault, 2004) ;

L’effet d’une stratégie d’intervention visant a réduire les effets néfastes des
inégalités sociales sur la réussite scolaire des éléves du secondaire (Janosz
etal., 2010);

La transition primaire-secondaire, la réussite scolaire et le désengagement
scolaire (Poncelet et Born, 2008) ;

Etc.

Le mode¢le de I’environnement socioéducatif et 1’outil de mesure qui y est associé ont

aussi éte utiles a la comparaison de groupes ou de milieux scolaires, ce qui se rapproche

plus de I’objectif de la présente étude. Par exemple, il a été utilisé pour comparer :

L’évolution de la perception du climat scolaire d’éléves de classes
ordinaires et de classes spécialisées accueillant des éléves ayant un trouble
de comportement (Desbiens et al., 2014) ;

L’engagement d’éléves issus de I’immigration de 1r%, 2° et 3° génération
fréquentant une école primaire de milieu pluriethnique et défavorisé
(Archambault et al., 2012)

La réussite scolaire et la perception de leur environnement socioéducatif
d’¢éléves d’écoles primaires Freinet et traditionnelles (Gilles et al., 2018) ;

Etc.

Cette derniére étude de Gilles et al. (2018) s’est montrée tout particuliérement

inspirante pour la présente étude, en ce qu’elle a comparé des écoles alternatives et
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réguliéres équivalentes®. Nous en parlerons plus en détail a la fin de ce chapitre, a la

section sur la recension des études antérieures.
2.2 L’école alternative

Apres avoir présenté quelques définitions de 1’école alternative, nous situerons 1’école
alternative au Québec a 1’aide d’un bref historique. Nous détaillerons ensuite les
caractéristiques principales de cette forme scolaire et des écoles qui s’en réclament,
puis les particularités de [D’environnement socioéducatif qu’elles mettent

vraisemblablement en place.

2.2.1 Définition de 1’école alternative

L’école alternative est difficile a définir exactement, car elle a des dénominations, des
caractéristiques et des objectifs distincts selon les diverses instances éducatives dans
différentes parties du monde. Cela est logique puisque si ce type d’école est une
alternative a 1I’école régulicre, elle est évidemment différente selon son contexte
spécifique, et son altérité peut s’exprimer de différentes fagons (Viaud, 2017).
Néanmoins, on observe plusieurs caractéristiques communes a la plupart des écoles

alternatives.

Les écoles alternatives se déclinent en une multitude de projets éducatifs qui varient en
matiére de philosophies, de politiques et de cadres théoriques. Selon Vellos et
Vadeboncoeur (2013, dans VVadeboncoeur et Padilla-Petry, 2017), on peut les regrouper
non pas par ce qu’elles sont, mais plutot par ce qu’elles ne sont pas : conventionnelles,
traditionnelles. Elles ont pour caractéristiques générales d’étre flexibles, notamment
sur le plan des relations pédagogiques (les relations entre éducateurs, éléves et savoirs
[Legendre, 2005]), du rythme et des objectifs d’apprentissage de chaque éléve, ou
encore de 1’organisation de 1’espace (Vadeboncoeur et Padilla-Petry, 2017). Selon

3 Dans la présente étude, ce sont seulement une école alternative et une école réguliére qui seront
comparées. La taille de I’échantillon sera justifiée au troisiéme chapitre, présentant la méthodologie.
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Shankland (2009), les écoles alternatives s’appuient sur quatre principes
fondamentaux : éducation centrée sur I’enfant; décloisonnement des matiéres;
apprentissage actif grace a la pédagogie par projets; et vie scolaire basée sur la

démocratie et la responsabilisation de I’enfant.

Aux Etats-Unis, le terme « école alternative » se rapporte généralement aux écoles
accueillant des éléves vulnérables ou qui n’ont pas pu s’adapter aux écoles publiques
réguliéres, et qui sont caractérisées par des horaires flexibles, de plus petits ratios
éléves-enseignant et un curriculum adapté (Aron, 2006). Le Département de
1’éducation des Etats-Unis (2002, dans Aron, 2006) mentionne que 1’école alternative
«répond a des besoins d’éléves qui n’ont pas trouvé satisfaction a 1’école réguliére [et]
offre une éducation non traditionnelle ». Raywid (1999) compte trois types d’écoles
alternatives aux Etats-Unis, le plus répandu étant celui qui accueille les éléves
« problématiques » qui ne peuvent fonctionner a 1’école réguliére pour leur donner une
derniere chance. Le deuxieme type ressemble beaucoup plus a ce que 1’on entend au
Québec par «école alternative », soit des écoles « qui se concentrent sur le fait de
changer 1’école et I’expérience de ceux qui la fréquentent [...], des écoles hautement
innovantes avec un curriculum et des approches éducatives nouvelles, et des climats
scolaires exceptionnellement positifs [Notre traduction. » (Raywid, 1999, p. 49). La
définition de Thompson (2014), au Royaume-Uni, va dans le méme sens en expliquant
simplement que 1’école alternative, c’est celle qui met en place des innovations

éducatives, une organisation et une gestion différentes de celles des écoles régulieres.

En somme, il ressort que que les écoles alternatives sont singuliéres par rapport aux
systemes éducatifs dominants — ou la forme scolaire majoritaire est plus traditionnelle
(Conseil supérieur de I’éducation, 2016) — et qu’elles peuvent permettre de répondre
aux besoins d’¢leéves et de familles qui ne sont pas satisfaits a 1’école réguliere. Elles
offrent une forme d’éducation « qui, @ une epoque et dans un contexte particulier
[rejette] les préceptes de 1’éducation usuelle et [propose] en lieu et place des valeurs et

des pratiques différentes » (Legendre, 2005). Ainsi, il est clair que le cceur de I’identité
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des écoles alternatives réside dans leur « différence », mais la question demeure : en

quoi sont-elles différentes ?

2.2.2 L’école alternative au Québec

Avant de présenter la définition et les caractéristiques spécifiques de 1’école alternative
québécoise, il est nécessaire de situer celle-ci dans le paysage éducatif québécois a

I’aide d’un bref historique.

2.2.2.1 Historigue de I’école alternative québécoise

A la suite de la Deuxiéme Guerre mondiale, on voit émerger « une nouvelle conscience
mondiale et une recherche de nouvelles fagons de faire » (Picard, 2012, p. 19) dans
plusieurs domaines, dont celui de 1’éducation. Ainsi, on assiste a I’émergence de
pratiques éducatives novatrices un peu partout en Occident, dont au Québec. Les
premieres écoles alternatives, inspirées de pédagogues tels que Piaget, Freinet,
Montessori, Dewey et plusieurs autres, se réclament d’une vision nouvelle 1’éducation,
une vision humaniste centrée sur la liberté de 1I’enfant d’apprendre et de se développer
dans toute sa singularité, selon ses besoins et ses intéréts (Picard, 2012). Au Québec,
c’est en 1955, a Beleeil, que s’ouvre la premicre école alternative. L’école primaire
Noél aura une courte durée de vie: elle fermera en 1968 apres plusieurs tentatives
ratées de sa fondatrice, qui avait étudié auprés de Célestin Freinet, pour I’intégrer au
systéme public (REPAQ, 2011).

Les années 1960 et 1970 au Québec sont marquées par de grands changements
sociopolitiques qui transforment en profondeur le systéme scolaire : « non seulement
la conception de I’éducation de I’enfant change, mais la vision du pouvoir politique sur
I’école vit aussi un bouleversement sans précédent » (Picard, 2012, p. 21). On remarque
notamment que les parents sont de plus en plus appelés a s’exprimer au sujet de
I’éducation de leurs enfants et a faire des choix plus personnels a 1’égard de

I’environnement scolaire dans lequel ils évolueront. Cependant, malgré cette vague de
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changements, la forme scolaire traditionnelle persiste et reste majoritaire dans le

systéme d’éducation (Zeineddine, 2017).

Dans ce contexte ou 1’on est a la recherche d’innovations pédagogiques et de
changements concrets, le mouvement alternatif prend toutefois de 1’ampleur en
remettant en question le systéme éducatif issu de la Révolution tranquille, qu’il qualifie
d’insatisfaisant et d’encore trop traditionnel (Zeineddine, 2017). En 1962, une
deuxiéme école alternative s’ouvre a Outremont : 1’école nouvelle Saint-Germain —
plus tard Nouvelle-Querbes (REPAQ, 2011). Elle devient publique en 1969 (REPAQ,
2018), et de son ouverture jusqu’a aujourd’hui, son projet éducatif est « porté par des
parents et inspiré des grands courants pédagogiques de 1’époque: Freinet, “free

schools » et approche par projet » (Picard, 2012, p. 25).

Quelques années plus tard, en 1974, une ancienne enseignante de 1’école Noél rédige
avec un professeur de 1I’Universit¢ de Montréal un projet de recherche qui menera a
I’ouverture d’une troisiéme école alternative, 1’école-recherche Jonathan (Picard,
2012). Son objectif est d’offrir aux parents, aux éléves et aux enseignants une option
éducative différente de la forme scolaire traditionnelle, en s’inspirant des
recommandations du groupe COPIE (Conseil d’orientation de la prospective et de
I’innovation en éducation) (Picard, 2012). L’école Jonathan « définit les prémisses de
I’école alternative : pas de sélection d’éléves, pas d’examen d’entrée; groupes
composés d’éleves de plusieurs ages (de 6 a 12 ans) ; systeme démocratique sollicitant
activement les parents en tant que coéducateurs et cogestionnaires; respect et
adaptation aux différents rythmes d’apprentissage propres a chaque éléve » (REPAQ,
2018). Apres Jonathan, les écoles alternatives se répandent de plus en plus vite au

Québec?.

4 A ce point-ci, le mouvement des écoles alternatives n’est pas uniquement québécois. Atitre d’exemple,
deux ans apres I’ouverture de Jonathan au Québec, aux Etats-Unis, ce sont 1300 écoles publiques
alternatives qui sont répertoriées (Picard, 2012).
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En 1981, le mouvement alternatif au Québec connait un nouveau souffle grace au
Groupe ceuvrant dans I’école libéralisante, alternative, novatrice et démocratique
(GOELAND), composé de parents, d’enseignants et de directions d’écoles publiques
alternatives québécoises (REPAQ, 2018a). Lors de son premier colloque en novembre
1981, dix écoles publiques alternatives primaires sont déja en activité et une vingtaine
de projets d’écoles sont en cours (Picard, 2012). La premiere école alternative
secondaire ouvre ses portes en 1983, mais ferme malheureusement aprés trois ans
(Picard, 2012). C’est en 1993 qu’ouvrira la premiére école alternative secondaire
encore en activité a ce jour, ’école Liberté-Jeunesse, suivie de 1’école secondaire
L’Agora, en 1995 (REPAQ, 2018b), elle aussi toujours en activité. Le GOELAND fera
pendant 25 ans la promotion de I’alternatif, a ’aide de colloques, de rassemblements,
de publications et de communiqués, avant de se joindre au REPAQ, I’actuel Réseau

des écoles publiques alternatives du Québec (Picard, 2012).

En 1985, le Conseil supérieur de 1’éducation publie un avis sur les écoles alternatives,
ce qui marque le début de la reconnaissance institutionnelle du mouvement alternatif
au Québec (Picard, 2012). Dans cet avis intitulé Par-dela les écoles alternatives : la
diversité et l'innovation dans le systeme scolaire public, le Conseil officialise la
dénomination « alternative », présente deux types d’écoles alternatives (les alternatives
pédagogiques, qui offrent des approches pédagogiques particuliéres, et les alternatives
curriculum, qui se concentrent sur un champ de savoirs ou d’activités particulier). On
y aborde déja la question de 1’adaptation aux besoins éducatifs diversifiés des éléves
(Conseil supérieur de 1’éducation, 1985), ce qui résonne encore aujourd’hui dans
I’approche flexible préconisée par I’école alternative, ou « les besoins de 1’¢léve et du
groupe constituent le point de départ de toute planification » (REPAQ, 2014, p. 17). Le
Conseil supérieur de 1’éducation (1985, p. 1) soutient que les écoles alternatives
répondent a un important besoin de diversité et d’innovation en regard de la réussite
des éléves : «1’école alternative s’enracine souvent dans une insatisfaction a 1’égard

des écoles publiques. [...] [Au Québec,] c’est une école publique innovatrice qui, en
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raison de son orientation et des moyens qu’elle met en ceuvre, offre une approche et
des services éducatifs notablement différents de ceux des autres écoles publiques. ». A
ce moment, «on dénombre une vingtaine d’écoles alternatives pédagogiques au
primaire, une école secondaire, une alternative dans un cégep et une quarantaine de

projets » (Conseil supérieur de I’éducation, 1985, p. 7).

En 1997, I’énoncé de politique éducative (Gouvernement du Québec, 1997) lié a la
réforme de I’éducation met en lumiére quelques valeurs et méthodes éducatives
jusqu’alors associées aux écoles alternatives, comme la liberté et la participation de
I’éléve, la pédagogie par projets et la pédagogie de la découverte (Boutin et Julien,
2000, dans Bégin-Caouette et al., 2011, p. 6). L’énoncé a aussi un effet notable sur les
écoles alternatives: la nouvelle répartition des pouvoirs instaurée par la réforme
transforme le modele particulier de cogestion des écoles alternatives et le rapproche de
celui des écoles régulieres: «1’assemblée générale des parents et le conseil de
cogestion (composé des comités de 1’école, des membres du personnel et des éleéves)
disposaient de pouvoirs qui, avec la réforme, furent transférés aux directions d’écoles

et aux conseils d’établissement » (Bégin-Caouette et al., 2011, p. 6).

En 2006, le GOELAND ferme ses portes et s’intégre au REPAQ. Celui-ci poursuit les
trois mémes objectifs que le premier (communication, développement, représentation),
mais s’organise en trois réseaux (parents, enseignants et directions) (Picard, 2012),
auxquels s’ajoutent aujourd’hui le réseau des chercheurs, le réseau des écoles
alternatives secondaires, le réseau de la reléve et le réseau des services de garde
(REPAQ, 2019b). En 2007, le REPAQ s’oppose fermement au bulletin chiffré
nouvellement imposé et les conseils d’établissement de chacune des écoles du REPAQ
réussissent a obtenir une dérogation a celui-ci : ¢’est la premiere fois que les écoles
alternatives voient une de leurs particularités officiellement reconnue (Picard, 2012).
Pour les membres du REPAQ, les résultats en pourcentage et les moyennes chiffrées
ne sont pas cohérents avec un projet pédagogique visant le développement global et la
coopération plutdt que la compétition entre éléves (REPAQ, 2018a).



35

En 2008, a la suite de nombreuses consultations de tous ses membres, le REPAQ publie
un référentiel collectif de la mission, des valeurs et des balises d’encadrement des
écoles publiques alternatives du Québec, ce qui renforce encore I’identité des écoles
alternatives (Picard, 2012). En 2013, le REPAQ comptait 23 écoles alternatives, et en
2019, 42 écoles et volets alternatifs répartis a travers tout le Québec (grande région de
Montreal, région de Québec, Lanaudiére, Laurentides, Abitibi, Mauricie, Estrie,
Montérégie, Centre-du-Québec, Saguenay-—Lac-Saint-Jean) en plus de nombreux
projets d’ouverture d’écoles alternatives en cours (Pion et Poulin, 2021 ; REPAQ,
2018 c). Selon Pion et Poulin (2021), « au cours des 5 derniéres années, le mouvement
d’ouvertures a pris une cadence historique. [...] Clairement tournée vers une version
actualisée de sa mission, 1’école alternative québécoise répond toujours
incontestablement aux besoins d’un nombre sans cesse grandissant d’éleves et de
parents. » Ce bref historique démontre que les écoles alternatives ont su se tailler une
place assez stable dans le réseau public francophone du Québec et continuent de se

développer.

2.2.2.2 Caractéristiques de I’école alternative québécoise

La mission de I’école alternative est « d’offrir au jeune un environnement adapté a ses
besoins et & ses intéréts » (REPAQ, 2008, p. 3). Les écoles du REPAQ « sont créées
par le mouvement collectif d’une communauté de parents qui, dans leur région
respective, désirent offrir & leurs enfants un environnement éducatif différent [Nous
soulignons.] » (REPAQ, 2018c) et se définissent ainsi

L’école alternative, c’est une école publique, intégrée aux commissions
scolaires du Québec qui reléve du choix des parents a offrir a leur enfant une
éducation dont la pédagogie est centrée, particulierement, sur le développement
et I’épanouissement global de 1’¢leve. C’est un milieu dynamique, elle prone
une approche participative et communautaire ou chacun, éleve, parent
enseignant, membre non enseignant de 1’équipe-école et la direction y joue un
role actif. Tout en respectant les objectifs du Programme de formation de I’école
québécoise du ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, elle s’adapte
autant que possible aux besoins individuels et collectifs des éléves. Issue du
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courant humaniste en éducation, elle met de I’avant les valeurs s’y rapportant.
(REPAQ, 2018).

Parmi les approches pédagogiques mises en place dans les écoles du REPAQ, on

compte notamment I’autoformation assistée, la pédagogie Freinet, la pédagogie

humaniste, la pédagogie ouverte, la pedagogie ouverte et interactive, et la pédagogie
par projets (Pion et Poulin, 2021 ; Zeineddine, 2019).

Autoformation assistée (Dubois Psaila, 2013): pédagogie inspirée des
valeurs humanistes, ou I’¢éléve est responsable et principal agent de sa
formation, gére, oriente et négocie ses apprentissages (rythme, délais,
modalités) en fonction de ses propres buts éducatifs, avec le soutien de
I’équipe éducative (incluant la famille).

Pédagogie Freinet (COOP’ICEM, s. d.; Pion et Poulin, 2021) : pédagogie
de la participation et de la coopération, largement répandue a travers le
monde, basée sur une série d’invariants pédagogiques sur la conception de
I’enfant, de la mémoire, de [Dintelligence, de I’apprentissage, de
I’intervention, de 1’encadrement, de 1’évaluation, de 1’école et de
I’organisation scolaire, et proposant des techniques pédagogiques telles que
le plan de travail, le conseil de classe, le toilettage de texte, le Quoi de
neuf ?, le débat philosophique, la recherche documentaire, le cahier de vie,
etc.

Pédagogie humaniste (Niblett, 2017) : pédagogie ou les activités proposées
aux éléves, adaptées a leur niveau de développement et favorisant
I’apprentissage actif, visent la prise de conscience de leur capacité a
transformer la société en faveur d’une plus grande justice sociale, et donc
le développement de citoyens actifs et engagés.

Peédagogie ouverte (Gouvernement du Québec, 2021 ; Raby et al., 2007) :
pédagogie insistant sur le décloisonnement de [’enseignement et
I’implication de I’éleve dans le choix des objectifs et des modalités
d’apprentissage, et portant une attention particuliere a I’environnement
scolaire comme milieu de vie fournissant des occasions d’apprentissages.

Pédagogie ouverte et interactive (Pion et Poulin, 2021) : suivant le modele
proposé par Claude Paquette dans les années 1970, cette pédagogie favorise
I’activité ouverte organisée en étapes (exploration, planification,
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organisation, réalisation, présentation et bilan) et la création d’un
environnement significatif permettant le développement des talents
multiples de Calvin Taylor dans les années 1960.

e Pédagogie par projets (Arpin et Capra, 2001): pédagogie visant
I’engagement de I’¢éléve dans des projets d’apprentissages individualisés,
de I’intention a la mise en ceuvre, qui donnent un sens a ses actions et lui
permettent d’étre créatif et de se dépasser, et de construire ses savoirs et ses
compétences en activant tous ses processus mentaux.

Zeineddine (2019), aprés un recensement de la documentation rendue disponible par
les écoles primaires et secondaires du REPAQ, résume les différentes sphéres de
fonctionnement des écoles alternatives quéebécoises (voir le tableau 2.1 ci-dessous,
adapté de REPAQ, 2014 ; Zeineddine, 2019).

Tableau 2.1 Fonctionnement général des écoles publiques alternatives québécoises
(tiré de REPAQ, 2014 et Zeineddine, 2019)

Sphere de Explication
fonctionnement
Admission Il n’y a pas de critéres de sélection des €éléves basés sur la performance ou des

tests, mais certaines écoles fournissent des formulaires ou organisent des
rencontres d’information avec les familles pour présenter les valeurs alternatives
et le projet pédagogique de I’école, afin de s’assurer que tous y adhérent.

Groupe Le mélange entre les éléves de différents niveaux et de différents groupes est

multidge favorisé dans le but de favoriser la coopération plutdt que la compétition et de
respecter le rythme d’apprentissage de chacun.

Activités L’horaire est partagé entre trois types d’activités : le projet personnel, I’activité

ouverte et I’atelier. Le projet personnel est I’activité principale et consiste en un
projet interdisciplinaire mené par un ou plusieurs éléves en fonction de leurs
besoins de formation et de leurs intéréts. L’activité ouverte favorise 1’autonomie
de I’éléve, qui doit organiser son temps et ses ressources dans la poursuite d une
activité proposée par lui-méme, un enseignant ou un parent. L’atelier se
rapproche du cours plus traditionnel, peut étre animé par un éléve, un enseignant
ou un parent, et poursuit des objectifs précis et prédéterminés.

Planification L’¢éléve détermine son horaire en début de journée ou en début de semaine, en
quotidienne fonction des buts éducatifs fixés.

Organisation de | L’aménagement de 1’espace physique de 1’école s’adapte au gré des besoins ou
I’espace des exigences de la communauté de I’école.

Evaluation Une évaluation formative continue est faite conjointement par 1’¢éleéve, 1’équipe

éducative, les parents et les pairs. Une évaluation par compétences est faite par
I’équipe enseignante a des moments clés. L’évaluation est qualitative plutot que
quantitative, se concentre sur les démarches et processus d’apprentissage, et
refuse la comparaison entre les éléves.
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Innovation L’école alternative est en développement permanent ; des communautes
pédagogique d’apprentissage permettent aux équipes éducatives de partager leurs pratiques,
dans une recherche constante d’amélioration de I’éducation.

On pourrait penser que les écoles alternatives, souvent associées a 1’innovation
éducative, sont au cceur de nombreuses recherches, particuliérement au Québec ou elles
sont institutionnalisées et promues. Pourtant, les recherches québécoises sur les écoles
publiques alternatives, leur fonctionnement, leur organisation et leurs pratiques sont
peu nombreuses. On n’a toujours pas exploré, par exemple, leur environnement
socioéducatif ni ce qui en fait véritablement des alternatives a 1’école réguliere. Des
recherches a I’étranger, néanmoins, ont démontré que ce qui fait des écoles alternatives
de véritables solutions de rechange a la forme scolaire traditionnelle reléverait de

caractéristiques environnementales.
2.3 L’environnement socioéducatif de 1’école alternative

Bullock (2007) soutient que I’intérét pour 1’éducation alternative serait lié au désir des
parents d’offrir un environnement appropri¢ a leur enfant, et que les écoles alternatives
sont généralement caractérisées par un environnement coopératif, flexible et créatif. 1l
se dégage effectivement de la revue de la littérature que la différence entre les écoles
alternatives et régulieres pourrait relever de dimensions de I’environnement
socioéducatif comme le climat scolaire ou les pratiques éducatives (Arsenault, 2017 ;
Bégin-Caouette et al., 2011 ; Bergeron, 2012 ; Bisson, 2013 ; Chénier, 2017 ; Conseil
supérieur de 1’éducation, 1985, 2016 ; Constantin, 2017 ; D’Mello et al., 2016 ; Doulik
Pavel et al., 2018 ; Gilles et al., 2018 ; Gravillon, 2018 ; Horvais et al., 2019 ; Jobin,
2013 ; Legavre et Zanten, 2018 ; Lescouarch, 2013 ; Maulini et Perrenoud, 2005 ;
Pechackova et al., 2014 ; Perzigian et Braun, 2020 ; Picard, 2012 ; Plamondon Simard,
2017a; St-Amand Tellier, 2018 ; Zeineddine, 2017, 2019).

Au Québec, les écoles alternatives naissent de I’initiative de communautés de parents
désirant offrir « un environnement éducatif différent, basé sur des valeurs humanistes
et pronant I’expression de la créativité, de I’innovation et de la coopération » (REPAQ,

2018 c). Le Conseil supérieur de 1’éducation (2016, p. 41) va dans le méme sens en
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soutenant que « les écoles publiques alternatives offrent également aux parents des
possibilités de scolarisation différentes [de 1’école réguliére] » grace a des pratiques
éducatives et organisationnelles qui favorisent notamment le respect du rythme de
chaque éléve et I’engagement parental. Selon le Conseil (2016), les écoles alternatives,
les écoles régulieres et les autres types d’écoles n’offrent toutes ni le méme traitement
ni la méme qualité d’environnement aux éléves. Cette idée n’est pas nouvelle au
Québec, car dés 1985, le Conseil supérieur de 1’éducation (p. 4) soulignait que les
écoles alternatives se distinguent des écoles régulieres notamment par leur

« environnement riche et stimulant, un milieu de vie ».

Il est ainsi possible de postuler que I’environnement socioéducatif de 1’école alternative
est différent de celui de 1’école réguliére, mais en quoi exactement ? Quelques études,
présentées ci-apreés, ont mis en évidence certains éléments que 1’on peut aisément
associer a différentes sous-dimensions de I’environnement socioéducatif tel que
conceptualisé par Janosz et al. (1998), mais il demeure difficile de s’en faire une
représentation globale. De plus, les études sur les écoles alternatives visent souvent a
décrire I’une ou I’autre de leurs caractéristiques, mais rares sont celles qui cherchent a

faire une comparaison avec un autre type d’école.

Selon Lescouarch (2013), ce pourrait étre sur le plan de la spontanéité des situations
d’apprentissage, qui engagent 1’éléve sans étre pensées « dans une perspective de
rentabilisation immédiate du temps didactique » que se situerait la spécificité de 1’école
alternative. Ainsi, au lieu d’appréhender les besoins éducatifs (en termes de savoirs a
acquérir d’abord selon un programme prédéterminé, pour les utiliser dans la vraie vie
ensuite) et de planifier ce qui sera appris a tel ou tel moment, 1’école alternative saisit
le moment ou 1’éléve se retrouve face a des incompréhensions qui rendent
I’apprentissage nécessaire, et construisant le programme au fur et a mesure du

développement de I’¢leve.

Selon les experts consultés par Gravillon (2018), le succés de 1’école alternative

pourrait aussi reposer sur la place de choix accordée aux parents a 1’école, ou encore
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sur I’importance accordée a 1’épanouissement de 1’enfant, 1’individualisation de
I’éducation, le désir de cohérence entre les valeurs éducatives dans la famille et a

I’école, ou les classes multiages.

De leur coté, Legavre et Zanten (2018) ont fait ressortir d’entretiens avec des
fondateurs d’écoles alternatives (écoles démocratiques, de pédagogie nouvelle et
Montessori) de France les aspects « négatifs » de 1’école réguliere traditionnelle qu’ils
déclarent éviter absolument de reproduire : 1’'usage excessif de punitions ; la lourdeur
des programmes qui pése sur 1’action éducative; et les pratiques pedagogiques

associées a une philosophie traditionnelle de transmission des savoirs.

La forme scolaire alternative tenterait d’une certaine fagon d’atténuer ou d’estomper
certaines tensions de la forme scolaire traditionnelle a 1’aide d’innovations telles que
le décloisonnement des disciplines, la pédagogie par projets, la différenciation de
I’accompagnement et de I’encadrement, la coopération accrue avec les familles et la
décentralisation de la gestion pour mieux inscrire 1’école dans sa communauté et son
contexte spécifiques ; elle serait ainsi une variation de la forme scolaire traditionnelle
avec des caractéristiques spécifiques sur les plans de I’organisation du travail, de

I’évaluation et de la structuration des apprentissages (Maulini et Perrenoud, 2005).

2.4 Recension des études antérieures portant sur les écoles alternatives québécoises

ou comparant des écoles alternatives a des écoles régulieres

Nous I’avons dit, peu d’études se penchent sur 1’école alternative, encore moins sur
leur environnement socioéducatif, et peu d’études tentent de comparer 1’école
alternative a I’école réguli¢re. Les tableaux 2.2 et 2.3 résument respectivement les
études portant sur des écoles alternatives québécoises et les études comparant 1’école
alternative a 1’école régulicre (en anglais ou en francais). Pour chaque étude sont
présentés les auteurs, 1’année de parution, le lieu de I’étude, les objectifs et le devis de
recherche, la population étudiée, les résultats clés et les dimensions et sous-dimensions

de I’environnement socioéducatif auxquels ceux-ci peuvent étre liés.
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La recension a été faite a I’aide d’une recherche sur Google Scholar et d’une recherche
dans la base de données WorldCat, avec les mots-clés et «école alternative » ou
« alternative school », en plus du mot-clé « Québec » (pour la recension des études sur
des écoles alternatives québécoises) ou « compar* », pour comparaison, compare,
comparer, comparison, compare, comparing, etc. (pour la recension des études

comparant 1’école alternative a I’école régulicre).

Nous avons restreint la recherche aux études datant des 10 derniéeres années (2011 ou
apres) et avons écarté de cette recension les études portant sur des écoles alternatives
ne correspondant pas a la définition d’école alternative choisie dans le cadre de cette
étude (par exemple, les écoles alternatives américaines «de derniére chance »
accueillant seulement des éleves ayant de grandes difficultés de comportement ou

d’apprentissage).
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Le tableau 2.2 ci-dessous résume les études recensées portant sur les écoles alternatives québécoises.

Tableau 2.2 Etudes sur les écoles alternatives québécoises

Auteur(s), date, lieu, titre (et type de publication)

Objectif(s) de
recherche ; devis de
recherche (et stratégie
de collecte de données)

Population
étudiee

Résultats clés

Liens avec des dimension(s) (et sous-
dimension(s)) de I’environnement
socioeducatif

Zeineddine, 2019, Québec

Des principes aux pratiques de coéducation dans deux écoles publigues alternatives au Québec (these)

Explorer, comprendre et
décrire les principes et
les pratiques de
coéducation de deux
écoles publiques
alternatives québécoises.

9 parents et 8
enseignants de
2 écoles
publiques
alternatives
québécoises

Etude exploratoire &
devis qualitatif
(entretiens et
observation).

Les balises de la coéducation sont prédéfinies dans le projet
éducatif de chaque école : les parents et les enseignants ont
des rbles complémentaires pour assurer une continuité école-
famille et diversifier les apprentissages. Les pratiques
incluent des formations aux parents, leur participation active
a la vie de 1’école, une communication abondante et
informelle, une relation harmonieuse entre les parents et les
enseignants et des valeurs partagées. Les entraves a la mise
en ceuvre de la coéducation incluent I’incompréhension du
modeéle scolaire, des exigences bureaucratiques et I’absence
de sanction aux parents non impligués.

Climat scolaire (climat éducatif, climat
d’appartenance)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (collaboration école-
famille, pratiques pédagogiques,
disponibilité au changement)

Horvais et al., 2019, Québec

Non-discrimination des éléves a besoins éducatifs particuliers et perspective inclusive dans les écoles publiques alternatives du Québec : le point de vue

de parents (article revu par les pairs)

Identifier les pratiques Membres du
inclusives dans les écoles | personnel,
alternatives québécoises. | parents et
autres acteurs
Etude descriptive & devis | scolaires
qualitatif (entretiens). présents aux
rencontres
conjointes du
REPAQ

Les écoles alternatives ont plusieurs pratiques inclusives
positives, telles que le multiage, I’inclusion des éléves
HDAA, le travail d’équipe entre les membres du personnel,
les relations signifiantes et durables entre les éléves et les
adultes de 1’école, les relations entre les éléves basées sur les
intéréts communs plutot que sur I’age, réussite, la
valorisation du développement plus que de la réussite
scolaire, la gestion des comportements dérangeants qui inclut
les parents, 1’acceptation du rythme d’apprentissage de
chacun, I’ouverture des classes aux parents et la vie scolaire

Climat scolaire (climat relationnel,
climat éducatif, climat d’appartenance,
climat de justice)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (pratiques
pédagogiques, travail en équipe au sein
du personnel, collaboration école-
famille, participation des éléves a la vie
de I’école, soutien aux éléves en
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démocratique, et travaillent actuellement a rendre plus
inclusives les pratiques qui le sont moins, telles que
I’admission et le recrutement des familles.

difficulté, attitudes envers la réussite,
gestion des comportements,

participation du personnel a la vie de
’école, disponibilité au changement)

St-Amand Tellier, 2018, Québec
Le développement des compétences transvers

ales : étude exploratoire des perceptions d’acteurs dans une école alternative au Québec (mémoire)

Décrire et analyser la 3 éleves de 1r¢

perception des année et 3
compétences éléves de
transversales d’éleves premiéere

ayant fréquenté une secondaire
école alternative au ayant fréquenté
primaire, ainsi que la I’école

alternative au
primaire, leurs
parents et les
enseignants
d’une école
alternative

perception des pratiques
contribuant & leur
développement de
parents et d’enseignants
de I’école alternative.

Etude descriptive a devis
qualitatif (entretiens)

Trois éléments favorisent le développement des compétences
transversales a I’école alternative : I’autonomie,
I’interdépendance et le pouvoir d’agir des éléves. 1ls sont
ancreés dans toutes les approches et les pratiques des
enseignants, le vecteur le plus important du développement
des compétences transversales étant la pédagogie de projets.
Or, celle-ci ne pourrait étre efficace sans I’implication
importante des parents, la cohésion et la cohérence entre les
enseignants et le leadeurship positif de la direction.

Climat scolaire (climat relationnel,
climat éducatif, climat d’appartenance)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (pratiques
pédagogiques, collaboration école-
famille, leadeurship et style de gestion
de la direction, disponibilité au
changement, participation des éléves a la
vie de I’école, attitudes envers la
réussite)

Plamondon Simard, 2017, Québec

Caractéristiques de la culture scolaire d’une école alternative et ses effets sur I’agentivité et le sentiment de bienétre des éléves a besoins éducatifs

particuliers (mémoire)

Décrire les 1 école
caractéristiques de la alternative
culture scolaire primaire (5
alternative. enseignants, 6
parents, 1
Etude descriptive & devis | directrice, 1

qualitatif (étude de cas :
observation et
entretiens).

éducatrice)

L’école alternative adapte sa culture scolaire aux besoins des
éleves pour leur offrir des conditions éducatives adaptées.
Les éléments clés de la culture scolaire sont : un code de vie
basé sur des valeurs a intégrer dans son quotidien, des
pratiques pédagogiques variées et basées sur les intéréts des
éléves, peu de problémes de violence mineure, peu
d’enseignement magistral, traitement inclusif des éléves en
difficulté, comités pour organiser des activités a 1’école,
projets personnels, présence des parents a I’école, réunions
fréquentes des enseignants).

Climat scolaire (climat éducatif, climat
de justice)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (implantation et clarté
des regles, application des régles,
gestion des comportements, pratiques
pédagogiques, participation des éleves a
la vie de I’école, collaboration école-
famille, travail en équipe au sein du
personnel)
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Problémes percus et vécus (problémes
de violence de gravité mineure subis)

Arsenault, 2017, Québec

Conceptions des groupes ceuvrant a I’ouverture d’une école publique alternative quant aux facteurs qui favorisent ou contraignent leurs démarches

aupres des autorités scolaires (mémoire)

Identifier les facteurs

facilitants et les obstacles | de groupes personnes en position d’autorité, la présence d’une autre organisationnelles (collaboration école-
a I’ouverture d’une école | fondateurs école alternative sur le territoire et la préparation adéquate du | communauté, collaboration école-
publique alternative. d’école projet. Les obstacles, plus nombreux, comprennent famille)

alternative (10 notamment le manque d’ouverture de la commission scolaire,
Etude exploratoire et groupes le manque de connaissance sur les écoles alternatives et des
descriptive a devis différents, 5 ambiguités dans la procédure a suivre.
qualitatif (entretiens). ayant déja

ouvert leur

écoleet5

activement

engagés dans le

processus)

10 parents issus

Les facteurs facilitants comprennent notamment le soutien de

Pratiques éducatives et

Zeineddine, 2017, Québec

Les écoles publiques alternatives sont-elles le

s héritiéres de I’éducation nouvelle au Québec ? (article revu par

les pairs)

Expliquer en quoi les
écoles publiques
alternatives au Québec
reprennent des idées
héritées de 1’éducation
nouvelle.

Etude descriptive & devis
qualitatif (revue de
littérature et analyse de
contenu).

NA (littérature
sur I’éducation
nouvelle,
documentation
du REPAQ et
de ses écoles)

Les écoles alternatives québécoises reprennent les éléments
suivants de 1’éducation nouvelle : la diversité des courants et
I’unité des principes fondamentaux, la méthode active
d’apprentissage, les classes multidges, la modification du réle
de ’enseignant et de 1’éleve, la collaboration entre les
intervenants, 1’autoorganisation et I’autogestion. Leur
spécificité reléve de la coéducation, de la cogestion et de la
coévaluation.

Climat scolaire (climat éducatif, climat
relationnel, climat d’appartenance)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (pratiques
pédagogiques, travail en équipe au sein
du personnel, collaboration école-
famille, participation des éléves a la vie
de I’école, disponibilité au changement,
leadeurship et style de gestion de la
direction, participation du personnel a la
vie de I’école)

Constantin, 2017, Québec

L’engagement dans une communauté de marque : le cas de I’école alternative analysée sous I’angle de I’objet épistémologique (mémoire)
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Explorer le processus
favorisant I’engagement
des membres de la
communauté d’une école
alternative.

Etude exploratoire
(entretiens et journaux de
bord).

6 parents
d’éleves d’une
école
alternative

Les caractéristiques de 1’école alternative en tant qu’objet
épistémologique qui aménent les parents a s’engager sont
I’instabilité ontologique (des enfants et de 1’école en tant
qu’entité) et la complexification (sa nature flexible). Aux
yeux des parents, ce qui les pousse a s’engager est
notamment qu’ils se sentent vraiment les bienvenus dans la
vie de I’école, la pédagogie de projets, le fait que 1’école est
en constante évolution et qu’ils se sentent invités a y
participer, I’ouverture des enseignants aux nouvelles
pratiques, le réseautage avec la communauté des écoles
alternatives.

Climat scolaire (climat d’appartenance,
climat éducatif)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (collaboration école-
famille, collaboration école-
communauté, disponibilité au
changement, pratiques pédagogiques)

Cheénier, 2017, Québec

Synthése du rapport final de recherche remis par Philippe Maubant : Pratiques enseignantes et pratiques évaluatives : sens et formes de la coéducation
dans les écoles alternatives publiques du Québec (synthése de rapport de recherche®)

Décrire les pratiques
évaluatives pensées et
mises en ceuvre dans les
écoles publiques
alternatives québécoises,
particulierement celles
relatives a la
coévaluation.

Etude exploratoire
(entretiens et
observation).

Directions,
enseignants,
parents et
éléves de 9
écoles
alternatives

Les pratiques évaluatives dans les écoles alternatives
comprennent des observations en continu, centrée sur les
processus d’apprentissage plutot que sur les résultats (par
exemple, les valeurs de 1’éléve et toutes les étapes d’un projet
font partie de 1’évaluation), faites a I’aide d’outils tels que la
prise de notes ou la grille d’observation qui permettent de
garder des traces, mais qui sont différents selon 1’identité de
I’enseignant, en plus de tenir compte des observations
d’observateurs autres que les enseignants (les parents sont
notamment bien impliqués) et des différences individuelles
entre les enfants (non seulement sur le plan des
apprentissages, mais du développement global) ; les
évaluations sont beaucoup plus qualitatives que quantitatives,
ce qui permettrait de se faire une meilleure idée du
développement de I’¢éléve.

Climat scolaire (climat éducatif)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (collaboration
famille-communauté, pratiques
pédagogiques, collaboration école-
famille, participation de 1’¢éléve a la vie
de I’école, attitudes envers la réussite,
disponibilité au changement, travail en
équipe au sein du personnel)

Bisson, 2013, Québec

Conditions de I’autonomie collective : une expérience alternative publigue en éducation (mémaoire)

S Le rapport de recherche original semble malheureusement ne pas avoir été diffusé.
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Décrire ce qui favorise et
défavorise I’autonomie
collective d’un projet
d’école alternative
publique québécoise.

Etude exploratoire a
devis qualitatif
(entretiens, analyse de
contenu, observation).

8 parents, 5
enseignants, 1
direction, 1
secrétaire et 1
membre du
groupe de
travail (comité
fondateur)
d’une école
alternative

La cohésion, la collaboration famille-école-communauté, la
cogestion, le leadeurship, la participation des parents et
I’acces a des ressources financieres et matérielles adéquates
constituent les enjeux centraux a I’autonomie du projet
éducatif. L’innovation et I’actualisation continue des
pratiques pédagogiques, facilitées par les mécanismes de
participation, de prise de décision, de formation et de
communication, sont aussi un €lément clé. L’école alternative
est marginalisée, mais cela renforce les efforts d’autonomie
de la communauté et le sentiment d’appartenance.

Climat scolaire (climat d’appartenance,
climat éducatif)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (disponibilité au
changement, pratiques pédagogiques,
collaboration école-famille,
collaboration école-communauté,
participation du personnel a la vie de
I’école, leadeurship et style de gestion
de la direction, travail en équipe au sein
du personnel)

Jobin, 2013, Québec

La pédagogie Freinet a I’école optionnelle Yves-Prévost : un parcours d’apprentissage professionnel en comm

unauté de pratique (mémoire)

Décrire le processus
d’apprentissage de la
pédagogie Freinet au
sein de la communauté
de pratique d’une école
alternative.

Etude descriptive a devis
qualitatif (entretiens)

9 enseignantes
d’une école
alternative

Dans un premier temps, les enseignantes s’initient a la
pédagogie Freinet et s’exercent a la mettre en ceuvre en
imitant leurs collégues. Dans un deuxiéme temps, elles
consolident leurs apprentissages et développent la confiance
en leurs capacités. Dans un troisiéme temps, les
apprentissages maturent et permettent une remise en
question, des innovations et de I’actualisation des pratiques.
L’équipe enseignante travaille en collaboration (entre les
enseignantes et avec la direction) dans la communauté de
pratique a I’aide de plusieurs structures d’accompagnement
formelles et informelles.

Climat scolaire (climat éducatif, climat
d’appartenance, climat relationnel)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (travail en équipe au
sein du personnel, leadeurship et style
de gestion de la direction, disponibilité
au changement, participation du
personnel a la vie de 1’école, pratiques

pédagogiques)

Picard, 2012, Québec
Caractéristiques, enjeux et

tensions propres &

la gestion d’une école alternative (mémoire)

Identifier les relations
entre les enjeux et les
tensions liés & la gestion
d’une école alternative.

Etude descriptive & devis
qualitatif (entretiens).

7 directeurs
d’écoles
alternatives

Les enjeux pédagogiques, politiques et institutionnels sont
des sources de tensions importantes chez les directeurs. Les
enjeux avec lesquels ils éprouvent des difficultés particuliéres
sont liés aux normes scolaires actuelles, aux modes
d’évaluation et de mesure des résultats et aux méthodes
pédagogiques alternatives.

Climat scolaire (climat éducatif)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (leadeurship et style
de gestion de la direction, pratiques
pédagogiques)

Bergeron, 2012, Québec




47

Description et analyse des interventions soutenant le développement de I’autodétermination d’éléves ayant des difficultés ou des troubles

d’apprentissage : le cas d’une dyade orthopédagogue-enseignante ceuvrant en école alternative (mémoire)

Décrire les interventions
qui soutiennent le
développement de
I’autodétermination chez
les éleves en difficulté.

Etude descriptive a devis
qualitatif (entretiens et
observations).

1
orthopédagogue
et enseignante
et 1 éléve d’une
école
alternative

Les interventions soutenant I’autodétermination
comprennent : la planification de situations pédagogiques
actives, motivantes et différenciées, 1’adoption d’une posture
enseignante de guide, la favorisation d’une perception de soi
positive de preneur de risque chez I’¢éléve, la création d’une
responsabilité collecte dans un environnement relationnel
sécurisant, et la mobilisation de 1’équipe pédagogique autour
du développement de 1’autodétermination chez les éléves.

Climat scolaire (climat éducatif, climat
de sécurité)

Pratiques éducatives et
organisationnelles (soutien aux éleves en
difficulté, pratiques pédagogiques,
attitudes envers la réussite, travail en
équipe au sein du personnel)

Bégin-Caouette et al., 2011, Québec

Valeurs éducatives des ens
1997 (article revu par les p

airs)

eignants : compara

ison entre les milieux alternatifs et réguliers au lendemain de la réforme québécoise de 1’éducation de

Comparer les valeurs
éducatives d’enseignants
de I’école alternative et
de I’école réguliére apres
la réforme éducative de
1997.

Etude comparative a
devis quantitatif
(questionnaire).

65 enseignants
d’écoles
réguliéres et 23
enseignants
d’éléves
alternatives
(primaires et
secondaires)

Les enseignants d’écoles alternatives valorisent surtout la
liberté et la participation, alors que ceux d’écoles régulicres
prénent plutot la sécurité et le fait que les éléves évoluent
dans un cadre académique traditionnel, normalisé et
uniforme.

Pratiques éducatives et
organisationnelles (attitudes envers la
réussite, pratiques pédagogiques,
disponibilité au changement)

Le tableau 2.3 ci-dessous résume les études recensées comparant des écoles régulieres et des écoles alternatives correspondant a

la définition choisie pour la présente étude.

Tableau 2.3 Etudes comparatives sur les écoles alternatives

Auteur(s), date, lieu ; titre (et type de publication)
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Objectif(s) de

recherche ; devis de
recherche (et stratégie de
collecte de données)

Population
étudiée

Résultats clés

Liens avec des dimension(s) (et sous-
dimension(s)) de I’environnement
socioéducatif

Perzigian et Braun, 2020, Etats-Unis
A comparison of school climate ratings in urban alternative and traditional high schools (article revu par les pairs)

Comparer le climat
scolaire de quatre types
d’écoles : école réguliere,
école alternative
innovante®, école
alternative pour éleves a
problémes de
comportement et école
alternative pour éleves a
problémes
d’apprentissage.

Etude comparative a devis
quantitatif (questionnaire).

10 866 éléves,
1236 parents et
926 membres
du personnel de
tous les types
d’écoles
confondus

Le climat éducatif (learning-focused environment) est
moins positif a 1’école réguliére que dans les trois types
d’écoles alternatives comparées. Les pratiques
pédagogiques (academic preparation), la collaboration
école-famille et école-communauté (community-engaged
school), et la participation du personnel a la vie de 1’école
et les attitudes envers la réussite (staff engagement) sont
plus positives a I’école alternative innovante qu’a I’école
traditionnelle.

Climat scolaire (climat éducatif, climat
d’appartenance)

Pratiques éducatives et organisationnelles
(pratiques pédagogiques, attitudes envers
la réussite, collaboration école-famille,
collaboration école-communauté,
participation du personnel a la vie de
I’école, disponibilité au changement)

Gilles et al., 2018, Belgique

Appréciations par les éléves de leur environnement socioéducatif et résultats aux épreuves externes communes en fin d’enseignement primaire :
comparaison des établissements Freinet et traditionnels de I’enseignement communal liégeois (article revu par les pairs)

Comparer
I’environnement
socioéducatif et les
résultats aux épreuves
standardisées d’écoles
Freinet et régulieres.

Etude comparative a devis
quantitatif (questionnaire

Eléves de 5° et
de 6° année de 5
écoles Freinet et
5 écoles
réguliéres
équivalentes

Les éléves des écoles Freinet ont systématiquement une
perception significativement plus positive de toutes les
variables de 1’environnement socioéducatif, sauf les
problémes de violence mineure percus. Les résultats
scolaires différent significativement selon I’indice
socioéconomique des écoles, mais pas selon le type
d’école.

Climat scolaire (climat relationnel, climat
éducatif, climat de justice, climat de
sécurité, climat d’appartenance)

Pratiques éducatives et organisationnelles
(implantation et clarté des régles,
pratiques pédagogiques, temps consacré a
I’enseignement, gestion des
comportements, soutien aux éléves en

® Selon les définitions fournies par les auteurs, ¢’est ce type d’école alternative qui correspond a la définition choisie pour la présente étude.
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et comparaison de
résultats scolaires).

difficulté, participation des éléves a la vie
de I’école, collaboration école-famille)

Problémes pergus et vécus a ’école
(problémes scolaires percus, agis,
problémes de violence mineure pergus,
subis, problémes de violence majeure
percus, subis, moments a haut risque
d’agression, sécurité des lieux, acces aux
drogues)

Doulik Pavel et al. 2018, République tchéque
Comparison of a school class climate in a traditional and an alternative school (acte de colloque)

Comparer le climat
scolaire d’écoles
régulicres et d’écoles
alternatives (Montessori et
Waldorf).

Etude comparative a devis
quantitatif (questionnaire).

108 éleves
d’écoles
régulieres, 56
¢éléves d’une
école Waldorf
et 54 éleves
d’écoles
Montessori de
14-15 ans

Sur six sous-dimensions du climat évaluées (relations entre
¢éléves, coopération entre éléves, soutien de 1’enseignant
perqu par les éléves, attention de 1’enseignant a tous les
éléves, transmission des enseignements, compétition entre
éléves), les éléves des écoles alternatives ont des scores
significativement plus élevés pour ce qui est du soutien de
I’enseignant.

Climat scolaire (climat relationnel, climat
éducatif)

Pratiques éducatives et organisationnelles
(soutien aux éléves en difficulté,
pratiques pédagogiques)

D’Mello et al., 2016, Inde
Alternative schools : are the

harbors for positive education? (article revu par les pairs)

Comparer la résilience,
I’optimisme et la maturité
émotionnelle d’éléves
d’une école alternative et
d’une école traditionnelle.

Etude comparative a devis
quantitatif (questionnaire).

41 éléves d’une
école alternative
et 83 éléves
d’une école
réguliére de la
6° a la 10° année

L’optimisme, la résilience et la maturité émotionnelle sont
plus élevés chez les éléves de 1’école alternative, mais la
différence est significative seulement pour la résilience, ce
qui pourrait indiquer que 1’école alternative nourrit la
résilience chez les éléves.

NA.

Pechackova et al., 2014, République tcheque
Social climate in the environment of primary schools (article revu par les pairs)

Comparer la qualité du
climat scolaire entre des

54 éleves de 5°
année de I’école

Les éléves de 1’école alternative ressentent moins de
compétition entre les éléves, moins de difficulté a

Climat scolaire (climat éducatif, climat
d’appartenance, climat relationnel)
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Valeurs éducatives des ense
1997 (article revu par les pa

ignants : comparais
irs)

classes du primaire réguliere et 32 apprendre et plus de satisfaction scolaire, mais plus de
régulier et alternatif. de I’école frictions entre éléves et moins de solidarité que les éléves Problémes percus et vécus (problémes de
alternative de I’école réguliére.” violence de gravité mineure pergus)
Etude comparative & devis | (écoles
quantitatif (questionnaire). | primaires,
présumées
équivalentes)
Bégin-Caouette et al., 2011, Québec

on entre les milieux alternatifs et réguliers au lendemain de la

réforme québécoise de 1’éducation de

Comparer les valeurs
éducatives d’enseignants
de I’école alternative et de
I’école réguliere apres la
réforme éducative de
1997.

Etude comparative a devis
quantitatif (questionnaire).

65 enseignants
d’écoles
régulieres et 23
enseignants
d’éécoles
alternatives
(primaires et
secondaires)

Les enseignants d’écoles alternatives valorisent surtout la
liberté et la participation, alors que ceux d’écoles
régulieres pronent plutot la sécurité et le fait que les éléves
évoluent dans un cadre académique traditionnel, normalisé
et uniforme.

Pratiques éducatives et organisationnelles
(attitudes envers la réussite, pratiques
pédagogiques, disponibilité au
changement)

7 Les auteurs citent plusieurs recherches, qui malheureusement ne sont disponibles ni en anglais ni en francais, qui ont comparé le climat scolaire de 1’école
primaire alternative et réguliére et ont fait ressortir plusieurs différences : plus de solidarité et de satisfaction a I’école alternative et plus de frictions et de
compétition a 1’école réguliere (Kurelova et Hanzelkovd, 1996, dans Priicha, 2004) ; un peu plus de frictions a I’école réguliére (Linkova, 2001) ; un climat
généralement plus sécuritaire en regard de ’intimidation & 1’école alternative (Havlinové et Kolat, 2001).



Plusieurs constats émanent de cette recension. D’abord, force est de constater qu’il n’y
a que peu d’études dans les dix derniéres années, du moins parmi celles que nous avons
pu trouver, qui se sont penchées soit sur les écoles alternatives québécoises, soit sur

une comparaison entre les écoles alternatives et les écoles régulieres.

Une seule étude, celle de Gilles et al. (2018), en Belgique, a étudié spécifiquement ces
écoles sur la base de leur environnement : les chercheurs ont démontré qu’il existe une
différence significative entre 1’environnement socioéducatif d’écoles primaires
alternatives de pédagogie Freinet et des écoles réguliéres (ou traditionnelles)
présumees équivalentes. Nous aimerions porter ici I’attention sur une autre étude, celle
de Bégin-Caouette et al. (2011), la seule a faire partie des deux catégories d’études de
notre recension. En effet, c’est la seule que nous avons trouvée qui non seulement
concerne I’école alternative québécoise, mais qui fait également une comparaison entre
celle-ci et I’école réguliere. Les chercheurs ont démontré que méme apres la réforme
éducative de 1997, qui a sensiblement rapproché les formes scolaires réguliére et
alternative québécoises, les valeurs éducatives des enseignants demeurent
significativement différentes entre les deux types d’écoles. Puisque les valeurs
éducatives relevent de «croyances durables ou [de] sentiments qui orientent les
attitudes, les comportements, les jugements et les décisions de D’individu»
(Schermerhorn, Hunt, Osborn, et de Billy, 2006 dans Bégin-Caouette et al., 2011) et
qu’elles sont a la base des interventions des enseignants (Legendre, 2005), il est permis
de croire que les pratiques éducatives des enseignants different également entre les

écoles alternatives et les écoles traditionnelles.

Ensuite, on constate que la tres grande majorité des études sur les écoles alternatives
québécoises consistent en des études descriptives ou exploratoires a devis qualitatif, ce
qui confére a la présente étude une certaine originalité en ce qu’elle constituerait I’une
des trés rares études (avec celle de Bégin-Caouette et de ses collaborateurs) depuis les
dix dernieres années a utiliser un devis quantitatif pour étudier I’école alternative

québécoise et, de surcroit, a tenter de la comparer a 1’école réguliére.
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Pour ce qui est des études comparant les deux types d’écoles, deux constats émergent.
D’une part, la moiti¢ des études recensées comparent I’école alternative a 1I’école
réguliére sur la base du climat scolaire, une dimension qui, nous I’avons vu, est d’une
grande importance dans le modele de I’environnement socioéducatif, ce qui contribue
a appuyer la pertinence de ce concept pour la comparaison dans la présente étude.
D’autre part, toutes ces études comparatives se basent sur un devis quantitatif avec
utilisation du questionnaire comme outil de collecte de données, ce qui peut appuyer le

choix d’un devis quantitatif pour la présente étude®.

Finalement, 1’exercice de lier les éléments clés de ’école alternative sur lesquels se
sont penchées les études recensées aux dimensions et aux sous-dimensions de
I’environnement socioéducatif permet d’observer que certaines sous-dimensions

semblent susciter plus d’attention de la part de la communauté scientifique.

e Pour la dimension du climat scolaire: le climat éducatif, le climat
d’appartenance et le climat relationnel ;

e Pour la dimension des pratiques éducatives et organisationnelles : les
pratiques pédagogiques, 1’attitude envers la capacité de réussite des éleves,
la participation des €léves a la vie de 1’école, la collaboration entre 1’école
et la famille, la disponibilité du personnel au changement, le travail en
équipe au sein du personnel ;

e Pour la dimension des problémes percus et vécus a I’école : cette dimension
ne semble pas susciter d’intérét particulier.

Ces sous-dimensions, dont les aspects positifs sont au cceur des 18 études recensées,
nous semblent ainsi constituer des caractéristiques clés de 1’école alternative, tant au
Québec qu’ailleurs dans le monde, qui pourraient potentiellement faire la différence

entre I’environnement socioéducatif de 1’école alternative et de I’école réguliére.

8 Nous présenterons en détail le devis de recherche au prochain chapitre, Méthodologie.
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2.5 Objectifs spécifiques de recherche

A ce point-ci, il est pertinent de rappeler les éléments de la problématique et de les
articuler avec ceux du cadre théorique. Les écoles alternatives font partie du paysage
éducatif quebécois depuis plus de 60 ans (Picard, 2012). Aujourd’hui, on en compte
plus d’une quarantaine, réparties dans de nombreux centres de services scolaires a
travers le Québec. Alors qu’a travers le monde, « 1’école alternative » prend plusieurs
formes et définitions (Aron, 2006 ; Legendre, 2005 ; Raywid, 1999 ; Shankland, 2009 ;
Thompson, 2014 ; Vadeboncoeur et Padilla-Petry, 2017), au Québec, les écoles
alternatives sont chapeautées par le REPAQ, qui balise leurs pratiques pédagogiques,
valeurs, caractéristiques et mission, soit celle d’offrir « un environnement adapté » aux
éleves (REPAQ, 2008, 2014, 2018a, 2018 c).

La revue de la littérature et la recension des études antérieures portent a croire que c’est
au niveau de I’environnement socioéducatif des écoles alternatives que se situe la
différence entre celles-ci et les écoles régulieres (Arsenault, 2017 ; Bégin-Caouette et
al., 2011 ; Bergeron, 2012 ; Bisson, 2013 ; Cheénier, 2017 ; Conseil supérieur de
I’éducation, 1985, 2016 ; Constantin, 2017 ; D’Mello et al., 2016 ; Doulik Pavel et al.,
2018 ; Gilles et al., 2018 ; Gravillon, 2018 ; Horvais et al., 2019 ; Jobin, 2013 ; Legavre
et Zanten, 2018 ; Lescouarch, 2013 ; Maulini et Perrenoud, 2005 ; Pechackova et al.,
2014 ; Perzigian et Braun, 2020 ; Picard, 2012 ; Plamondon Simard, 2017a ; St-Amand
Tellier, 2018 ; Zeineddine, 2017, 2019). Or, au Québec, aucune étude ne s’est penchée
specifiguement sur 1’environnement socioéducatif des écoles alternatives ni n’a

cherché a le comparer a celui d’écoles régulieres.

Le concept d’environnement socioéducatif a ét€ modélisé, au Québec, par Janosz et al.
(2017 ; 1998). L’environnement socioéducatif inclut le concept de climat scolaire, les
pratiques éducatives et organisationnelles, et les problémes percus et vécus a 1’école,
trois dimensions dont I’influence sur les éléves les membres de 1’équipe éducatives a
été empiriquement démontrée (Debarbieux, 2015 ; Duru-Bellat, 2003 ; Giinal et
Demirtasli, 2016 ; Giindogan et Ozgen, 2020 ; Horner et al., 2009 ; Hutchinson, 2003 ;
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Janosz, 2017 ; Janosz et Bouthillier, 2007 ; Johnson, 2009 ; Kaffemaniené et al., 2017 ;
Legendre, 2005 ; Mayya et Roff, 2004 ; OCDE, 2009). A ces trois dimensions, en
raison de la situation actuelle de la COVID-19, nous ajoutons une section sur les effets
de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif. Effectivement, durant I’année
scolaire 2020-2021, plusieurs mesures sanitaires en lien avec la situation pandémique
sont venues modifier certaines caractéristiques de I’environnement socioéducatif.
Parmi ces mesures, on compte (Ecole branchée, 2021 ; Ministére de 1’Education du
Québec, 2020 ; Morasse, 2020 ; Pontbriand et Nadeau, 2021) :

e Séparation des éleves en groupes fermés appelés « bulle-classes »,
disposant chacun de son propre local et ne devant pas se mélanger avec les
autres groupes (ainsi, ce sont les enseignants qui se déplacent d’un groupe
a ’autre);

e Port du couvre-visage (puis du masque de procédure) par les membres du
personnel et par les éléves (la mesure s’adressait d’abord aux éléves plus
vieux seulement lors des déplacements, puis s’est progressivement étendue
a tous les éléves en tout temps);

e Présence de certains éléves du secondaire a 1’école seulement un jour sur
deux (mesure adressée d’abord aux éléves de 4° et de 5° secondaire, puis
étendue a ceux de 3° secondaire);

e Fermeture des écoles (avec maintien de I’enseignement a distance) durant
quelques jours ou quelques semaines, a quelques reprises durant I’année
scolaire, en fonction de 1’évolution de la situation sanitaire;

e Nettoyage et désinfection fréquents des locaux et des équipements partagés,
et mesures d’hygiéne renforcées chez les éléves et les membres du
personnel (lavage des mains a 1’eau et au savon, ou au gel désinfectant,
partage de matériel a eviter, etc.);

e Annulation des évaluations ministérielles, remaniement des objectifs
d’apprentissage pour se concentrer sur certains savoirs essentiels et mesures
complémentaires de rattrapage, de mise a niveau et de soutien scolaire;

e Annulation de la majorité des activités parascolaires;
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e Fermeture de groupes pour plusieurs jours ou plusieurs semaines en raison
de cas suspectés ou confirmés de COVID-19;

e Réaffectation de certains membres du personnel vulnérables a la COVID-
19 (en raison d’une maladie autoimmune, d’un age plus avancé, d’une
grossesse, etc.);

e Installation de barrieres physiques (de type plexiglas) lorsque la
distanciation de deux metres est impossible entre un membre du personnel
et les éleves;

e [Etc.

Ces mesures, ajustées et réajustées plusieurs fois en cours d’année scolaire suivant
I’évolution de la situation pandémique au Québec et dans chaque région, ont tres

certainement eu un impact sur la qualité percue de I’environnement socioéducatif.

Rappelons ici que 1’objectif général de cette étude est de comparer 1’environnement
socioéducatif d’une école régulicre et d’une école alternative, dans son ensemble et en
termes de qualité générale, et qu’il est permis de croire qu’il y aura bel et bien une
différence entre ces environnements. Non seulement quelques études comparatives
(une au Québec et les autres ailleurs dans le monde) ont déja relevé des différences
entre ces deux types d’écoles qui relévent de dimensions de I’environnement
socioéducatif (Bégin-Caouette et al., 2011 ; D’Mello et al., 2016 ; Doulik Pavel et al.,
2018 ; Gilles et al., 2018 ; Pechackova et al., 2014 ; Perzigian et Braun, 2020), mais
des études québécoises sur les écoles alternatives ont décrit des aspects caractéristiques
positifs de celles-ci que 1’on peut associer a diverses dimensions et sous-dimensions de
I’environnement socioéducatif (Arsenault, 2017 ; Bégin-Caouette et al., 2011;
Bergeron, 2012 ; Bisson, 2013 ; Chénier, 2017 ; Constantin, 2017 ; Horvais et al., 2019 ;
Jobin, 2013; Picard, 2012 ; Plamondon Simard, 2017a; St-Amand Tellier, 2018 ;
Zeineddine, 2017, 2019).

Afin d’atteindre cet objectif, nous restreindrons la population a 1’étude aux écoles

alternatives secondaires, et ce, pour deux raisons. D’abord, le mod¢le d’environnement
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socioeducatif a été développé pour le secondaire (Janosz et al., 1998). Ensuite, alors
qu’au primaire, il est pertinent d’étudier I’environnement de la classe, au secondaire,
c’est plutot celui de I’école qui influe sur I’expérience scolaire (Cousin, 1993 ; Janosz
et al., 1998). Finalement, il est a noter que, méme Si nOUs ne Nous concentrons que sur
des écoles publiques — étant donné que 1’école alternative québécoise est, par
définition, une école publique, et que pour la comparer a une école régulicre que 1’on
peut présumer équivalente, il est évident que celle-ci doit également étre une école
publique — par souci de fluidité pour le lecteur, nous nous en tiendrons surtout aux
appellations « école alternative » et « école réguliére », plutét que «école publique
alternative secondaire québécoise » et «école publique réguliere secondaire

québécoise ».
En définitive, 1’étude vise a répondre aux trois objectifs spécifiques suivants :

e Caractériser D’environnement socioéducatif d’une école alternative
secondaire québécoise ;

e Caractériser D’environnement socioéducatif d’une école réguliere
secondaire québécoise ;

e Comparer la qualité générale de ces environnements socioéducatifs
distincts.
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CHAPITRE 111

METHODOLOGIE

Dans ce chapitre, nous présenterons le devis et 1’approche de recherche, puis la
population a I’étude, qui se divise en deux sous-populations (école alternative et école
réguliere) et I’échantillon. Ensuite, nous détaillerons le design méthodologique et la
stratégie de collecte de données, soit le Questionnaire sur 1’environnement
socioéducatif (QES). Finalement, nous expliquons les différentes opérations
statistiques auxquelles sont soumises les données. Finalement, nous formulerons une

hypothése de recherche a la lueur des trois premiers chapitres de ce meémoire.

3.1 Devis de recherche

Cette recherche s’inscrit dans un paradigme positiviste et répond a des enjeux
nomothétiques, dont les finalités sont notamment le « développement et le raffinement
des connaissances théoriques » (Van der Maren, 2004, p. 61) et « [la généralisation des]
conclusions a des populations et des espaces géographiques plus larges. » (Manzon,
2010, p. 51).

En recherche quantitative, différents choix s’offrent au chercheur pour démontrer la
relation ou 1’absence de relation entre des variables, comme la recherche descriptive
quantitative, corrélationnelle, expérimentale ou quasi expérimentale (Fortin et al.,
2016 ; Savoie-Zajc et Karsenti, 2011; Van der Maren, 2004). Ces relations entre
variables sont exprimées par des hypothéses sur les effets de certaines variables
(modifiées intentionnellement par le chercheur ou sans son intervention) sur d’autres,

hypothéses que la recherche vise a vérifier (Van der Maren, 2004). Aussi, en recherche
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quantitative, on suppose au chercheur un détachement scientifique des sujets étudiés et
une objectivité par rapport aux données et aux méthodes pour éviter de les biaiser
(Manzon, 2010 ; Savoie-Zajc et Karsenti, 2011).

Cette recherche s’inscrit dans un devis quasi expérimental « avec la quantification qui
y est quasi obligatoirement associée » (Van der Maren, 2004, p. 91), et non dans un
devis expérimental. Les devis expérimentaux exigent une répartition aléatoire des
groupes de comparaison, et cela est pratiguement impossible en recherche en éducation
étant donné que les sujets (les éléves) ne sont jamais répartis de facon réellement
aléatoire entre les groupes, les niveaux, les programmes, les écoles ou les commissions
scolaires (Fortin et al., 2016 ; Savoie-Zajc et Karsenti, 2011 ; Van der Maren, 2004).
Les devis quasi expérimentaux sont alors plus adaptés aux recherches quantitatives en

éducation et aux contraintes des milieux éducatifs (Fortin et al., 2016).

Pour la présente recherche, le devis est forcément quasi expérimental, car les éléves
n’ont pas été répartis aléatoirement entre les écoles alternatives et régulieres : cette
répartition résulte de processus tels que I’emplacement géographique des familles et
des écoles, la connaissance et la proximité ou non de I’école alternative, les valeurs
scolaires en général, le choix des parents et des éleves de I’école fréquentée, etc.,

processus qu’il est impossible de contrdler (Savoie-Zajc et Karsenti, 2011).

Les études quasi expérimentales comme les études expérimentales se déroulent en deux
phases : « une phase inductive, ou exploratoire, permet d’énoncer des hypotheéses a la
suite de I’observation de plusieurs séries d’évenements, puis une phase déductive, ou
verificative, tente de les mettre a I’épreuve » (Van der Maren, 2004, p. 61). Alors que
les chapitres précédents constituent la majeure partie de la phase exploratoire, ce
troisiéme chapitre met en place I’hypothése de recherche, formulée notamment a partir
du cadre de recherche et des études anterieures, et détermine la méthodologie pour la
mettre a ’épreuve a I’aide de diverses analyses statistiques (Savoie-Zajc et Karsenti,
2011 ; Van der Maren, 2004).



59

Parmi les différents devis quasi expérimentaux, nous choisissons un devis ex post facto,
aussi appelé le devis aprés seulement avec groupe témoin non équivalent ou apres
seulement avec groupe de comparaison statique. Ce devis « [implique] un groupe de
comparaison créé de facon non aléatoire » (Fortin et al., 2016, p. 237). Dans ce genre
d’étude, le chercheur évalue 1’effet d’une variable indépendante (ici le type d’école)
sur des variables dépendantes (ici les diverses composantes de 1’environnement
socioéducatif) en comparant deux groupes aussi équivalents que possible (Fortin et al.,
2016 ; Savoie-Zajc et Karsenti, 2011). La variable indépendante, dans ces études,
échappe au contrdle total du chercheur ; ainsi, son effet ne peut étre étudié qu’apres les
faits (Savoie-Zajc et Karsenti, 2011).

Finalement, Van der Maren (2004, p. 188) soutient qu’en éducation, « la recherche a
toujours comme fonction de mieux décrire, comprendre, expliquer ou formaliser une
situation éducative. » Conformément a son objectif général, la présente recherche a une
fonction descriptive, en ce qu’une comparaison d’environnements socioéducatifs doit
forcément passer par la description des environnements comparés (Bray et al., 2010 ;
Fortin et al., 2016 ; VVan der Maren, 2004). La description permet de rendre compte
d’un phénomene, d’en faire un portrait en identifiant ses dimensions et ses constituants
(Savoie-Zajc et Karsenti, 2011 ; Van der Maren, 2004).

3.1.1 Approche de recherche

Cette recherche quantitative descriptive a devis quasi expérimental s’inscrit dans une
approche comparative culturelle. Une telle approche permet de comparer des structures,
processus et pratiques, qui sont influencés par la culture organisationnelle de
I’organisation éducative, et qui se situent a différents niveaux de comparaison (classes,
écoles, régions administratives, pays, etc.) (Dimmock, 2010). Dans la présente étude,
il s’agit de décrire, puis de comparer les caractéristiques de 1’environnement
socioéducatif (un «microenvironnement») d’écoles distinctes, ou organisations

scolaires, dont on cherche a comparer I’influence (Dimmock, 2010).
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Selon Dimmock (2010), 1’école comme unité d’analyse exige un cadre de recherche
qui détermine les dimensions de la culture scolaire organisationnelle & comparer. Ainsi,
cette recherche propose de comparer les écoles sur les trois dimensions de
I’environnement socioeducatif (Janosz et al., 1998) ainsi que sur une dimension
additionnelle sur les effets de la COVID-19 sur I’environnement. Dimmock (2010, p.
273) souligne que les éléments des dimensions a 1’é¢tude sont normalement recueillis a
I’aide de questionnaires quantitatifs, ou chaque élément est « exprimé en forme de
questions ou d’items [a] échelle de type Likert». Le questionnaire utilisé pour la

présente recherche sera présenté dans les prochaines sections.

La comparaison, dans la présente étude, se fait sur la base d’un plan « a organisation
spatiale », qui comprend deux groupes d’individus que 1’on suppose semblables, mais
qui sont soumis simultanément a des conditions différentes (Van der Maren, 2004, p.
220). Cette étude descriptive et comparative consiste donc en deux descriptions, que
I’on compare, et nécessite deux échantillons: un pour chacune des deux sous-
populations que 1’on veut comparer (Van der Maren, 2004). La population et les sous-

populations a 1’étude seront présentées ci-apres.

3.2 Population a I’étude
Conformément a I’objectif de recherche qui est de comparer 1’environnement scolaire
d’une école publique alternative secondaire a celui d’une école publique réguliere

secondaire, deux sous-populations sont nécessaires (Van der Maren, 2004).

La premiére sous-population, celle des écoles publiques alternatives secondaires
québécoises, comprend au total cing écoles. Alors que nous avons décrit les écoles
publiques alternatives québécoises en général au deuxiéme chapitre, il convient de
souligner ce que le REPAQ (2019a) précise au sujet de ses écoles secondaires.
L’alternative se vit différemment au secondaire, alors que tous les enseignants
y sont spécialistes d’une discipline. Ils ont la responsabilité d’initier les éléves

a des cultures disciplinaires, a leurs démarches propres et aux savoirs qui
balisent la compréhension que nous avons du monde dans lequel nous vivons.
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Ce faisant, les écoles secondaires alternatives valoriseront le développement du

sens de I’initiative chez 1’¢éléve, de son jugement critique, sa participation aux

processus démocratiques et sa responsabilisation par la maitrise de sa liberté.

Elles y parviendront dans le respect des caractéristiques de I’adolescent, soit,

notamment, son besoin d’indépendance (ce qui modifie beaucoup la fagon dont

les parents s’impliquent a I’école [comparativement a I’ implication au primaire])
et son besoin d’affirmation (ce qui nécessite un espace pour s’exprimer, une

relation de réciprocité d’autant plus importante avec 1’adulte et du temps pour

prendre de la maturité). Ils entrent a 1’école enfants et en sortent, apres tout,

adultes.

Par leurs projets, les éléves chercheront a exercer plus de contrble sur eux-
mémes, mais également sur le monde qui les entoure. Leurs projets auront ainsi
souvent un débouché dans la communauté, ce qui leur permettra de comprendre
qu’ils peuvent y avoir un impact immédiat et concret.

Les écoles secondaires du REPAQ sont au nombre de cing, réparties dans cing régions
et commissions scolaires. Le tableau 3.1 présente ces écoles, leur emplacement, leur
centre de services scolaire et quelques-unes de leurs particularités (REPAQ, 2018e), le
nombre d’éléves total par école et I’indice de défavorisation pour I’année 2019-2020

(Gouvernement du Québec, 2020a).

L’indice de défavorisation se lit en deux variables (Gouvernement du Québec, 2020a) :
I’indice du seuil de faible revenu (SFR) et I’indice de milieu socioéconomique (IMSE).
Plus I’indice est élevé, plus I’école est défavorisée; chaque indice est également
transformé en rang décile entre 1 (moins défavorisé) et 10 (plus défavorise) situant

I’école dans I’ensemble des écoles publiques primaires ou secondaires.

L’indice du seuil de faible revenu (SFR) est « la proportion des familles avec enfants
dont le revenu est situé prés ou sous le seuil de faible revenu » (ministére de I’Education
et de I’Enseignement supérieur, 2017). L’indice de milieu socioéconomique (IMSE)
correspond a « la proportion des familles avec enfants dont la mére n’a pas de diplome,
certificat ou grade [...] et la proportion de ménages dont les parents n’étaient pas a
I’emploi durant la semaine de référence du recensement canadien » (ministére de

’Education et de I’Enseignement supérieur, 2017).
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Tableau 3.1 Les écoles secondaires du REPAQ

Ecole Ville et Centre de Nombre | SFR | IMSE | Particularités
région services d’éléves
scolaire (total)
(CSS)
Le Dolbeau- CSSdu 164 7,03 | 7,54 Pavillon alternatif de la
Tournant | Mistassini, | Pays-des- 3) 4) polyvalente Jean-Dolbeau ;
Saguenay— | Bleuets accueille seulement le 2¢
Lac-Saint- cycle du secondaire
Jean
Georges- | Saint- CSS de 1018 13,97 | 8,78 Volet alternatif de 1’école
Vanier Vincent- Laval (8) (5) secondaire Georges-Vanier
de-Paul,
Laval
Liberté- | Sainte- CSSdela 667 7,15 | 6,26 Ecole alternative ; accueille
Jeunesse | Marthe- Seigneurie- (3) (3) aussi un volet régulier pour le
sur-le-Lac, | des-Mille- 1¢" cycle du secondaire et des
Laurentides | lles classes d’adaptation scolaire
De Greenfield | CSS Marie- | 342 18,29 | 10,26 | Ecole alternative
I’Agora | Park, Victorin (8) (7
Montérégie
Le Montréal, | CSSde 113 19,40 | 7,66 | Ecole alternative primaire-
Vitrail Montréal Montréal (8) (5) secondaire (le nombre
d’éleéves indiqué est pour le
secondaire seulement)

La seconde sous-population, celle des écoles publiques régulieres secondaires
québécoises, comprenait en 2019-2020 ° 391 écoles secondaires et 190 écoles
primaires-secondaires, pour un total de 581 écoles. Ce nombre est obtenu aprés avoir
soustrait au total des écoles publiques secondaires du Québec (393 secondaires et 191
primaires-secondaires) les  écoles  exclusivement alternatives  nommées
précédemment®, soit une école primaire-secondaire (Le Vitrail), et deux écoles
alternatives secondaires (Liberté-Jeunesse et de 1’Agora) (Gouvernement du Québec,
2020Db).

° Derniéres données disponibles.

10 Nous ne soustrayons pas Le Tournant et Georges-Vanier, puisque ces écoles alternatives sont intégrées
a des écoles publiques réguliéres en tant que pavillon (Le Tournant) et volet (Georges-Vanier).
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3.2.1 Participants

Comme nous 1’avons mentionné a la section 2.2.2.1, Janosz et al. (1998, p. 301)
soutiennent que 1’environnement socioéducatif subit I’influence de trois catégories de
facteurs: «les caractéristiques des éléves et des adultes de 1’école, les aspects
physiques et organisationnels de [’environnement, ainsi que les conditions
socioéconomiques et sociopolitiques. » Pour la présente étude, qui tente de comparer
I’environnement socioéducatif d’écoles publiques secondaires alternative et réguliére,
il est nécessaire que 1’échantillon soit composé d’écoles dont les facteurs d’influence
sont aussi équivalents que possible. Cela permet de vérifier I’influence du type d’école
(réguliére ou alternative) sur 1’environnement socioéducatif pour des groupes de

comparaison que 1’on peut supposer équivalents (Van der Maren, 2004).

Les caractéristiques des acteurs scolaires tiennent compte, notamment, de la
composition sociale de la population de 1’école (Duru-Bellat, 2003). Le choix des
participants pour la présente étude prend donc en considération I’indice de
défavorisation des écoles en s’assurant qu’il soit le plus équivalent possible entre les
écoles comparées. Nous choisissons ainsi des écoles dont les rangs déciles du SFR et
de 'IMSE sont identiques, en plus de les sélectionner parmi la méme région
administrative et le méme centre de services scolaire. Parmi les écoles de la sous-
population « réguliére » ainsi sélectionnées, celles qui accueillent exclusivement une
clientele specifique (éléves en difficulté de comportement, éléves avec une déeficience
motrice ou intellectuelle, éléves des Premieres Nations, etc.) sont écartées de

I’échantillon.

Les aspects physiques et organisationnels de I’environnement comprennent les attributs
tels que 1’organisation spatiale, les infrastructures, le groupement des éléves et le ratio
éleves-enseignant (Janosz et Le Blanc, 1996, Moos, 1978, Purkey et Smith, 1983 dans
Janosz et al., 1998). Or, puisque le groupement des éléves (généralement multidge a
I’alternatif et par date de naissance a 1’école réguliere), I’organisation spatiale (souvent

plus flexible, ouverte, a I’alternatif) et le ratio éléves-enseignant (souvent plus petit a



64

’alternatif) différent généralement entre les écoles alternatives et les écoles régulieres
(Aron, 2006 ; Bullock, 2007 ; REPAQ, 2008), nous choisissons d’écarter ces facteurs
d’influence pour le choix de 1’échantillon. Nous nous concentrons donc plutdt sur les
infrastructures, soit la présence simultanée de volets ou de pavillons alternatifs et
réguliers dans une méme école. Ainsi, nous considérons qu’un volet ne peut étre
comparé a une école : par exemple, un volet alternatif dans une école réguliére ne
pourrait pas étre mis en comparaison avec une école entierement réguliere. Ainsi, les
écoles alternatives Le Tournant et Georges-Vanier, qui sont en fait intégrées a des

écoles régulieres, sont écartées de notre échantillon.

Finalement, les conditions socioéconomiques et sociopolitiques correspondent au
contexte, au sens large, dans lequel I’école se place (caractéristiques de I’organisation
du systéme d’éducation et caractéristiques socioéconomiques du pays, par exemple)
(OCDE, 2014). Les deux sous-populations a 1’étude étant situés dans le méme pays et
la méme province, et tenues de suivre le méme programme et les mémes objectifs
scolaires, nous les considérons comme étant équivalentes au regard de cette catégorie

de facteurs d’influence.

3.2.2 Echantillon

L’échantillon de la présente étude est non probabiliste, en ce qu’il n’est pas le résultat
d’un processus aléatoire de sélection des participants parmi les sous-populations
(Fortin et al., 2016). Nous I’avons déja mentionné, il est trés difficilement réalisable en
recherche en éducation d’obtenir des groupes aléatoirement répartis (Fortin et al., 2016 ;
Savoie-Zajc et Karsenti, 2011). Par ailleurs, la présence des éléves a I’école alternative
releve spécifiquement du choix des parents d’offrir un environnement socioéducatif
différent du modele traditionnel & leur enfant (Bullock, 2007 ; Gravillon, 2018 ;
Horvais et Paré, 2019 ; REPAQ, 2014). L’échantillonnage probabiliste, ou aléatoire,

est donc impossible pour la présente recherche.



65

Afin d’assurer 1’équivalence des groupes de comparaison, I’échantillon de chaque
sous-population sera donc choisi selon la méthode de 1’échantillonnage intentionnel,
ou par choix raisonné. Ainsi, « a partir des connaissances qu’il a de la population, le
chercheur exerce son jugement sur le choix des personnes aptes a fournir 1’information

liée au but de I’étude » (Fortin et al., 2016, p. 271).

Suivant les principes de [’échantillonnage intentionnel et conformément a
I’équivalence des facteurs d’influence choisis a la section précédente, notre échantillon
est composé des écoles présentées au tableau 3.2 plus bas. Pour sélectionner les
participants de la sous-population des écoles alternatives, nous avons écarté les écoles
étant un volet ou un pavillon d’une école réguliére (Le Tournant et Georges-Vanier) et
I’école alternative comprenant un volet régulier (Liberté-Jeunesse). Ensuite, a I’aide de
la base de données des Indices de défavorisation 2019-2020 (Gouvernement du Québec,
2020a), nous avons sélectionné, dans les centres de services scolaires de notre
échantillon alternatif, des écoles réguliéres ayant les mémes rangs déciles pour les
indices de seuil de faible revenu (SFR) et de milieu socioéconomique (IMSE). Une
seule école réguliére a da étre écartée malgré ses indices de défavorisation identiques
a ceux de 1’école Le Vitrail, soit I’école Joseph-Charbonneau, car elle accueille
exclusivement des éléves atteints de déficience motrice. De plus, en raison de la
pandémie de COVID-19, le nombre de recherches autorisées pour I’année scolaire
2020-2021 au Centre de services scolaires de Montréal a été considérablement réduit,
et nous n’avons malheureusement pas pu effectuer de collecte de données auprées des
écoles sélectionnées dans ce centre de services. C’est pourquoi notre échantillon est

finalement composé d’une école alternative et d’une école régulicre.

Finalement, les répondants des écoles participantes sont les membres du personnel et
les éleves de quatrieme et de cinquieme secondaire. Nous considérons que ceux-ci sont
plus aptes que les éleves plus jeunes a fournir une représentation fidéle de leur
environnement socioéducatif, puisqu’ils en sont imprégnés depuis plusieurs années et

sont vraisemblablement plus au fait des pratiques éducatives et organisationnelles
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courantes dans 1’école. Cela est d’autant plus important pour obtenir des données
fiables au sujet des effets modérateurs de la COVID-19 sur I’environnement
socioéducatif, ce sur quoi nous reviendrons a la prochaine sous-section portant sur la
stratégie de collecte de données. De plus, comme le mentionnent Haccoun et Cousineau
(2014), un échantillon contient idéalement 30 répondants et plus. Ainsi, le trop petit
nombre d’éléves dans les écoles alternatives ne nous permet pas de sélectionner
uniquement les éleves de cinquieme secondaire pour atteindre un nombre de sujets
suffisant. Nous choisissons donc de solliciter également les éleves de quatrieme

secondaire.

Aprées avoir obtenu ’autorisation du Centre de services scolaire pour mener 1’étude,
nous avons sollicité la participation des écoles a 1’aide d’un courriel aux directions

présentant 1’étude et expliquant les modalités de participation.

Tableau 3.2 Echantillon

Ecole Ville et région | Centre de services | Nombre SFR | IMSE | Sous-
scolaire (CSS) d’éléves population
(total)!*
Antoine- | Brossard, CSS Marie- 1728 18,08 | 9,27 Ecole
Brossard | Montérégie Victorin (8) (6) réguliére
De Greenfield CSS Marie- 342 18,29 | 10,26 | Ecole
I’Agora | Park, Victorin 8 (¥ | alternative
Montérégie

11 La différence considérable du nombre d’éléves dans chaque école constitue certainement une limite
importante de cette étude. Il est également admis que le nombre d’éléves peut influencer certains aspects
de I’environnement socioéducatif. Toutefois, considérant le trés petit nombre d’écoles alternatives
secondaires au Québec et les contraintes méthodologiques déja exposées, nous avons choisi des écoles
équivalentes sur les plans du SFR, de 'IMSE, de la location géographique et de I’appartenance a un
centre de services scolaire. La limite que constitue ce choix méthodologique sera discutée au cinquiéme
chapitre.

12 Ces données sont les plus récentes disponibles (année 2019-2020) au moment de la rédaction du
mémoire. 1 est toutefois a noter qu’au moment de sélectionner 1’échantillon, en 2018-2019, I'IMSE le
plus récent disponible pour I’école de I’Agora était de 10,24 (6), donc identique a celui de I’école
Antoine-Brossard.
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3.2.2.1 Ecole Antoine-Brossard

L’école Antoine-Brossard (2021), du nom de I’un des premiers habitants de la région,
offre en plus du programme régulier des services de francisation (classes d’accueil) et
des classes spécialisees pour les éléves ayant un trouble du spectre de ’autisme (TSA).
Elle offre également une concentration multisports, un programme particulier en
médias et en technologies de I’information et de la communication (TIC), un
programme de soccer, un programme de basketball et un programme de préparation au
diplome d’études professionnelles (pré-DEP), le programme Jeunes vocationnels,
visant a développer chez les éléves des compétences leur permettant d’accéder plus tot
au marché du travail dans un domaine professionnel. La maquette des programmes
2018-2019 disponible sur le site internet de [’école est cohérente avec les
recommandations du ministére de 1’Education du Québec en ce qui concerne la
répartition des 36 périodes de cours disciplinaires dans la planification de I’horaire sur

9 jours.

L’école Antoine-Brossard spécifie que I’encadrement des éléves est au ceeur de ses
priorités. Les régles de conduite exhaustives a I’ intention des éléves qui sont présentées
sur le site internet de 1’école visent I’établissement d’un climat sain et sécuritaire devant
favoriser la réussite scolaire. De plus, chaque éléve de I’école est associé a un tuteur
qu’il rencontre de fagon réguliere. Le tuteur « guide les éléves dans 1’organisation de
leur travail et dans la recherche de moyens pour améliorer le rendement, I’estime de
soi et la valorisation. Au besoin, le tuteur communique avec les parents de ’¢léve. »
(Antoine-Brossard, 2021). Les éléves dont les fiches de comportement en démontrent
le besoin se voient également assigner un encadreur, qui assure le suivi a court et a

moyen terme d’objectifs spécifiques.

3.2.2.2 Ecole de I’Agora

L’école de I’ Agora (2021), issue d’une initiative de parents de la Rive-Sud de Montréal

appuyee par les écoles primaires alternatives en activité de la région, a ouvert ses portes
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en 1995 pour desservir toute la région de la Rive-Sud. Elle se réclame de la pédagogie
participative, un projet pédagogique innovateur qui a attiré de plus en plus d’éléves dés
les premicres années d’activité de 1’école. Par la suite, elle intégre la pédagogie par
projets a son projet éducatif. En 2001 s’ajoute également au projet pédagogique de
I’école le systéme de coaching, dans lequel chaque éleve est associé a un enseignant
comme un équipier & son coach. Au sein de cette relation d’accompagnement,
I’enseignant soutient 1’éléve dans I’organisation du travail, dans son suivi académique
et comportemental, et assure le contact avec la famille et des moments privilégiés de

rencontre avec I’¢éléve afin d’établir une relation signifiante.

Aujourd’hui, L’ Agora compte environ 350 éléves, et fait le pari « de créer une école
dans laquelle les jeunes peuvent apprendre a étre et a vivre, a donner un sens a leur vie,
a se responsabiliser, tout en développant leurs connaissances et les attitudes et habiletés
nécessaires a leur vie future. » (L’ Agora, 2021). Quatre paires de valeurs guident les
actions quotidiennes dans 1’école et soutiennent la cohérence des actions : respect et
humanisme; engagement personnel et entrepreneuriat; autonomie et
responsabilisation ; démocratie et coopération. Ces valeurs sont évaluées tout au long

du parcours de I’¢leve.

En plus des périodes consacrées aux projets personnels, chaque jour, la troisieme
période de la journée est consacrée a un cours choisi par 1’éléve (ce sont les « périodes
décloisonnées »). Des cours spécifiques aux projets sont aussi offerts au premier et au
deuxiéme cycle (méthodologie, technologie du projet, projet personnel d’orientation,
sensibilisation a I’entrepreneuriat, projet intégrateur). Les éléves choisissent également
une option artistique au premier cycle entre arts plastiques, musique et cinéma, qui peut

étre modifiée au deuxiéme cycle.

3.3 Design méthodologique et stratégie de collecte de données
Cette section présente d’abord 1’échéancier des étapes du design méthodologique pour
I’année 2020-2021, puis ’outil de collecte choisi, soit le Questionnaire sur

I’environnement socioéducatif (QES).
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3.3.1 Echéancier

Le tableau 3.3 ci-apres présente les différentes étapes du design méthodologique et le

moment de leur réalisation pour 1’année 2020-2021.

Tableau 3.3 Design méthodologique

Mois et année Etape de la recherche

Novembre 2020 Demande de certificat éthigue

Décembre 2020 Demande d’autorisation d’expérimentation au CSS Marie-Victorin et contact
avec les directions des écoles concernées (école Antoine-Brossard et école de
L’Agora)

Mars-avril 2021 Collecte des données

- Envoi par les directions du formulaire de consentement et du QES
par courriel aux éleves de 4¢ et de 5° secondaire, ainsi qu’a tous les
membres du personnel

- Premier envoi courriel le 11 mars (école Antoine-Brossard) et le 15
mars (€cole de L’Agora)

- Premier rappel une semaine plus tard

- Deuxiéme rappel a la mi-avril

- Fermeture du questionnaire a la fin du mois d’avril

Mai-juin 2021 Analyse des données en fonction des objectifs spécifiques

1- Caractériser I’environnement socioéducatif d’une école alternative
secondaire québécoise ;

2- Caractériser I’environnement socioéducatif d’une école réguliére
secondaire québécoise ;

3- Comparer la qualité générale de ces environnements socioéducatifs
distincts.

Juillet-aout 2021 Rédaction du mémoire

3.3.2 Outil de collecte

Conformément au devis de recherche quantitative descriptive et aux objectifs
spécifiques de recherche (caractériser I’environnement socioéducatif d’une école
alternative et celui d’une école réguliére, puis comparer ces environnements), nous

choisissons d’utiliser le questionnaire quantitatif pour la collecte de données.

Le questionnaire quantitatif consiste en une série de questions qui visent a provoquer
des données selon les dimensions choisies préalablement dans le cadre de recherche
(Dimmock, 2010 ; Van der Maren, 2004). Chaque dimension est déclinée en un certain
nombre de questions, ou items, qui en constituent des indicateurs manifestes, pertinents
et mesurables (Savoie-Zajc et Karsenti, 2011 ; Van der Maren, 2004). Les répondants

se voient imposer un certain type de réponse écrite, comme une échelle de Likert
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indiquant la valeur (par exemple, d’excellent a nul) ou la fréquence (par exemple, de
toujours & jamais) d’un énoncé (Dimmock, 2010 ; Fortin et al., 2016 ; Van der Maren,
2004). lls doivent y choisir la réponse qui exprime le mieux leur attitude, leurs
croyances, leurs connaissances, leur perception ou leur opinion sur 1’énoncé (Fortin et
al., 2016). La présente étude considére, a 1’instar de Janosz et de ses collaborateurs.
(Janosz, 2017 ; Janosz et al., 1998 ; Janosz et Bouthillier, 2007), qu’une caractérisation
juste de D’environnement socioéducatif s’obtient a 1’aide de [’agrégation des
perceptions des répondants. Pour que ceux-ci puissent remplir le questionnaire de
maniére autonome et indiquer leur perception sans biais, il convient de s’assurer que
les libellés des questions sont accessibles aux répondants (Van der Maren, 2004), ¢’est-
a-dire des éléves de quatrieme et de cinquiéme secondaire et des adultes membres du

personnel de 1’école.

Pour la présente étude, le questionnaire est transmis aux participants via la plateforme
Qualtrics, et les données de questionnaires sont hébergées sur son serveur canadien. La
plateforme comporte également le logiciel de traitement de données Stats iQ, dont nous

parlerons plus en détail dans la section 3.4, Analyse de données.

3.3.3 Questionnaire sur I’environnement socioéducatif (QES)

Le QES a été élaboré dans une double perspective d’évaluation des milieux et
d’intervention psychoéducative (Janosz, 2017 ; Janosz et al., 1998; Janosz et
Bouthillier, 2007). 11 est d’abord « un ensemble d’outils d’évaluation permettant de
tracer le portrait d’une école [en regard] du climat, des problémes et des pratiques
éducatives [...], d’évaluer le potentiel éducatif de I’environnement scolaire et de mettre
en évidence les forces et les vulnérabilités du milieu» (Centre de transfert pour la
réussite éducative au Québec, 2013). Il est disponible en format numérique (QES-WEB)
et en plusieurs versions. Dans le cadre de la présente étude, nous utilisons la quatrieme
révision du QES, dans ses versions pour les écoles secondaires adaptées pour les éléves

et les membres du personnel.
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Le QES s’appuie sur le modele théorique de I’environnement socioéducatif présenté
au chapitre précédent et en évalue les trois dimensions (Janosz, 2017 ; Janosz et al.,
1998 ; Janosz et Bouthillier, 2007) :

e Le climat de I’école (perception, appréciation, impression générale des acteurs
de leurs interactions et de la maniere dont ils sont traités et considérés par leurs
pairs) ;

e Les pratiques éducatives et organisationnelles (actions quotidiennes des
différents acteurs) ;

e Les problémes percus et vécus a 1’école (existence, nature, gravité et fréquence
des actes de violence et de victimisation).

Il importe de noter que, malgré qu’il ait été scientifiquement validé, comme nous le
démontrerons a la section suivante, le QES comporte une importante limite : il offre
une vision globale de la qualité de I’environnement, ce qui est conforme aux objectifs
de la présente étude, mais il ne permet pas une analyse tres approfondie de chacune des

dimensions (Janosz et Bouthillier, 2007).

3.3.3.1 Validation scientifique du QES

La validité scientifique d’un instrument de collecte dépend notamment de la fidélité,
c’est-a-dire sa capacité a produire des résultats relativement constants dans des
circonstances semblables ; de la validité, c¢’est-a-dire le lien fort entre les items de
I’instrument et la réalité qu’ils cherchent a mesurer ; et de la consistance, c’est-a-dire
la cohérence, la continuité logique des items de I’instrument entre eux et avec la réalité
de la population hors de 1’échantillon (Savoie-Zajc et Karsenti, 2011 ; Van der Maren,
2004).

Le QES pour les écoles secondaires, dans ses versions pour les éleves et pour le
personnel, a été scientifiquement validé en 2007. Trois phases de développement, ou
de nouvelles versions ont été soumises a des analyses factorielles exploratoires, de

consistance interne et de validité, ont été nécessaires pour arriver a un instrument stable
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présentant « des propriétés psychométriques satisfaisantes au niveau de sa validité et

de sa fidélité » (Janosz et Bouthillier, 2007, p. 156).

A la phase |, le questionnaire a été soumis & des éléves de premiére secondaire pour
assurer son accessibilité pour les répondants les plus jeunes, puis aux éléves d’une
cinquantaine d’écoles secondaires afin de supprimer les questions ambigiies ou non
pertinentes. A la phase 11, une deuxiéme version du QES a été administrée aux éléves
d’une cinquantaine de nouvelles écoles, et d’autres questions ont été retirées a la suite
de nouvelles analyses factorielles exploratoires et de consistance interne. A la phase
I, la troisiéme version du questionnaire a été administrée aux éleves et au personnel

de 160 écoles afin de vérifier que le questionnaire avait atteint les standards fixes.

La version définitive du QES comporte, dans sa version pour les éleves, 166 questions
réparties en 15 échelles de mesure ; pour les membres du personnel, 208 questions
réparties en 22 échelles (Janosz et Bouthillier, 2007). Toutes les questions comportent
une échelle de Likert. Le questionnaire prend de 45 a 60 minutes a remplir. Les échelles
de mesure présentent une consistance interne, une fidélité temporelle et une validité

convergente satisfaisantes.

En raison de la situation exceptionnelle liée a la pandémie de COVID-19 et dont il est
impossible d’ignorer les effets sur les milieux scolaires, le questionnaire a été bonifié
pour inclure une section « maison » sur I’expérience des répondants en lien avec la
COVID-19 et sur les effets de la COVID-19 sur ’environnement socioéducatif,
partiellement inspirée du projet Soutien au ministére de [’Education et de
[’Enseignement supérieur du Quebec (MEES) pour évaluer les impacts de la COVID-

19 sur le milieu scolaire (Charland, 2021).

3.3.3.2 Format du QES

Comme nous I’avons mentionné, le QES est disponible en deux versions: une a
I’intention des éléves et une a I’intention des membres du personnel. Les questionnaires

gue nous avons utilisés se trouvent respectivement en annexes A et B. Les deux
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versions incluent le formulaire de consentement a signer en ligne ainsi qu’une
présentation des objectifs du questionnaire et des instructions sur la fagon d’y répondre,

tirées de Janosz et Bouthillier (Janosz et Bouthillier, 2007).

D’abord, le QES comprend quelques questions sociodémographiques. Chez les éléves,
il s’agit de I’age, du sexe, du niveau scolaire, du type de classe fréquentée (enrichie,
sports-études, ordinaire, etc.) et du nombre de redoublements au primaire et au
secondaire. Chez les membres du personnel, il s’agit de I’age, du sexe, de I’ancienneté
dans D’école, du corps d’emploi (enseignant, direction, soutien, etc.) et de la

connaissance autodéclarée de ’école.

Ensuite, le questionnaire sonde les éléves sur leur expérience en lien avec la COVID-
19, & I’aide de questions inspirées du projet Soutien au ministére de | 'Education et de
I ’Enseignement supérieur du Québec (MEES) pour évaluer les impacts de la COVID-
19 sur le milieu scolaire (Charland, 2021). Plus spécifiquement, le répondant est invité
a:

e Indiquer s’il a déja été atteint ou pensé étre atteint de la COVID-19 ;

e Indiquer le nombre de personnes qu’il connait personnellement qui ont déja
contracté le virus ;

¢ Indiquer si sa classe a déja été fermée a cause de cas suspectés ou confirmés
de COVID-19;

e Estimer dans quelle proportion il a fréquenté 1’école a distance et en
présentiel depuis le début de I’année scolaire ;

e Evaluer son niveau d’inquiétude par rapport a 6 situations (5 pour les
membres du personnel) liées a la COVID-19.

En plus de ces items, nous avons composé des questions supplémentaires visant a
évaluer, en début de questionnaire et en fin de questionnaire (rétrospectivement), les
effets de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif. En début de questionnaire,
le répondant est invité a comparer cette année scolaire (2020-2021) a une année scolaire

ordinaire, sans crise de la COVID-19. Il doit indiquer son niveau d’accord sur une
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échelle de Likert (de 1-Totalement en désaccord a 6-Totalement d’accord) avec des
énoncés sur chacune des échelles de I’environnement socioéducatif affirmant que la
situation pour 1’échelle est identiqgue ou mieux que durant une année ordinaire, par
exemple : « Cette année, les éléves participent autant/plus a la vie de 1’école » ou
« Cette année, il y a autant ou moins de problemes scolaires (tricherie, absences,

suspension, dérangement des cours, etc.). »

En fin de questionnaire, apres avoir évalué toutes les dimensions de 1’environnement
socioéducatif, une question sur les effets de la COVID-19 permet au répondant
d’évaluer rétrospectivement (sur la méme échelle de Likert) 1’impact sur
I’environnement socioéducatif en général et de nommer les trois aspects de
I’environnement qui, selon lui, ont été les plus affectés (positivement ou négativement)

par la COVID-19.

I1 est important de mentionner qu’étant donné le caractére inédit de cette crise sanitaire
mondiale qui a affecté tous les secteurs, dont celui de 1’éducation, et dont les impacts
se dévoilent petit a petit, il est impossible d’avoir assez de recul pour espérer en avoir
une vision globale. Il est toutefois a espérer que les résultats de la comparaison pour
cette dimension sauront donner une premiére idée, tout embryonnaire soit-elle, de
I’effet différencié de la COVID-19 sur I’environnement pergu par les acteurs de

différents types d’écoles.

Tous les autres items du questionnaire portent sur 1’environnement socioéducatif et
sont répartis en plusieurs échelles de mesure associées a ses trois dimensions. Plusieurs
items permettent d’obtenir un score agrégé pour chaque échelle de mesure. Ainsi, les
items (ou questions) sont répartis en blocs correspondant aux échelles de mesure, puis
en sections contextualisées correspondant a des themes généraux, soit les dimensions

de I’environnement socioéducatif (Janosz et Bouthillier, 2007).

Toutes les questions portant sur le climat de 1’école et sur les pratiques éducatives et

organisationnelles comportent une échelle de Likert, dont les choix sont codés ainsi :
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1-Totalement en désaccord; 2-Assez en désaccord ; 3-Un peu en désaccord ; 4-Un peu
d’accord ; 5-Assez d’accord ; 6-Totalement d’accord. Les questions sur les problémes
percus et vécus a I’école comportent une échelle de Likert de fréquence, dont les choix
sont généralement codés de 0-Jamais a 4-Presque tous les jours, ou encore de 0-Jamais
a 4-Quatre fois ou plus, mais peuvent différer selon le libellé de la question. Pour cette
troisieme dimension, le questionnaire comporte également des indicateurs
complémentaires dont les libellés et échelles varient. Les indicateurs complémentaires

sont analysés séparément.

La majorité des questions ont des libellés formulés positivement, mais celles qui sont
formulées négativement voient leur choix de réponses automatiqguement codé a
I’inverse, afin de faciliter I’analyse et I’interprétation des résultats. Ainsi, pour toutes
les questions des dimensions du climat scolaire et des pratiques éducatives et
organisationnelles, un score €levé indique une situation positive ou un environnement
de qualité. Pour les questions de la dimension des problémes pergus et vécus a I’école,
un score élevé indique une situation négative ou un environnement de moins bonne
qualité. Les barémes utilisés pour juger de la qualit¢ des composantes de

I’environnement socioéducatif sont présentés dans le chapitre suivant, Résultats.

Il est aussi a noter que les libellés sont parfois différents pour les éléves et pour les
membres du personnel, et que certaines questions ne s’adressent qu’a un groupe ou a
I’autre (Janosz et Bouthillier, 2007). Par exemple, les questions sur les relations entre

le personnel et la direction ne font pas partie du QES pour les éleves.

Le contenu du questionnaire (adapté de Janosz et Bouthillier, 2007) est ci-dessous
résume, dans le tableau 3.4, par sections (les trois dimensions de 1’environnement
socioéducatif, en gras) et par échelles de mesure (en italique), avec des exemples
d’indicateur (les questions, ou items) pour chaque échelle. Les échelles marquées d’une
étoile (ex. : *Relations entre les membres du personnel) ne sont présentes que dans le
QES pour les membres du personnel. Les versions complétes des questionnaires pour

les éléves et le personnel se trouvent en annexes A et B.
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Tableau 3.4 Questionnaire sur I’environnement socioéducatif (QES) : dimensions,
échelles et indicateurs

Climat de I’école
Climat relationnel*®
e Relations entre les éleves : 5 indicateurs (ex. : Les éléves peuvent compter les uns sur les
autres.)
e Relations entre les éléves et les enseignants : 5 indicateurs (ex. : Les éléves et les enseignants
se parlent en dehors des heures de cours.)
e *Relations entre les membres du personnel : 4 indicateurs (ex. : Les membres du personnel
se respectent.)
o *Relations entre les membres du personnel et la direction : 4 indicateurs (ex. : Les membres
du personnel ne s’entendent pas trés bien avec la direction.)
Climat de justice
e 3indicateurs (ex. : Les régles de cette école sont justes [équitables].)
Climat éducatif
e 7 indicateurs (ex.: Dans cette école, on sent que la réussite des éléves est au coeur des
priorités des enseignants.)
Climat d’appartenance
e 5indicateurs (ex. : Je me sens vraiment a ma place dans cette école.)
Climat de sécurité*
e Chez les éleves: 4 indicateurs (ex. : Il y a des endroits dans 1’école ou les éléves ont peur
d’aller.)
e  *Chez les membres du personnel : 3 indicateurs (ex. : Les membres du personnel de cette
école ont peur d’intervenir dans une situation de violence.)
Pratigues éducatives et organisationnelles
Implantation et clarté des régles
e 6 indicateurs (ex. : On prend le temps de bien expliquer aux éléves les régles de 1’école.)
Application des régles
e 4 indicateurs (ex.: Les enseignants font respecter les régles comme prévu au code de
vie.)
Pratiques pédagogiques
e 8 indicateurs (ex.: Pour les enseignants, il est plus important de bien comprendre la
matiere que de I’apprendre par cceur.)

13 Le climat relationnel se divise en deux échelles pour la présentation des résultats : le climat relationnel
éleves (évalué par les éléves et par le personnel) englobe les relations entre les éléves et entre les éléves
et les membres du personnel, tandis que le climat relationnel personnel (évalué par le personnel
seulement) englobe les relations entre les membres du personnel et entre les membres du personnel et la
direction.

14 e climat de sécurité, tout comme le climat relationnel, se divise en deux échelles pour la présentation
des résultats : le climat de justice éléves (évalué par les éléves et les membres du personnel) concerne la
perception de la sécurité des éleves, tandis que le climat de sécurité personnel (évalué par les membres
du personnel seulement) concerne la perception de la sécurité du personnel.
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Temps consacré a [’enseignement
e 4indicateurs (ex. : Les éléves dérangent quand les enseignants parlent.)

Gestion des comportements
e 5indicateurs: (ex.: Les enseignants se fachent rapidement.)

e Plus 1 indicateur présent seulement dans le QES pour les éléves (Les enseignants
passent plus de temps a discipliner les éléves qu’a leur enseigner.)

*Attitudes envers la capacité de réussite des éleves
e 3 indicateurs (ex.: La plupart des éleves de cette école possedent les habiletés pour
atteindre les objectifs d’apprentissage de leur niveau.)

Soutien aux eléves en difficulté
e 4indicateurs (ex.: Quand ils ont des difficultés, les éléves se tournent rapidement vers
un adulte de I’école pour recevoir de I’aide.)

Activités parascolaires
e 5Sindicateurs (ex.: Il'y a plusieurs activites parascolaires auxquelles les éléves peuvent
participer.)

Participation des éléves a la vie de [’école
e 4 indicateurs (ex. : On demande I’avis des éleves sur le fonctionnement de 1’école.)

Collaboration entre I’école et la famille

e 5indicateurs (ex. : L’avis des parents est demandé dans cette école.)

e Plus 2 indicateurs seulement présents dans le QES pour le personnel (Les moyens
employés pour rejoindre les parents donnent les résultats escomptés ; Les parents sont
rapidement informés si un éléve éprouve des difficultés a 1’école [d’apprentissage ou de
comportement].)

*Collaboration entre l’école et des organismes de la communauté
e 5indicateurs (ex. : L’école fait réguliérement appel aux ressources/services disponibles
dans la communauté.)

*Intervention en situation de crise
e 5Sindicateurs (ex. : Il'y a une procédure d’intervention claire lors de situations de crise.)

*Pratigues éducatives et organisationnelles

*Disponibilité du personnel au changement
e 5indicateurs (ex. : Les membres du personnel se mobilisent facilement autour de projets
qui visent a améliorer la réussite des éleves.)

*Participation du personnel a la vie de [’école
e 3 indicateurs (ex.: Ce ne sont pas toujours les mémes qui s’impliquent dans les
différents comités de I’école.)

*Travail en équipe
e 4 indicateurs (ex.: Les membres du personnel prennent le temps de se réunir pour
travailler en équipe.)

*Leadeurship et style de gestion
e 8 indicateurs (ex.: La direction est ouverte aux idées nouvelles et encourage
I’expérimentation de nouvelles fagons de faire.)

Problémes percus et vécus a I’école

Problémes scolaires pergus
e 5indicateurs (ex. : Des éléves qui trichent durant les examens.)
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Problémes scolaires agis
e 7indicateurs (ex. : Manqué I’école sans excuse valable.)

Problémes de violence de gravité mineure percus
e 5Sindicateurs (ex. : Des éléves qui s’insultent.)

Problémes de violence de gravité mineure subis
e 4indicateurs (ex. : Une personne t’a volé des objets, mais sans que tu t’en apergoives.)
Problémes de violence de gravité majeure pergus
e 10 indicateurs (ex. : Des éléves qui attaquent physiquement des adultes de 1’école.)
Problémes de violence de gravité majeure subis
e 5indicateurs (ex. : Des éléves t’ont attaqué physiquement.)
e Plus 1 indicateur seulement dans le QES pour les membres du personnel (Un parent
d’éléve vous a agressé verbalement.)
Indicateurs complémentaires :
e Gangs de rue : 3 indicateurs (ex. : D’apreés toi, combien y a-t-il de gangs de rue différents a
I’école ?)
e Accés aux drogues : 3 indicateurs (ex. : Au cours de cette année scolaire, combien d’éléves
que tu connais ont déja été sous I’effet de drogues pendant qu’ils étaient en classe ?)

e Armesafeu: 1 indicateur (Au cours de cette année scolaire, combien d’éléves que tu connais
ont apporté une arme a feu a ’école ?)

e  Probléme prioritaire a traiter a ’école : 1 indicateur (Selon toi, quel est le probléme le plus
important a régler dans 1’école ? Choix de réponses : violence verbale ou physique, vol,
drogue, problémes scolaires, autre.)

e Dénonciation des problémes subis : 1 indicateur (En as-tu parlé a un adulte de 1’école si tu
as été : menacé ; volé ; agressé ?)

e Moment de la journée & haut risque d’agression pour les éléves : 1 indicateur (A quel moment
de la journée risques-tu le plus de te faire menacer ou agresser par un autre éléve ? Choix de
réponses : matin, récréations, diner, fin des cours, tous ces moments, aucun moment, autre.)

e Niveau de sécurité des lieux: 1 indicateur (Quel niveau de sécurité accordes-tu a ces
différents lieux de ’école ? Echelle de Likert de 1-Non sécuritaire a 4-Trés sécuritaire ; 8
lieux a évaluer.)

3.4 Analyse des données

Les questionnaires quantitatifs fournissent des données provoquées dans un format
déterminé a ’avance par le cadre de recherche et 1’outil de collecte (Van der Maren,
2004). 11 s’agit de données quantitatives, puisque les réponses du questionnaire sont
codées numériquement, et elles sont fournies sous forme de données brutes (Van
der Maren, 2004).
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Les auteurs du QES fournissent des barémes®® pour toutes les échelles de mesure, ce
qui facilite I’interprétation de 1’agrégation des perceptions de la qualité générale de
chaque dimension de I’environnement socioéducatif (Janosz et Bouthillier, 2007). Par
exemple, si une école obtient des scores positifs a toutes les échelles de la dimension
« climat », on peut conclure que le climat est de bonne qualité a cette école. Les scores
pour chaque échelle de mesure sont la moyenne des scores obtenus pour chacun de ses
indicateurs. Ensuite, la moyenne des scores aux échelles de mesure de chaque
dimension de I’environnement socioéducatif permet d’en avoir une vue globale. Il est
a noter que ces barémes ne s’appliquent pas aux échelles supplémentaires concernant
les effets de la COVID-19.

3.4.1 Variables

La présente étude quantitative a pour variable indépendante le type d’école fréquenté,
qui se décline en deux valeurs: école alternative et école réguliére. Les variables
dépendantes correspondent aux diverses échelles des trois dimensions de
I’environnement socioéducatif et aux échelles supplémentaires sur les effets de la
COVID-19.

3.4.2 Analyses statistiques

En recherche quantitative, les données numériques sont traitées a 1’aide d’analyses
statistiques descriptives (c’est-a-dire les mesures de tendance centrale et de dispersion
servant a caractériser I’échantillon) et inférentielles (qui permettent de généraliser les
résultats a la population et de vérifier les hypothéses de recherche) (Fortin et al., 2016 ;
Haccoun et Cousineau, 2014). Les analyses statistiques permettent d’observer le lien
ou I’absence de lien entre les variables indépendantes et les variables dépendantes

(Haccoun et Cousineau, 2014; Van der Maren, 2004). En recherche descriptive

15 Les barémes spécifiques a chaque dimension de I’environnement socioéducatif seront présentés dans
le chapitre Résultats.
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comparative, il s’agit précisément de décrire I’état des variables dépendantes chez les
deux groupes de comparaison (dans notre cas, les deux sous-populations d’écoles :
alternatives et réguliéres) apres la variation de la variable indépendante, puis,
évidemment, de les comparer (Dimmock, 2010 ; Van der Maren, 2004). Les données
de la présente étude sont analysées a 1’aide du logiciel Stats iQ intégré a la plateforme
Qualtrics, et les résultats ont été vérifiés a I’aide du logiciel SPSS afin d’assurer la

validité des tests.

3.4.2.1 Statistiques descriptives

Les statistiques descriptives «font le sommaire [des données] et simplifient
I’information dans le but de la clarifier et de révéler des tendances lourdes » (Haccoun
et Cousineau, 2014, p. 15). Les statistiques descriptives sont appliquées a chacune des
variables dépendantes. Dans la présente étude, cette opération statistique permet
I’agrégation des scores pour les variables dépendantes, afin d’obtenir un score moyen
agrege pour chaque échelle et chaque dimension de I’environnement socioéducatif, et

pour la dimension supplémentaire des effets de la COVID-19 sur I’environnement.

Les statistiques descriptives comprennent les statistiques de tendance centrale (mode,
médiane et moyenne) et les mesures de dispersion (1’étendue, 1’étendue interquartile et

la variance autour de la moyenne) (Haccoun et Cousineau, 2014).

3.4.2.2 Statistiques inférentielles : test t

Les statistiques inférentielles sont «une série de procédures qui se servent [des
statistiques descriptives] pour tirer des conclusions plus générales sur le phénomeéne a

I’étude » (Haccoun et Cousineau, 2014, p. 15).

Conformément a 1’objectif général de recherche qui vise a comparer deux sous-
populations, nous choisissons d’utiliser le test t, tout indiqué pour un tel objectif. Il
existe plusieurs variantes du test t, qui correspondent a différents types d’échantillon :

test t pour un seul échantillon, test t avec échantillons appariés et test t avec échantillons
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indépendants (Fortin et al., 2016 ; Haccoun et Cousineau, 2014). C’est ce dernier qui

s’avere approprié pour cette étude.

Le test t pour échantillons indépendants est un test paramétrique pour comparer les
moyennes de deux groupes ayant subi un traitement différent, dans notre cas, la
fréquentation d’un type d’école particulier. Il permet de déterminer s’il existe une
différence significative entre ces moyennes, afin de vérifier si le fait d’appartenir a un
groupe ou a l’autre (la sous-population des écoles alternatives ou celle des écoles
réguliéres) a une influence sur les variables dépendantes (Fortin et al., 2016 ; Haccoun
et Cousineau, 2014). Dans la présente étude, des tests t avec un niveau de confiance de
95% sont appliqués a chacune des échelles des dimensions de I’environnement
socioeducatif (le climat de I’école, les pratiques éducatives et organisationnelles, et les
problemes percus et vécus a I’école) et aux échelles d’effets de la COVID-19 sur

I’environnement.

Le logiciel Stats iQ conduit par défaut des tests t de Welch, aussi connus sous le nom
de tests t pour variances inégales. Contrairement au test t de Student, plus connu, le test
t de Welch n’assume pas 1’égalité des variances entre les groupes comparés : 1’assumer
peut mener a des résultats moins précis si elles ne sont pas véritablement égales ou si
les tailles d’échantillons difféerent (Delacre et al., 2017 ; Ruxton, 2006). Dans ces cas,
le test t de Welch se montre plus robuste eu égard aux erreurs de type | (Derrick et
White, 2016). Si les variances sont égales, la différence de performance entre le test t
de Welch et le test t de Student est négligeable ou nulle sans égard a la taille des groupes
(Derrick et White, 2016 ; Ruxton, 2006 ; Zimmerman, 2014). Pour ces raisons, Delacre
et al. (2017) recommandent d’utiliser le test t de Welch par défaut en sciences sociales,
particulierement quand les échantillons sont de tailles inégales, plutét que de conduire
deux tests (un test de Levene pour vérifier I’égalité des variances suivi d’un test t, par

exemple), ce qui peut augmenter le risque d’erreur.
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Lorsque les sous-groupes de I’échantillon comportent moins de 15 sujets'® (et donc
gu’on ne peut assumer que la distribution est normale selon le théoréme de la limite
centrale), des tests t classés (ranked t-tests) sont conduits, c¢’est-a-dire que les valeurs
des données sont classées selon leur rang avant que ne soit conduit le test t de Welch.
Ce test t classé est robuste lorsque les données ne sont pas distribuées normalement et
se compare au test non paramétrique de Mann-Whitney (Zimmerman, 2014).
Zimmerman et Zumbo (1993, dans Ruxton, 2006) soutiennent d’ailleurs que le test t
de Welch est tout aussi performant que le test de Mann-Whitney quand les variances
sont égales, et encore plus que ce dernier quand elles ne le sont pas. Il est a noter que
le test t classé ne vise pas spécifiquement a vérifier la différence entre les moyennes,
comme le test t de Student, mais plutdt a dégager une tendance générale a des valeurs

plus élevées chez 1’un ou I’autre des groupes comparés.

Avec les tests t, une différence significative entre les sous-groupes comparés se
manifeste par un p inférieur a 0,05. En plus des tests t, la valeur de ’effet pour chaque
échelle a comparer entre les deux types d’écoles a été calculée a I’aide de la formule
du d de Cohen (ou delta de CIiff). Pour ce qui est du d, on parlera d’un effet nul s’il est
entre 0,0 et 0,2, d’un effet de petite taille s’il est entre 0,2 et 0,5, d’un effet de taille
moyenne s’il est entre 0,5 et 0,8, et d’un effet de grande taille a partir de 0,8.

3.5 Présentation des résultats

Cette section vise a expliqguer comment seront présentés les résultats des analyses

statistiques au chapitre suivant.

Pour chaque dimension de 1’environnement socioéducatif, le score moyen agrége pour
chaque échelle est situé par rapport aux catégories préétablies par Janosz et Bouthillier
(2007). Rappelons que chaque échelle des dimensions du climat et des pratiques se

compose de plusieurs indicateurs utilisant des échelles de Likert a six niveaux. Pour la

16 C’est le cas pour le sous-groupe des membres du personnel de 1’école réguliére.
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dimension des problemes, les échelles comportent des indicateurs avec une échelle de
Likert & 4 niveaux, et les autres indicateurs sont analysés séparément. Les figures 3.1,
3.2 et 3.3 expliquent la répartition de la moyenne des échelles en trois catégories pour

chaque dimension de I’environnement socioéducatif.
Dimension du climat scolaire et
dimension des pratiques éducatives et organisationnelles

| I | | | I
| | | | | 1

1 2 3 4 5 &
Perception
négative Perception
mitigée Perception
positive
Score moyen < 2,99 Score moyen
»>2,99 et < 3,99 Score moyen > 3,99

Figure 3.1 Répartition de la moyenne des échelles en trois catégories pour la dimension
du climat scolaire et la dimension des pratiques éducatives et organisationnelles (Janosz
et Bouthillier, 2007)

Dimension des problémes pergus et vécus:
échelles de problémes scolaires et de problémes de violence de gravité mineure

Jamais (0)
Quelques fois durant I'année (1)
Quelques fols par mols (2)
Plusieurs fois par semaine (3)
Presque tous les jours (4)

Perception
rare
Perception
occasionnelle Perception
fréquente
Score moyen < 1,99 Score moyen
>1,99 et < 2,99 Score moyen > 2,99

Figure 3.2 Répartition de la moyenne des échelles en trois catégories pour la dimension
des problémes pergus et vecus (échelles de problemes scolaires et de problémes de
violence de gravité mineure) (Janosz et Bouthillier, 2007)
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Dimension des problémes percus et vécus:
échelles de problemes de violence de gravité majeure

damats (0) Quelques fois durant l'année (1)
Quelques fois par mois (2)
Plusieurs fois par semaine (3)
Presque tous les jours (4)
Perception
ek Perception
occasionnelle Perception
frémuiente
Score moyen < 0,99 Score moyen
>0,99et=<1,99 Score moyen > 1,99

Figure 3.3 Répartition de la moyenne des échelles en trois catégories pour la dimension
des problemes percus et vécus (échelles de problemes de violence de gravité majeure)
(Janosz et Bouthillier, 2007)

Pour I’école réguliére et pour 1’école alternative, les résultats agrégés par échelle pour
chaque dimension sont présentés dans des graphiques séparant la perception des éléves
et des membres du personnel et indiquant, selon le code de couleurs de Janosz et
Bouthillier (2007) ci-haut, si la perception de chaque échelle est négative, mitigée ou
positive. Pour la dimension des problemes percus et vécus, les résultats pour une série
d’indicateurs complémentaires pour les ¢leves et le personnel sont décrits

textuellement.

Pour ce qui est des effets de la COVID-19, rappelons que les répondants les ont évalués
en deux temps. En début de questionnaire, ils ont d’abord précisé leur niveau d’accord
(échelle de Likert a six niveaux) avec des énoncés sur chaque échelle de
I’environnement affirmant que la COVID-19 n’a eu aucun impact (ou bien un impact
positif) sur I’échelle. En fin de questionnaire, ils ont réévalué, de fagcon rétrospective a
la lueur de la réflexion sur I’environnement faite pendant le questionnaire, 1’impact de
la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif en général. On considére que ’effet
percu sur 1’échelle évaluée est négatif s’il est <3,99 et nul ou positif s’il est >3,99 (voir
le tableau 3.5). Finalement, les répondants ont également pu s’exprimer sur Ses trois

aspects les plus affectés (positivement ou négativement) par la COVID-109.
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Tableau 3.5 Répartition de la moyenne des échelles en deux catégories pour la
dimension des effets de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif
Perception Niveaux de I’échelle de Likert
Perception d’un effet négatif (score : Totalement en désaccord
moyen <3,99) : Assez en désaccord
: Un peu en désaccord
: Un peu d’accord
: Assez d’accord
6 : Totalement d’accord

Perception d’un effet nul ou positif
(score moyen >3,99)

N[ (W[ |—

Dans le chapitre suivant, Résultats, par souci de lisibilité et de fluidité, nous ne
présenterons que les graphiques résumant les résultats. Le lecteur pourra néanmoins
consulter les tableaux présentant les résultats détaillés de toutes les analyses

quantitatives en annexe C.

3.6 Hypothése de recherche

Notre hypothése de recherche s’appuie sur les résultats d’études antérieures présentées
en fin du deuxiéme chapitre (Arsenault, 2017 ; Bégin-Caouette et al., 2011 ; Bergeron,
2012 ; Bisson, 2013 ; Chénier, 2017 ; Conseil supérieur de 1’éducation, 1985, 2016 ;
Constantin, 2017 ; D’Mello et al., 2016 ; Doulik Pavel et al., 2018 ; Gilles et al., 2018 ;
Gravillon, 2018 ; Horvais et al., 2019 ; Jobin, 2013; Legavre et Zanten, 2018 ;
Lescouarch, 2013 ; Maulini et Perrenoud, 2005 ; Pechackova et al., 2014 ; Perzigian et
Braun, 2020 ; Picard, 2012 ; Plamondon Simard, 2017a; St-Amand Tellier, 2018 ;
Zeineddine, 2017, 2019). D’une part, les études comparatives recensées démontrent
que diverses composantes de ’environnement des deux types d’écoles different
significativement. D’autre part, tant les études comparatives (menées au Québec et
ailleurs) que les études descriptives sur les écoles alternatives québécoises tendent a
insister particulierement sur certains éléments, ce qui porte a croire que ceux-ci sont

des éléments clés pour lesquels I’école alternative se distingue :

e Pour la dimension du climat scolaire: le climat éducatif, le climat
d’appartenance et le climat relationnel ;

e Pour la dimension des pratiques éducatives et organisationnelles: les
pratiques pédagogiques, ’attitude envers la capacité de réussite des eléves,
la participation des €léves a la vie de 1’école, la collaboration entre 1’école
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et la famille, la disponibilité du personnel au changement, le travail en
équipe au sein du personnel ;

e Pour la dimension des problémes pergus et vécus a 1’école : cette dimension
ne semble pas susciter d’intérét particulier dans les études recencées.

Ainsi, nous posons I’hypothése que la perception des éléves et des membres du
personnel de leur environnement socioéducatif différe significativement en fonction du
type d’école fréquenté. Plus précisément, au regard des éléments mentionnés ci-devant,
nous posons 1I’hypothése que les scores moyens agréges sont significativement plus
élevés, indiquant une perception plus positive des répondants, a I’école alternative qu’a

I’école réguliere.
En somme, I’hypothése de recherche est la suivante :

Les sous-dimensions suivantes sont percues significativement plus positivement a
I’école alternative qu’a I’école réguliere : climat relationnel, climat éducatif,
climat d’appartenance ; pratiques pédagogiques, attitudes envers la réussite,
participation des €léves a la vie de I’école, collaboration école-famille, disponibilité

au changement, travail en équipe au sein du personnel.
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CHAPITRE IV

RESULTATS

Dans ce chapitre, nous présenterons les résultats des analyses quantitatives effectuées
sur les données recueillies par questionnaire aupres des éléves de 4° et de 5° secondaire
et des membres du personnel des deux écoles comparées. Les résultats sont présentés
a I’aide de graphiques, selon les barémes préétablis pour I’évaluation de la qualité d’un
environnement socioéducatif expliqués au chapitre précédent. Ensuite, nous
présenterons les résultats agrégés pour les éléves et pour les membres du personnel des
deux types d’écoles (école réguliere et école alternative), d’abord en ce qui concerne
la perception des trois dimensions de I’environnement socioéducatif, puis la perception
de la section additionnelle des effets de la COVID-19 sur celui-ci. Pour ces résultats,
qui correspondent aux deux premiers objectifs spécifiques (caractériser
I’environnement socioéducatif d’une école alternative secondaire québécoise et
caractériser 1’environnement socioéducatif d’une école réguliére secondaire
québécoise) et relevent donc de la description et non de la comparaison, chaque
graphique présente ensemble les résultats des éleves et ceux des membres du personnel
d’une méme école, mais évidemment sans les comparer entre eux, ce qui serait inutile
au regard de nos objectifs. Finalement, nous présenterons la comparaison des résultats,
d’abord pour les éléves, puis pour les membres du personnel, en soulignant les
différences statistiquement significatives observées. Ces graphiques, correspondant au
troisieme objectif specifique (comparer la qualité générale de ces environnements
socioéducatifs distincts), mettent en évidence les résultats significatifs des tests t

effectués. Rappelons finalement que les résultats détaillés de toutes les analyses, tant



88

pour la partie descriptive que pour la partie comparative, peuvent étre consultés dans

les tableaux de I’annexe C.
4.1 Sous-groupe de I’école réguliére

Le sous-groupe de I’école réguliére, qui devait initialement étre composé de deux
écoles, comprend finalement une seule école. Le questionnaire en ligne a été envoyé a
tous les éleves de 4° et de 5° secondaire (respectivement 292 et 258 individus) et a tous
les membres du personnel (210 individus). Au total, 34 éléves et 7 enseignants ont
participé. Le petit nombre de répondants parmi le personnel pourrait s’expliquer par
les circonstances du printemps 2021, moment de 1’envoi des questionnaires, soit la
pandémie de la COVID-19 (et la surcharge de travail qui peut y étre associée) ainsi que
la période de négociation des conventions collectives des acteurs du milieu de

I’éducation qui a mobilisé le personnel et mené a plusieurs journées de gréve.

4.1.1 Description de I’échantillon

Un total de 34 éléves a répondu au questionnaire. Parmi les répondants, on compte
64,7% de filles, 23,5% de gargons et 11,7% s’identifiant non binaires ou préférant ne
pas répondre. Ils sont 4gés de 14 ans a 17 ou plus, pour une médiane de 16 ans (38,2%
des répondants), et sont en 4° secondaire (60%) ou en 5° secondaire (40%). Les
répondants sont répartis entre des classes ordinaires (35,3%), enrichies (38,2%), a
vocation particuliere (sports-études, par exemple) (23,5%) ou autres (2,9%, soit un
éleve). La grande majorité d’entre eux n’a jamais redoublé au primaire (97,1%, c’est-

a-dire tous sauf un) ni au secondaire (94,1%, tous sauf deux).

En ce qui concerne la situation liée a la COVID-19, pres des trois quarts (74,2%) n’ont
jamais été (ou pense étre) atteints de la COVID-19, alors que 12,9% 1’ont été et 12,9%
en sont incertains. Ils déclarent un niveau d’inquiétude modéré en lien avec la COVID-
19 (en moyenne 2,69 sur 6,00). Ils connaissent personnellement de 0 a 5 personnes ou

plus ayant contracté la maladie.
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e Aucune personne : 32,3%
e 1 personne: 29%

e 2a4 personnes: 32,3%

e 5 personnes ou plus : 6,5%

Depuis le début de I’année scolaire 2020-2021, la majorité des répondants (71%) n’ont
pas vu leur classe fermer en raison de cas confirmé(s) ou suspecté(s) de COVID-19 et
estiment avoir fréquenté 1’école en présentiel et a distance, en proportions a peu pres
égales. Environ le quart des répondants ont vu leur classe fermer 2 semaines ou moins
(25,8%), et seulement 3,2% ont vu leur classe fermer plus longtemps, soit de 2 a 4
semaines. Pres du quart (22,6%) estime avoir passé plus de temps en présentiel qu’a
distance, et 6,5% estiment au contraire avoir passé plus de temps a distance qu’en

présentiel.

Pour ce qui est des membres du personnel seuls 7 répondants ont participé, parmi
lesquels on compte 14,3% de femmes et 85,7% d’hommes. Plus de la moitié (57,1%)
sont agés de 41 a 50 ans, et le reste a entre 31 et 40 ans (14,3%) ou plus de 50 ans
(28,6%). lIs travaillent a cette école depuis 3 a 5 ans (42,9%), 6 a 10 ans (42,9%) ou
moins d’un an (14,3%), et estiment qu’ils la connaissent bien (57,1%), trés bien
(14,3%) ou plus ou moins bien (28,6%). La majorité fait partie du corps enseignant
(71,4%) et les autres sont répartis entre le personnel technique ou de soutien, ou le

personnel administratif.

En ce qui concerne la situation liée a la COVID-19, parmi les membres du personnel
du sous-groupe de 1’école réguliere, aucun n’a été (ou pensé étre) atteint de la COVID-
19 depuis le début de 1’année scolaire 2020-2021. IIs déclarent un niveau d’inquiétude
modéré en lien avec la COVID-19 (2,63 sur 6,00). Ils connaissent personnellement de

0 a 5 personnes ou plus ayant contracté la maladie.

e Aucune personne : 16,7%

e 244 personnes: 50%
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e 5 personnes ou plus : 33,3%

Depuis le début de I’année scolaire, la majorité des répondants (66,7%) affirment qu’ils
ont vu une ou plusieurs classes fermer de 2 a 4 semaines, et le reste en a vu fermer de
2 a 4 semaines. La moitié estime avoir travaillé environ 75% en présentiel et 25% a
distance a d’égales proportions, et le reste est réparti entre des estimations de 50%,
90% et 100% de travail en présentiel.

4.1.2 Resultats généraux agrégés pour les trois dimensions de I’environnement
socioéducatif'’

Comme on peut le constater dans la figure 4.4, la perception des répondants de leur
climat scolaire est majoritairement positive (soit entre 4,00 et 6,00), et les éléves et
membres du personnel en ont une perception assez semblable. Cela est vrai pour la
majorité des échelles, mais exclut les climats de justice et d’appartenance, desquels les
membres du personnel ont une perception positive (respectivement 4,56 et 4,30) alors
que les éléves ont une perception mitigee (3,80 et 3,84). En moyenne, le personnel a
une perception Iégérement plus positive du climat scolaire que les éleves (4,32 contre
4,04 respectivement). 1l est également a noter que la perception du personnel est

mitigée en ce qui concerne le climat relationnel entre les membres du personnel.

1 Les résultats détaillés peuvent étre consultés aux tableaux 7.1, 7.3 et 7.5 de I’annexe C.
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Figure 4.1 Climat scolaire pergu par les éléves et le personnel de 1’école réguliere

Pour ce qui est des pratiques éducatives a 1I’école réguliére, la perception des répondants
est majoritairement mitigée, et ’on remarque plus de disparité entre celle des éleves et
des membres du personnel, comparativement a la perception du climat, pour plusieurs
échelles (voir la figure 4.5). Notamment, les éleves ont une perception moins positive
que le personnel des pratiques pédagogiques et de leur participation a la vie de 1’école.
Quant au personnel, il percoit moins positivement que les éleves I’implantation et la
clarté des regles, I’application des regles, le temps d’enseignement, la gestion des
comportements et le soutien aux éléves en difficulté. De plus, alors que les éléves ont
une perception en moyenne positive des pratiques éducatives (4,02), les membres du
personnel en ont une perception mitigée (3,77). Les eleves ont une perception mitigée
d’un tiers seulement (3/9) des échelles les concernant (temps d’enseignement, gestion
des comportements et collaboration école-famille). Les membres du personnel, quant
a eux, ont une perception mitigée ou négative des trois quarts des échelles sur (8/12)
qu’ils ont évaluées, I’échelle la plus sévérement évaluée étant le temps reellement

consacré a I’enseignement.
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Figure 4.2 Pratiques éducatives pergues par les éléves et le personnel de 1’école
réguliere

Les membres du personnel ont une vision mitigée de toutes les échelles de pratiques

organisationnelles (voir figure 4.6) et trés prés d’étre négative (<2,99) en ce qui

concerne leur participation a la vie de 1’école. La moyenne des échelles est de 3,30 sur

6,00.

~
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Figure 4.3 Pratiques organisationnelles pergues par le personnel de 1’école réguliere

Pour ce qui est de la troisieme dimension de I’environnement socioéducatif, les
problémes percgus et vécus, on observe dans les figures 4.7 et 4.8 que la perception des
répondants est trés majoritairement rare, c¢’est-a-dire qu’ils pergoivent, agissent ou
subissent (selon 1’échelle) rarement des problémes scolaires ou des problémes de
violence de gravité mineure ou majeure. La seule échelle dont les répondants (éléves
comme membres du personnel) ont une perception occasionnelle est celle des
problémes scolaires, qui comprennent entre autres la tricherie, I’absentéisme, le fait de
déranger en classe, etc. 1l est intéressant de remarquer que méme si les éléves ont une
perception occasionnelle (2,08) des problémes scolaires, ils déclarent n’agir ainsi eux-
mémes que trés rarement (0,48). On note finalement que les éléves tendent a percevoir
moins de problémes que le personnel, et ce, pour toutes les échelles sauf celles des

problémes de violence subis (de gravité mineure et majeure).
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Problemes scolaires et problemes de violence de gravité
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Figure 4.4 Problemes scolaires et problemes de violence de gravité mineure percus
et vécus par les éléves et le personnel de 1’école réguliére
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Figure 4.5 Problemes de violence de gravité majeure percus et vecus par les éléves et
le personnel de 1’école réguliére

Les indicateurs complémentaires (voir le tableau 7.5 a I’annexe C) permettent une vue
d’ensemble plus précise sur la dimension des problémes percus et vécus a I’école.
D’abord, trois indicateurs concernent les gangs de rue présents a 1’école. Ensuite, trois
indicateurs concernent 1’accés potentiel aux drogues. Finalement, cing indicateurs
couvrent la présence d’armes a 1’école, les problémes a régler en priorité, la

dénonciation a un adulte ou a la direction en cas de violence subie, la sécurité a
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différents moments de la journée et la sécurité des différents lieux de 1’école et des

environs.

La grande majorité (81%) des éléves ne comptent aucun gang de rue présent a I’école ;
chez les membres du personnel, les deux tiers (67%) croient qu’il y en a deux. La
totalité des €léves et les deux tiers du personnel n’ont eu connaissance d’aucun conflit
entre gangs durant 1’année scolaire ; aucun membre du personnel et presque aucun

éleve (94%) n’a subi de menaces ou d’attaques de la part de membres de gang.

La majorité des éleves et des membres du personnel ignore s’il est possible pour les
¢léves de se procurer des drogues a 1’école, sauf pour ce qui est de 1’alcool (c’est tout
de méme pres de la moitié, 47%, qui I’ignore). Selon le tiers des membres du personnel,
il est facile de se procurer de la drogue (alcool, cannabis ou dérivés, hallucinogénes ou
stimulants, et drogues dures) a I’école. Selon les éleves, les drogues les plus faciles a
trouver a 1’école sont 1’alcool et le cannabis (respectivement 48% et 36% déclarent
qu’il est facile ou trés facile de s’en procurer, alors que seulement 6% déclarent que
cela est tres difficile). Un tiers des éléves (35%) et un tiers des membres du personnel
(33%) ne connaissent aucun éleve ayant été sous I’effet de drogues en classe cette
année ; 29% des éleves et 67% du personnel en connaissent quelques-uns ; 12% des
éleves en connaissent plusieurs ; et 24% des éléves en connaissent beaucoup. Tous les
membres du personnel et 71% des éléves ne connaissent aucun éléve vendant de la
drogue a I’école ; 6% des éleéves en connaissent un ; 12% en connaissent deux ; et 12%

en connaissent quatre ou plus.
Autres indicateurs :

e Aucun éléve ou membre du personnel n’a connaissance d’éléves ayant
apporté une arme a I’école.

e Pour la trés grande majorité (94% des éléves et 100% du personnel), les
problemes a régler en priorité sont les probléemes scolaires.
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e Tous les membres du personnel et 94% des éléves n’ont jamais subi de
violence de gravité majeure, et les 6% d’éléves restants en ont parlé a un
adulte en cas de menaces subies, mais pas en cas d’agression.

e La majorité (53% des éleves et 67% des membres du personnel) considere
n’étre a risque d’agression a aucun moment particulier de la journée, alors
que 12% des ¢éléves et 33% des enseignants considérent 1’étre a tous les
moments sans distinction. Prés d’un cinquiéme des éléves (18%)
considerent que le diner est le moment ou ils sont le plus a risque.

e Pour ce qui est de la sécurité des lieux (cour, casiers, corridors et escaliers,
toilettes, cafétéria, lieux environnants preés de I’école, stationnement et
autobus/aire d’attente de 1’autobus), les éléves sont divisés presque
également, pour tous les lieux, entre une estimation tres sécuritaire ou
sécuritaire, ou bien non sécuritaire ou plus ou moins sécuritaire. Si 1’on
considére la majorité pour chaque lieu, il en ressort que la cour, les
corridors et escaliers, la cafétéria et 1’autobus sont des lieux sécuritaires ou
tres sécuritaires, alors que les casiers, les toilettes, les lieux environnants et
le stationnement sont des lieux non sécuritaires ou plus ou moins
sécuritaires. La majorité des membres du personnel considérent que les
lieux sont sécuritaires, sauf les casiers, les lieux environnants et 1’autobus
(deux tiers consideérent ces lieux comme étant plus ou moins sécuritaires).

4.1.3 Résultats généraux agrégés pour la section additionnelle des effets de la
COVID-19 sur ’environnement socioéducatif*®

En ce qui concerne les effets de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif,
rappelons d’abord qu’un score moyen <3,99 signifie que les répondants trouvent que
la dimension est impactée negativement par la COVID-19, alors qu’un score moyen
>3,99 signifie que les répondants trouvent que la dimension est inchangée (ou
positivement impactee) par la COVID-19, et ce, par rapport & une année scolaire
« ordinaire », sans COVID-109.

18 Les résultats détaillés peuvent étre consultés aux tableaux 7.2 et 7.4 de ’annexe C.
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On remarque dans la figure 4.9 que les éleves et les membres du personnel percoivent
des effets négatifs de la COVID-19 sur les dimensions de I’environnement
socioéducatif (qui atteignent moins les pratiques éducatives que les autres dimensions),
quoique ces effets sont plutét modérés : les répondants ne sont qu’assez (score de 2 a
2,99) ou un peu (score de 3 a 3,99) en désaccord avec les affirmations selon lesquelles
la dimension est inchangée par rapport a une année ordinaire. Il est a noter que les
éléves percoivent plus négativement que les membres du personnel les effets de la
COVID-19 sur I’environnement socioéducatif. Etonnamment, les membres du
personnel évaluent en rétrospective (apres avoir rempli le questionnaire) que 1’effet de

la COVID-19 sur I’environnement est nul ou positif.
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Figure 4.6 Effets de la Covid-19 pergus par les éléves et le personnel de I’école
réguliére
La majorité des aspects de I’environnement socioéducatif les plus touchés par la
COVID-19 selon les répondants subissent un effet négatif (voir les figures 4.10 et 4.11).
Pour les ¢éleves, il s’agit des relations avec les éléves d’autres groupes (en raison de
I’impossibilit¢ de se mélanger entre groupes-classes), de la motivation et des
encouragements a fournir des efforts qui diminuent, et des activités parascolaires qui
ne peuvent se dérouler normalement. De leur c6té, les membres du personnel ont aussi

nomme la motivation des éleves comme étant négativement affectée par la COVID-19,
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mais également la charge de travail, qui a augmenté. 1l est a noter que les éleves ont
tout de méme nommé quelques aspects de I’environnement socioéducatif positivement
affectés par la COVID-19, soit les relations entre éléves d’un méme groupe ou entre
éleves et enseignants (qui se sont améliorées), la propreté des lieux et une diminution

des problémes de violence a 1I’école.

Santé mentale
Réussite/échec et apprentissages
Relations entre les éléves et les enseignants
Relations entre les éleves d'un méme groupe
Relations avec les éléeves d'autres groupes
Réglements plus stricts
Propreté des lieux

Peu de temps en présentiel/beaucoup de temps a...
Organisations des examens/évaluations
Motivation/encouragement
Moins de violence
Mesures sanitaires
Concentration
Activités parascolaires
Accessibilité des lieux
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Figure 4.7 Aspects de I’environnement socioéducatif les plus touchés par la Covid-19
selon les éleves de 1’école réguliere
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Figure 4.8 Aspects de I’environnement socioeducatif les plus touchés par la Covid-19
selon le personnel de I’école réguliere
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4.2  Sous-groupe de I’école alternative

Le sous-groupe de 1I’école alternative devrait lui aussi initialement étre composé de
deux écoles et n’en comprend finalement qu’une. Le questionnaire en ligne a été
envoye a tous les éleves de 4° et de 5° secondaire (respectivement 54 et 70 individus)
et a tous les membres du personnel (43 individus). Au total, 31 éléves et 24 enseignants
ont participé. Tout comme pour ’école réguliére, le petit nombre de répondants
pourrait s’expliquer par les circonstances du printemps 2021 (pandémie de COVID-19
et période de négociation des conventions collectives). Quoiqu’il en soit, étant donné

la taille de la sous-population, 1’échantillon est ici plus représentatif'®,

4.2.1 Description de I’échantillon

Un total de 31 éléves a répondu au questionnaire. Parmi les répondants, on compte
64,5% de filles, 32,3% de garcons et 3,2% préférant ne pas répondre. Ils sont agés de
15 ans a 17 ou plus, pour une médiane de 16 ans (54,8% des répondants), et sont en 4°
secondaire (38,7%) ou en 5° secondaire (61,3%). Une majorité d’entre eux n’a jamais
redoublé au primaire (83,9%, contre 16,1% ayant redoublé une fois) ni au secondaire

(77,4%, contre 22,6% ayant redoublé une fois).

En ce qui concerne la situation liée a la COVID-19, parmi les éléves du sous-groupe
de I’école alternative, environ les deux tiers (66,7%) n’ont jamais été (ou pensé étre)
atteints de la COVID-19, alors que 13,3% I’ont été et 20% en sont incertains. Ils
déclarent un niveau d’inquiétude modéré en lien avec la COVID-19 (en moyenne 3,11
sur 6,00). Ils connaissent personnellement de 0 a 5 personnes ou plus ayant contracté

la maladie.

e Aucune personne : 23,3%

19 La plus grande représentativité de I’échantillon de I’école alternative (25% des éléves et 55% des
membres du personnel concernés ont répondu au questionnaire, contre respectivement 6,18% et 3,3% a
I’école réguliére) peut amener a se questionner sur I’engagement et I’intérét des acteurs de chaque type
d’école envers I’évaluation et I’amélioration de leur milieu.
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e 1 personne: 30%
e 2 a4 personnes: 36,7%
e 5 personnes ou plus : 10%

Depuis le début de 1’année scolaire 2020-2021, la majorité des répondants (70%) n’ont
pas eu a voir leur classe fermer en raison de cas confirmé(s) ou suspecté(s) de COVID-
19. Les autres répondants (30%) ont vu leur classe fermer deux semaines ou moins
pour cette raison. Un peu plus de la moitié des éleves (53,3%) estime avoir fréquenté
I’école en présentiel et a distance en proportions a peu pres égales, alors que le tiers
(33,3%) estime avoir passeé 25% de leur temps et présentiel et 75% a distance, et 13,3%

estiment I’inverse.

Pour ce qui est des membres du personnel, ce sont 24 répondants qui ont participé,
parmi lesquels on compte 66,7% de femmes et 33,3% d’hommes. Pres de la moitié
(41,7%) est agée de 41 a 50 ans, le quart (25%) est agé de 51 ans, et les autres ont de
20 & 30 ans (16,7%) ou de 31 a 40 ans (16,7%). L’ancienneté de 1’équipe varie
beaucoup : les membres du personnel y sont depuis 11 ans ou plus (33,3%), 6 a 10 ans
(12,5%), 3 a 5 ans (29,2%), 1 a 2 ans (12,5%) ou moins d’un an (12,5%). Cependant,
la grande majorité estime avoir une trés bonne (50%) ou une bonne (45,8%)
connaissance de 1’école, et seulement 4,2% estiment en avoir une plus ou moins bonne
connaissance. La majorité fait partie du corps enseignant (66,7%) et les autres sont
répartis, a raison d’un ou deux répondants par corps d’emploi, entre les membres de la
direction, les professionnels non enseignants, le personnel technique ou de soutien, ou

le personnel administratif.

En ce qui concerne la situation liée a la COVID-19, parmi les membres du personnel
du sous-groupe de 1’école réguliére, la majorité (77,3%) n’a jamais été (ou pense étre)
atteinte de la COVID-19 depuis le début de I’année scolaire 2020-2021, alors que

18,2% l’ont été et que 4,5% préferent ne pas répondre. lls déclarent un niveau
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d’inquiétude modéré en lien avec la COVID-19 (en moyenne 2,81 sur 6,00). lls

connaissent personnellement de 0 a 5 personnes ou plus ayant contracté la maladie.

e Aucune personne: 9,1%

e 1 personne: 22,7%

e 2 a4 personnes: 27,3%

e 5 personnes ou plus : 40,9%

Depuis le début de I’année scolaire, la majorité des répondants (81,8%) affirment qu’ils
ont vu une ou plusieurs classes fermer deux semaines et moins, 9,1% en ont vu fermer
de 2 & 4 semaines, et 9,1% n’en ont vu aucune fermer. Plus des deux tiers (68,2%)
estiment avoir travaillé environ 75% en présentiel et 25% a distance, 13,6% estiment
avoir fait les deux a d’égales proportions, et le reste est réparti entre des estimations de

90% et 100% de travail en présentiel.

4.2.2 Reésultats généraux agrégés pour les trois dimensions de I’environnement
socioéducatif?°

Toutes les dimensions du climat scolaire sont positivement percues par les répondants
de I’école alternative (entre 4,26 et 5,42 de score agrégé), tant les éleves que les
membres du personnel. On remarque également dans la figure 4.12 que leurs
perceptions respectives sont assez semblables, avec une moyenne pour 1’ensemble des
échelles qui atteint 4,85 chez les éléves et 5,00 (sur un maximum de 6,00) chez les

membres du personnel.

20 Les résultats détaillés peuvent étre consultés aux tableaux 7.6, 7.8 et 7.10 de ’annexe C.
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Figure 4.9 Climat scolaire pergu par les éléves et le personnel de 1’école alternative

Pour les pratiques éducatives, les perceptions de chaque échelle sont majoritairement
positives (voir la figure 4.13). On remarque quelques disparités entre les perceptions
des éléves et des membres du personnel, notamment en ce qui concerne I’implantation
et la clarté des reégles (4,83 pour les éléves contre 4,45 pour le personnel) ainsi que leur
application (4,86 contre 4,11), desquelles les membres du personnel ont une perception
un peu moins positive que les ¢éleves, et la participation des €léves a la vie de 1’école
(4,22 contre 5,03), dont ces derniers ont une perception certes positive, mais moins que
celle du personnel. Une autre disparité importante concerne le soutien aux éleves en
difficulté : le personnel en a une perception mitigée (3,76) alors que les éléves semblent
étre satisfaits du soutien regu, avec un score moyen de 4,54 (perception positive). Les
éléves ont une perception mitigée de seulement deux echelles (sur neuf évaluées), soit
le temps d’enseignement (3,10) et les activités parascolaires (3,28). Ces deux échelles
sont percues de fagcon mitigée par le personnel également (respectivement 3,66 et 3,51

de score moyen agrégé). En plus du temps d’enseignement, des activités parascolaires
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et du soutien aux eléves en difficulté, le personnel a une perception mitigée de la
collaboration école-communauté (3,51) et de I’intervention en situation de crise (3,70).
Somme toute, les pratiques éducatives de 1’école alternative sont percues positivement
par les deux catégories de répondants (éléves et membres du personnel), avec

respectivement 4,27 et 4,18 de moyenne.
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Figure 4.10 Pratiques éducatives percues par les éléves et le personnel de 1’école
alternative

Pour ce qui est des pratiques organisationnelles, évaluées par les membres du personnel
seulement, on remarque dans la figure 4.14 que toutes les échelles sont pergues de fagcon
positive, avec des scores moyens agréges qui se situent entre 4,37 (pour la participation
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du personnel a la vie de I’école) et 5,15 (pour le leadeurship et le style de gestion de la

direction).

Pratiques organisationnelles
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Figure 4.11 Pratiques organisationnelles percues par le personnel de 1’école alternative

En ce qui concerne la dimension des problémes pergus et vécus a 1’école, la perception
des éleves et des membres du personnel de toutes les échelles de problémes scolaires
et de violence de gravité mineure et majeure est rare, ¢’est-a-dire qu’ils pergoivent,
agissent et subissent rarement ces problémes a 1’école. On remarquera tout de méme
dans les figures 4.15 et 4.16 que les membres du personnel déclarent un peu plus de
violence percue (de gravité mineure et majeure) et un peu plus de violence subie (de
gravité majeure) que les éléves, avec des différences de score moyen agrégé qui varient
de 0,9 4 0,28 (sur un score maximum de 4,00) de plus pour les membres du personnel.
C’est en regard des problemes scolaires percus que les scores moyens agrégés sont les
plus élevés (1,76 pour les éleves et 1,70 pour les enseignants), mais cela demeure une
perception rare, et les deux catégories de répondants en ont une perception trés similaire
(voir figure 4.15). Finalement, on note que bien que le score moyen des éleves pour
I’échelle des problemes scolaires percus atteint 1,76, celui pour I’échelle des problémes

scolaires agi est presque quatre fois moindre (0,47).
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Figure 4.12 Problémes scolaires et problémes de violence de gravité mineure percus
et vécus par les €léves et le personnel de I’école alternative
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Figure 4.13 Problemes de violence de gravité majeure percus et vécus par les éléves
et le personnel de 1’école alternative

Tout comme pour le sous-groupe de I’école réguliere, des indicateurs complémentaires
(voir le tableau 6.10 a I’annexe C) permettent une vue d’ensemble plus précise sur la
dimension des probléemes percus et vécus a I’école. D’abord, trois indicateurs
concernent les gangs de rue présents a 1’école. Ensuite, trois indicateurs concernent
I’accés potentiel aux drogues. Finalement, cinq indicateurs couvrent la présence

d’armes a I’école, les problemes a régler en priorité, la dénonciation a un adulte ou a la
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direction en cas de violence subie, la sécurité a différents moments de la journée et la

sécurité des différents lieux de 1’école et des environs.

En ce qui a trait aux gangs de rue, la totalité des membres du personnel et la grande
majorité des ¢éleves (93%) n’ont connaissance d’aucun gang de rue présent a I’école ;
7% des éleves croient qu’il y en a deux. Pour la grande majorité (97% des ¢€leves et
95% des enseignants), aucun conflit entre gangs et aucune agression (menace ou
attaque) subie de la part de membres de gang ne sont a signaler pour 1’année scolaire ;
3% des éleves quelques conflits par mois et deux agressions durant 1’année, et 5% des

membres du personnel signalent quelques conflits et une agression durant 1’année.

Concernant ’accés aux drogues (alcool, cannabis ou dérivés, hallucinogenes et
stimulants, et drogues dures), de la moitié aux deux tiers des éléves et des membres du
personnel ignore s’il est possible de s’en procurer a 1’école. Alors que 14% des éleves
déclarent qu’il est tres difficile de se procurer de ’alcool ou du cannabis/dérivés a
I’école, de 21% a 24% déclarent que cela est facile ou trés facile. Pour les
hallucinogenes, stimulants et drogues dures, de 24% a 28% déclarent que c¢’est difficile
ou tres difficile de s’en procurer, et seulement 6% déclare que c’est facile ou tres facile.
Chez les membres du personnel, aucun ne croit qu’il est trés facile pour les éléves de
se procurer quelque drogue que ce soit a 1’école, mais 14% croient qu’il est facile de
se procurer de 1’alcool ou du cannabis/dérivé et 5% croient qu’il est facile de se
procurer des hallucinogénes ou stimulants. La plupart croient qu’il est difficile ou trés
difficile de se procurer des drogues a I’école (39% pour 1’alcool, 24% pour le
cannabis/derives, 29% pour les hallucinogenes/stimulants et 34% pour les drogues
dures). La moitié des €léves (52%) ne connait aucun ¢€léve ayant été sous 1’effet de
drogues en classe, mais le quart (24%) en connait beaucoup ; entre ces deux extrémes,
on en compte 14% qui en connaissent quelques-uns et 10% qui en connaissent
plusieurs. La majorité des membres du personnel (62%), quant a eux, en connait
quelques-uns, et les autres (38%) n’en connaissent aucun. La grande majorité des

éleves (76%) et du personnel (86%) n’ont connaissance d’aucun éléve vendant de la
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drogue a I’école. Les autres, & des pourcentages de 3% a 7%, en connaissent entre un

et quatre ou plus. 1l est & noter que 14% des éleéves en connaissent quatre ou plus.

Autres indicateurs :

e Tous les membres du personnel et 97% des éleves n’ont connaissance
d’aucun éléve ayant apporté une arme a 1’école ; 3% des éléves (soit un
éléve) en connaissent deux.

e Tous les membres du personnel et 76% des éleves s’accordent a dire que
les problémes a régler en priorité sont les problemes scolaires. Les autres
éleves sont partagés entre les probléemes de drogues (3%) et les problémes
«autres » (21%). Pour ces derniers, les éleves témoignent surtout du fait
qu’il n’y a pas vraiment de probléme urgent a régler dans leur école ; un
témoignage souligne « Je ne veux pas dire que mon école est parfaite, mais
comparée aux histoires que j’entends sur d’autres écoles... je nous trouve
dans un bon environnement. » Un autre témoignage se penche plutdt sur les
mesures sanitaires liées a la COVID-19, envers lesquelles les éléves sont
tous « hypocrites ».

e La grande majorité (entre 90% et 100%) des éleves et des membres du
personnel n’a jamais subi de menaces, de vol ou d’agression. En revanche,
les 10% d’éléves ayant subi des menaces en ont tous parlé a un adulte ;
parmi les 6% d’éléves ayant subi un vol, la moitié I’a dénoncé a un adulte,
mais pas I’autre moitié, alors que les 5% de membres du personnel ayant
subi un vol ne 1’ont pas dénoncé a la direction ; les 7% d’éleves ayant subi
une agression I’ont dénoncée, mais pas les 5% de membres du personnel en
ayant subi une.

e Pour la majorité des éléves (79%), aucun moment de la journée ne les met
particuliérement a risque d’agression ; 11% considerent que le diner est le
moment au plus haut risque, 7% considérent que c’est la fin des cours et
4%, un autre moment. Chez les enseignants, prés de la moitié (48%) croient
aussi que le diner est le moment au plus haut risque d’agression pour les
éléves, mais 43% croient qu’aucun moment n’est plus risqué ; les autres
sont divisés entre le matin et la fin des cours.

e La majorité des éleves (de 59% a 89% dépendamment du lieu évalué)
consideére que tous les lieux (cour, casiers, corridors et escaliers, toilettes,
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cafétéria, lieux environnants a 1’école, stationnement et autobus/aire
d’attente de 1’autobus) sont sécuritaires ou trés sécuritaires. Seulement une
minorité d’entre eux (entre 0% et 28%) considérent qu’ils sont plus ou
moins sécuritaires ou non sécuritaires, celui considéré comme étant le
moins sécuritaire étant les lieux environnants a 1’école (28%). Pour les
membres du personnel, aucun lieu n’est pas sécuritaire ; de 5% a 10%
d’entre eux considérent que la cour, les corridors et escaliers, la cafétéria,
le stationnement et I’autobus sont plus ou moins sécuritaires, et environ un
tiers (entre 29% et 33%) considerent que les casiers, les toilettes et les lieux
environnants sont plus ou moins sécuritaires. Tous les autres considerent
que tous les lieux sont sécuritaires ou trés sécuritaires.

4.2.3 Résultats généraux agrégés pour la section additionnelle des effets de la
COVID-19 sur I’environnement socioéducatif?*

En ce qui concerne les effets de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif,
rappelons encore une fois qu’un score moyen <3,99 signifie que les répondants
trouvent que la dimension est impactée négativement par la COVID-19, alors qu’un
score moyen >3,99 signifie que les répondants trouvent que la dimension est inchangée
(ou positivement impactée) par la COVID-19, et ce, par rapport a une année scolaire
« ordinaire », sans COVID-109.

Comme on peut le constater dans la figure 4.17, 1’évaluation des ¢éléves et des membres
du personnel des effets de la COVID-19 sur les différentes dimensions et échelles de
I’environnement socioéducatif est cohérente en début et en fin de questionnaire. Le
score moyen agrégé demeure entre 3,22 et 3,75 pour les éléves, et entre 2,23 et 3,75
pour les membres du personnel (sur un score maximum de 6,00). Ces deux catégories
de répondants jugent que la COVID-19 a eu un impact négatif (score <3,99) sur toutes
les dimensions de I’environnement; la dimension jugée comme etant la plus
séverement affectée est celle des pratiques éducatives (3,22 chez les éléves et les

membres du personnel), et la moins affectée, celle du climat scolaire (3,75 pour tous).

21| es résultats détaillés peuvent étre consultés aux tableaux 7.7 et 7.9 de I’annexe C.
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Il est a noter que I’évaluation de I’effet sur les pratiques éducatives est jugée plus
importante par le personnel que par les éleves, avec une différence de score de 0,99.
Rétrospectivement (en fin de questionnaire), le personnel fait également une évaluation
plus négative de I’effet global de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif que

les éleves (2,90 chez le personnel contre 3,68 chez les éléves).
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Figure 4.14 Effets de la Covid-19 sur I’environnement socioéducatif pergus par les
¢leves et le personnel de I’école alternative

En fin de questionnaire, les éléves et les membres du personnel ont pu nommer les
aspects de I’environnement socioéducatif qui, selon eux, ont été les plus affectés par la
COVID-19 (positivement ou négativement). Pour les deux catégories de répondants,
I’aspect ayant été de loin le plus affecté, négativement, est celui des relations entre les
éléves de différents groupes (voir les figures 4.18 et 4.19), les mesures sanitaires liées
a la COVID-19 interdisant le mélange entre les groupes. Chez les éléves, cet aspect est
suivi de la motivation et de I’encouragement a fournir des efforts, ayant baissé cette
année. D’autres aspects ayant également ét¢ nommés plusieurs fois sont les mesures
sanitaires, considérées comme étant un effet négatif de la COVID-19, une baisse de la
réussite et des apprentissages, le fait de passer beaucoup de temps scolaire en ligne et
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peu en présentiel, et I’organisation des examens et évaluations rendue difficile par

I’école a distance. Chez les membres du personnel, 1’aspect négativement impacté des

relations entre éleves de différents groupes est suivi de celui des activités parascolaires,

moins nombreuses (voire annulées), la difficulté a mettre en place la pédagogie

alternative (notamment le décloisonnement entre groupes et entre disciplines scolaires)

et la baisse de la réussite et des apprentissages chez les éléeves. Notons que la difficulté

a mettre en place la pédagogie alternative a également été nommeée chez les éléves, et

que plusieurs éléves et membres du personnel ont souligné que les relations entre €leves

de différents groupes ont été négativement impactées entre autres parce qu’a cette

école, en temps normal, les éleves se deplacent librement entre les groupes et entre les
locaux, et vivent plusieurs moments en groupe multiniveaux.
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Figure 4.15 Aspects de I’environnement socioéducatif les plus affectés par la Covid-
19 selon les ¢éléves de I’école alternative
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Figure 4.16 Aspects de I’environnement socioéducatif les plus affectés par la Covid-
19 selon les membres du personnel de 1’école alternative

4.3 Comparaison des résultats de 1’école régulicre et de I’école alternative

Pour comparer 1’environnement socioéducatif et I’effet de la COVID-19 sur celui-ci
dans les deux types d’écoles (réguliere et alternative), des tests t de Welch ont été
effectués pour comparer les scores des éléves et des membres du personnel pour chaque
échelle des trois dimensions de 1I’environnement. Pour la comparaison des résultats des
membres du personnel, étant donné la petite taille des échantillons, ce sont des tests t
classés (ranked t tests) qui ont été effectués. Il est a noter que pour I’échelle des
problémes de violence de gravité majeure subis, les tests t de Welch n’ont pu étre
effectués, puisqu’au moins un des deux groupes comparés possédait une variance nulle
(c’est-a-dire que la totalité du personnel de 1’école réguliere et des éléves de 1’école
alternative ont déclaré n’avoir jamais subi quelque probléme de violence de gravité
majeure que ce soit). Exceptionnellement, ¢’est donc la méthode plus classique du test

de Levene suivi d’un test t qui a été¢ menée, et ce, uniquement pour cette echelle.
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Les graphiques des sous-sections 4.3.1 et 4.3.2 présentent les moyennes pour chaque
sous-groupe (éléves ou membres du personnel de I’école régulicre en bleu, et éleves ou
membres du personnel de 1I’école alternative en rouge) pour chaque échelle d’une
dimension de I’environnement socioéducatif. Lorsqu’il y a une différence
statistiquement significative entre les sous-groupes, celle-ci est indiquée a 1’aide
d’étoiles au-dessus de 1’échelle concernée dans le graphique. Une étoile correspond a
une petite taille d’effet ; deux, a une taille d’effet moyenne ; trois, a une taille d’effet
importante. Les résultats significatifs des tests t sont présentés dans le corps du texte et
les graphiques. Les tableaux formels de tous les résultats des analyses sont disponibles

a I’annexe C.

4.3.1 Les trois dimensions de 1’environnement socioéducatif??

Les échelles des trois dimensions de I’environnement socioéducatif (climat scolaire,
pratiques éducatives et organisationnelles, et problémes pergus et vécus a 1’école) des
deux types d’écoles ont été comparées, d’abord entre les éléves, puis entre les membres

du personnel.

4.3.1.1 Climat scolaire

Les ¢éleves de I’école alternative ont une perception plus positive de leur climat scolaire
que ceux de 1’école réguliére, et ce, pour toutes les échelles évaluées (voir la figure
4.20). Les tests t ont permis d’observer une différence significative entre la perception
des éleves de toutes les échelles du climat scolaire, sauf le climat relationnel (entre les
éleves et entre les éléves et les membres du personnel), ainsi qu’entre leur perception
générale du climat scolaire, qui correspond a la moyenne de toutes les échelles. On
observe une taille d’effet moyenne pour le climat de justice (t[60]=0,762 ; p=,039;
d=0,5606), le climat eéducatif (t[59]=0,606; p=,030; d=0,5954) et le climat
d’appartenance (t[59]=1,076 ; p=,010; d=0,7186). La taille de I’effet est importante

22 Les résultats détaillés peuvent étre consultés aux tableaux 7.11, 7.13, 7.15 et 7.16 de ’annexe C.
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pour ce qui est du climat de sécurité (t[59]=1,075; p=,000; d=0,9474) et du climat
scolaire en général (t[60]=0,822 ; p=,001 ; d=0,9474).

Climat scolaire -
* %k
6,00 * 4,95 5,31
N 4 86 4,85
& 5,00 4,53
o
& 4,00
c
¢ 3,00
£
o 2,00
2 1,00
0,00
Relationnel De justice Educatif D’appartenance De sécurité Moyenne
(éleves) (éleves) échelles

_ Echelles de climat scolaire
M Ecole réguliere M Ecole alternative

Figure 4.17 Comparaison du climat scolaire pergu par les éléves de 1’école réguliere
et de 1’école alternative

Du c6té des membres du personnel, bien que ceux de 1’école alternative aient une
perception plus positive de presque toutes les échelles du climat scolaire, excepté celle
du climat de justice, les différences entre les moyennes ne sont pas aussi significatives
que du cOté des éleves (voir la figure 4.21). Néanmoins, les tests t permettent
d’observer une différence significative avec une taille d’effet importante pour les
climats relationnels éléves et personnel, a I’avantage de I’école alternative. Rappelons
que le climat relationnel éleves (t[29]=0,571 ; p=,008 ; d=1,1848) englobe les relations
entre les éléves et entre les éleves et les membres du personnel, et que le climat
relationnel personnel (t[29]=1,258 ; p=,008 ; d=1,545) concerne plutdt les relations
entre les membres du personnel et entre les membres du personnel et la direction. Les
tests t ont également fait ressortir une différence statistiquement significative pour la
perception du climat scolaire en général (t[29]=0,675 ; p=,007 ; d=1,3908).
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Figure 4.18 Comparaison du climat scolaire percu par le personnel de 1’école
régulic¢re et de I’école alternative

4.3.1.2 Pratiques éducatives et organisationnelles

En ce qui concerne la dimension des pratiques éducatives, la perception des éléves
selon le type d’école est plus variable que pour la dimension du climat, comme on peut
le voir dans la figure 4.22. Les éléves de 1’école réguliere ont une perception plus
positive que ceux de 1’école alternative de I’échelle d’implantation et de clarté des
regles, de celle du temps réellement consacré a I’enseignement et de celle des activités
parascolaires. Toutefois, ce n’est que pour cette derniere échelle que la différence est
statistiquement significative en faveur de I’école réguliére, avec une taille d’effet
moyenne (t[47]=-1,029 ; p=,010 ; d=0,7943). Pour toutes les autres échelles ainsi que
pour la perception générale des pratiques éducatives (la moyenne des échelles), les
¢leéves de 1’école alternative ont une perception plus positive que ceux de I’école
réguliere, mais seules les échelles des pratiques pédagogiques (t[47]=0,800 ; p=,002 ;
d=0,9475) et de la participation des éleves a la vie de I’école (t[47]=1,189 ; p=,003,
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d=0,9533) permettent d’observer une différence statistiquement significative, avec une

grande taille d’effet.
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Figure 4.19 Comparaison des pratiques éducatives percgues par les éléves de 1’école
réguli¢re et de I’école alternative

La figure 4.23 montre que les pratiques éducatives telles que pergues par les membres
du personnel sont aussi généralement plus positives a 1’école alternative, comme ¢’est
le cas chez les éleves. Le personnel de 1’école réguliére percoit plus positivement que
celui de I’école alternative I’échelle d’implantation et de clarté des régles, 1’échelle des
activités parascolaires (c’est aussi le cas chez les éléves pour ces deux échelles) et

I’échelle de la collaboration entre I’école et la communauté. Toutefois, aucune de ces
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différences de moyennes n’est statistiquement significative. Toutes les autres échelles
sont percues plus positivement par les membres du personnel de 1’école alternative que
par ceux de 1’école réguliére, mais les tests t ne permettent d’observer une différence
statistiquement significative que pour 1’échelle de gestion des comportements, avec

une taille d’effet importante (t[26]=1,023 ; p=,002 ; d=1,7372).

Pratiques éducatives

6,00
500 450 4 3'89 oA o
, ’ , 4,48
" 445 411 440 4,40 412
R} 3 76 3,55
= 4,00 3,66
S 1 3,513
C
2 3,00 2,5
S)
€
o 2,00
o
Q
wv
1,00
0,00
& & & & @ N
,\e @ \& < |o°"° KO @ & C N eé 3
S & <& & K O 2 X O S e
2 2 bfz,"o BN @ Qb R &% 6‘6\ & @
& & S & & o P ¥ & & &> 2
& .0,50 Q/(_)Q @ & Q & NS & N )
& N S @ Z ¥ &L &L 2 <
&R & & &S D o NG
XN Q¢ B\ -0 ™ > > < O O
g o S RS Gl
Q\,bQ 12 v S \,)0 & (@ X o < ()
& ) ,5’00 (IO\\ (’\@
R\
&
Q'b‘

Echelles de pratiques éducatives

M Ecole réguliere M Ecole alternative

Figure 4.20 Comparaison des pratiques éducatives pergues par le personnel de 1’école
réguliere et de 1’école alternative

Pour ce qui est des pratiques organisationnelles présentées dans la figure 4.24, évaluées
seulement par les membres du personnel des deux types d’écoles, les tests t permettent
dégagent une différence significative avec une taille d’effet importante pour toutes les

échelles ainsi que pour la moyenne des échelles, a 1’avantage de 1’école alternative.
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Celasignifie que la perception des membres du personnel de I’école alternative est plus
positive que celle des membres du personnel de 1’école réguliére, et ce, pour I’échelle
de disponibilité au changement (t[25]=1,626; p=,006; d=1,5626), I’échelle de
participation du personnel a la vie de I’école (t[25]=1,365; p=,027; d=1,3124),
1I’échelle du travail en équipe au sein du personnel (t[24]=1,054 ; p=,002 ; d=1,6503),
I’échelle du leadeurship et du style de gestion de la direction (t[25]=1,865 ; p=,018;
d=1,5846) et la perception générale des pratiques organisationnelles (t[25]=1,478 ;
p=,005 ; d=1,6364).
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Figure 4.21 Comparaison des pratiques organisationnelles percues par le personnel de
I’école régulicre et de I’école alternative

4.3.1.3 Problémes pergus et vécus

Pour ce qui est de la dimension des problémes pergus et vécus a 1’école, les éleves de
I’école alternative ont une perception plus positive que ceux de 1’école réguliére de
toutes les échelles évaluées, tant pour les problémes scolaires que pour les problemes
de gravité mineure et majeure (voir les figures 4.25 et 4.26). Cependant, les tests t ne

permettent d’observer une différence significative, avec une taille d’effet importante,
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seulement pour 1’échelle des problemes de violence de gravité mineure percgus (t[44]=-
0,434 ; p=,013; d=0,8742), c’est-a-dire la perception des éléves de la fréquence a
laquelle des problemes tels que des vols, du vandalisme ou des insultes sont survenus

a 1’école durant cette année scolaire.
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Figure 4.22 Comparaison des problemes scolaires et des problemes de violence de
gravité mineure percus et vécus par les éleves de I’école réguliére et de I’école
alternative
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Figure 4.23 Comparaison des problémes de violence de gravité majeure pergus et
vécus par les €léves de 1’école régulicre et de I’école alternative

Du c6té des membres du personnel pour la dimension des problémes percgus et vécus a
I’école, ce sont encore ceux de 1’école alternative qui ont une perception plus positive
de toutes les échelles des problémes scolaires et des problemes de violence de gravité

mineure, ainsi que de 1’échelle des problémes de violence de gravité majeure (Voir les
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figures 4.27 et 4.28). Cependant, ce sont les membres du personnel de 1’école réguliere
qui ont la perception la plus positive de I’échelle des problémes de violence de gravité
majeure subis et des probléemes de violence de gravité majeure en général. Or, ces
différences de moyennes ne sont pas significatives, a I’exception de celles concernant
I’échelle des problémes scolaires percus (t[22]=-1,162; p=,003; d=1,8156) et la
perception en general des problémes scolaires et des problémes de violence de gravite
mineure (t[22]=-0,751; p=,046 ; d=1,5545), qui sont statistiquement significatives

avec une grande taille d’effet.
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Figure 4.24 Comparaison des problémes scolaires et des problémes de violence de
gravité mineure percus et vecus par le personnel de I’école réguliére et de 1’école
alternative
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Figure 4.25 Comparaison des problemes de violence de gravité majeure percus et
vécus par le personnel de 1’école réguliere et de 1’école alternative

Pour ce qui est des indicateurs complémentaires pour cette dimension, il n’y a pas assez
de données (ou, dans certains cas, une variance nulle pour au moins un des sous-
groupes) pour chaque indicateur pour qu’une comparaison statistiquement valide et
suffisamment robuste soit menée entre les sous-groupes des éléves et des membres du
personnel. Nous comparerons donc les résultats a titre indicatif seulement, tout en
insistant sur le fait que cette comparaison est anecdotique et en aucun cas
statistiquement significative. Les tableaux présentant les résultats pour tous les
indicateurs complémentaires (pour les éléves et pour les membres du personnel)

peuvent étre consultés en annexe C (tableaux 6.15 et 6.16).

Il semble que la présence de gangs de rue soit un peu plus préoccupante aux yeux des
répondants de 1’école réguliére que de 1’école alternative, et ce, du point de vue tant
des éléves que des membres du personnel. A I’école alternative, la grande majorité des
éleves (93%) et la totalité des membres du personnel ne comptent aucun gang a 1’école,
tandis qu’a I’école réguliere, bien que la majorité¢ des éleves (81%) n’en comptent
aucun, 6% des éléves et 33% des membres du personnel en comptent un, et 13% des
éléves et 67% des membres du personnel en comptent deux. Toutefois, le pourcentage
d’¢léves ayant eu connaissance de conflit(s), de menace(s) ou d’attaque(s) de la part de
membres de gangs durant ’année scolaire est trés négligeable dans les deux types

d’écoles. Chez les membres du personnel, un tiers du personnel de I’école régulicre a
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eu connaissance d’un conflit entre membres de gangs, mais aucun n’a eu connaissance
de menace(s) ou d’attaque(s), et 95% du personnel de I’école alternative n’a compté

aucun évenement du genre durant 1’année scolaire.

En ce qui a trait a I’acces potentiel aux drogues a 1’école, il semble que 1’alcool et le
cannabis ou ses dérivés sont plus faciles a se procurer a 1’école réguliére qu’a 1’école
alternative aux yeux des €léves. Alors que 24% (pour 1’alcool) et 21% (pour le
cannabis/derives) des éleves de 1’école alternative déclarent qu’il est facile ou tres
facile de s’en procurer et que 14% (tant pour ’alcool que pour le cannabis/dérivés)
déclarent que c’est trés difficile, respectivement 48% (alcool) et 36%
(cannabis/dérivés) des éleves de 1’école réguliere déclarent que cela est facile,
seulement 6% déclarent que cela est trés difficile. Chez les membres du personnel,
aucun ne croit qu’il est trés facile de se procurer de la drogue a I’école ; en fait, de la
moitié (48%) aux deux tiers (67%) d’entre eux, dans les deux types d’écoles, ignorent
s’il est possible de s’y procurer quelque drogue que ce soit. Un tiers des membres du
personnel de 1’école réguliére croit qu’il est facile de se procurer tout type de drogue.
A I’école alternative, 14% des membres du personnel croient qu’il est facile de se
procurer de I’alcool ou du cannabis/dérivés, contre 39% (alcool) et 24%
(cannabis/dérivés) qui croient que cela est difficile ou tres difficile. De 24% a 29%
d’entre eux croient qu’il est difficile ou trés difficile de se procurer des

hallucinogenes/stimulants ou des drogues dures.

Concernant la vente de drogue a 1’école, les résultats sont assez similaires chez les
éléves dans les deux types d’écoles, avec environ les trois quarts (71% a I’école
réguliere et 76% a 1’école alternative) des éléves qui ne connaissent aucun éléve
vendant de la drogue, et un peu plus d’un éléve sur 10 (12% a ’école réguliere et 14%
a I’école alternative) qui connaissent quatre ou plus. Chez les membres du personnel,
la totalité de ceux de I’école réguliére ne connait aucun éléve qui vend de la drogue,
alors que la majorité de ceux de 1’école alternative (86%) n’en connait pas, et que le

reste en connait un, deux, ou quatre ou plus. En regard de 1’accés aux drogues,
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finalement, alors qu’environ un quart des éléves (24%) de chaque type d’école connait

beaucoup d’éléves ayant été sous ’effet de la drogue en classe, la moitié des éleves

(52%) de I’école alternative n’en connait aucun ; a 1’école régulicre, c’est le tiers des

¢éléves (35%) qui n’en connait aucun. Les autres éléves en connaissent de quelques-uns

a plusieurs. Chez les membres du personnel, dans les deux types d’écoles, environ le

tiers en connait quelques-uns, et le reste n’en connait aucun.

Autres indicateurs :

Les armes a 1’école ne semblent pas constituer un probléme important pour
les éléves ou pour les membres du personnel des deux types d’écoles:
seulement 3% des éléves (soit un éleve) de I’école alternative ont
connaissance de deux éléves en ayant apporté une a 1I’école.

Il semble assez clair que les problemes a régler en priorité sont les
problémes scolaires, tant a 1’école réguliére qu’a 1’école alternative : la
totalité des membres du personnel, 94% des éleves de 1’école réguliere et
76% des éleéves de I’école alternative le déclarent. Il est a noter qu’a 1’école
alternative, les 21% ayant déclaré un probleme prioritaire « autre » ont
pratiquement tous exprimé qu’il n’y a pas vraiment de probléme urgent a
régler a leur école.

La tres grande majorité (90% ou plus) et parfois la totalité des éléves et des
membres du personnel des deux types d’écoles n’ont jamais subi de
menaces, de vol ou d’agression a 1’école. Parmi ceux qui en ont été victimes,
la plupart des éleves de I’école alternative ont dénoncé la situation a un
adulte (seuls 3% des éléves ont subi un vol et ne I’ont pas dénoncé) ; cela
est moins catégorique a 1’école réguliére, avec 6% des éléves ayant subi des
menaces et ayant dénonce, et 6% ayant subi une agression, mais ne I’ayant
pas dénonceée. Chez les membres du personnel de 1’école alternative, 5%
ont subi un vol et ne I’ont pas dénoncé, et 5% ont subi une agression et ne
I’ont pas dénoncée.

Les éléves de 1’école alternative sont un peu plus nombreux a trouver
qu’aucun moment de la journée ne les met particulierement a risque
d’agression (79% des ¢€leves, contre 53% des ¢éleves de 1’école réguliere).
Toutefois, dans les deux types d’écoles, le moment jugé au plus haut risque
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pour les éleves (par 11% des éleves de 1’école alternative et 18% de ceux
de I’école réguliére) est le diner. Quant aux membres du personnel, ceux de
I’école alternative, a D’instar de leurs éléves (mais en proportions
différentes), se divisent surtout le diner comme moment a plus haut risque
(48%) et aucun moment de la journée (43%). A 1’école réguliére, deux tiers
des enseignants croient qu’aucun moment n’est plus risqué pour les éleves,
et le reste croit que tous les moments mettent les éleves a risque d’agression.

Pour ce qui est du niveau de sécurité¢ des différents lieux de 1’école, il
semble se dégager une certaine tendance selon laquelle les €léves et le
personnel de I’école alternative trouvent les différents lieux de leur école et
des environs plus sécuritaires que les éleves et le personnel de 1’école
réguliere. Le tableau 4.2 donne un apercu de cette tendance qui, rappelons-
le, n’est qu’une observation anecdotique des données, et non une tendance
statistiquement démontrée.

Tableau 4.1 Proportion des €léves et des membres du personnel des deux types

d’écoles trouvant les lieux de I’école et des environs sécuritaires

Lieu Proportion trouvant ce lieu sécuritaire ou trés sécuritaire®
ATécole réguliére A Décole alternative

Cour 53% E et 100% P 70% E et 95% P

Casiers 53% E et 33% P 72% E et 67% P

80% E et 90% P

Corridors et escaliers

53% E et 100% P

Toilettes

36% E et 67% P

69% E et 67% P

Cafétéria

71% E et 67% P

87% E et 95% P

Lieux environnants

29% E et 33% P

59% E et 71% P

Stationnement

41% E et 67% P

76% E et 90% P

Autobus et aire d’attente

59% E et 33% P

72% E et 90% P

4.3.2 La section additionnelle des effets de la COVID-19 sur I’environnement

socioéducatif?

Les échelles d’effet de la COVID-19 sur les trois dimensions de ’environnement

socioéducatif ont été évaluées par les répondants en tout début de questionnaire a I’aide

d’énoncés sur chacune des échelles. Puis, en fin de questionnaire, les répondants ont

2 E signifie la proportion d’éléves ; P signifie la proportion des membres du personnel.

24 | es résultats détaillés peuvent étre consultés aux tableaux 7.12 et 7.14 de ’annexe C.
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évalué de facon rétrospective les effets de la COVID-19 sur I’environnement
socioeducatif en général. Un score moyen <3,99 signifie que les répondants trouvent
que la dimension est impactée négativement par la COVID-19, alors qu’un score
moyen >3,99 signifie que les répondants trouvent que la dimension est inchangée (ou
positivement impactée) par la COVID-19, et ce, par rapport & une année scolaire
« ordinaire », sans COVID-19. Ainsi, plus un score est bas, plus négatif est 1’effet per¢u
de la COVID-19 sur I’échelle évaluée.

Comme on peut le constater dans la figure 4.29, aucune différence statistiguement
significative n’a été détectée a 1’aide des tests t entre les effets de la COVID-19 pergus
par les éléves de 1’école réguliére et de 1’école alternative. On constate toutefois que
les éléves de I’école alternative rapportent un effet qui, quoique négatif également, est
moins important que celui déclaré par les éléves de 1’école réguliere, et ce, pour toutes

les échelles évaluées en début et en fin de questionnaire.
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Figure 4.26 Comparaison des effets de la Covid-19 sur I’environnement socioéducatif
percus par les éleves de I’école régulicre et de I’école alternative

Du cO6té des enseignants, on remarque dans la figure 4.30 une seule difference
statistiquement significative, avec une taille d’effet importante, soit entre les effets
percus rétrospectivement de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif en

général par les membres du personnel de 1’école réguliére et de I’école alternative
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(t[22]=-2,429; p=,001; d=1,6405). Il faut néanmoins souligner, comme il 1’a
également été fait dans la description des résultats par sous-population (selon le type
d’école), que ce résultat est surprenant par rapport aux effets de la COVID-19 sur
chaque dimension, évalués en début de questionnaire. Quant a ceux-ci, on note que
I’effet de la COVID-19 sur le climat scolaire et sur les pratiques organisationnelles est
jugé un peu plus négatif par les membres du personnel de 1’école réguliére, et que 1’effet
sur les pratiques éducatives et les problémes pergus et vécus a 1’école est jugé moins

négatif par ce méme sous-groupe (mais ces différences ne sont pas significatives).
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Figure 4.27 Comparaison des effets de la Covid-19 sur I’environnement socioéducatif
percus par le personnel de I’école régulicre et de I’école alternative

Finalement, I’aspect le plus affecté négativement par la COVID-19 selon les éléves de
I’école régulicre et de I’école alternative est de loin celui des relations entre les éléves
de différents groupes. Effectivement, en raison des mesures sanitaires liées a la
COVID-19 dans les établissements scolaires, les groupes ont été cloisonnés afin de
diminuer les contacts et, par le fait méme, les risques de transmission du virus. En
deuxiéme et en troisieme positions des aspects les plus affectés négativement par la
COVID-19, chez les éléves tant de 1’école réguliere que de 1’école alternative, on

trouve respectivement la motivation et I’encouragement a fournir des efforts, et la
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réussite et les apprentissages. Le peu de temps passé a 1’école comparativement au
temps passé a faire 1’école a distance est également nommé a de multiples reprises chez
les éléves des deux types d’écoles. On peut donc observer que les éléves de 1’école
réguliere et ceux de I’école alternative pergoivent sensiblement les mémes effets
négatifs de la COVID-19 pour I’année scolaire 2020-2021. Or, il est intéressant de
noter que dans les deux types d’écoles, les éleves ont également été quelques-uns a
nommer des effets positifs de la COVID-19 sur leur environnement socioéducatif (ce
qui est beaucoup moins fréquent chez les membres du personnel). En premier lieu, une
amélioration des relations entre les éléves d’un méme groupe a été soulevée par éleves
des deux types d’écoles, ce qui est vraisemblablement 1’effet inverse de la mesure
sanitaire obligeant les éléves a rester dans leur propre groupe, ce qui pourrait les avoir
encouragés a développer des liens entre eux. En deuxieme lieu, on note chez les éleves
des deux types d’écoles une amélioration des relations entre les éléves et les
enseignants. Par exemple, les réponses des éleves soulignent que « les enseignants et
¢éléves s’entraident encore plus qu’avant », que « les enseignants sont plus prés des
éléves » et que les enseignants « commencent a comprendre ce que nous [les éléves]

on vit et comment on se sent ».

Du c6té des membres du personnel, les aspects les plus affectés selon le personnel de
I’école réguliere et de 1’école alternative different. Alors que chez le personnel de
I’école réguliere, ce sont surtout la motivation des éleves et la charge de travail qui ont
été affectées negativement, chez le personnel de I’école alternative, on nomme d’abord
les relations entre les eleves de différents groupes (ce que les éléves ont également
nommeé en premier lieu), les activités parascolaires, la difficulté de mettre en place la
pédagogie alternative, puis la motivation des éléves. Il est a noter qu’aucun effet positif
de la COVID-19 n’a été relevé par les membres du personnel de 1’école réguliére,
tandis que ceux de 1’école alternative ont nommé, a Dl’instar de leurs éleves,

I’amélioration des relations entre les éléves et les enseignants.
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CHAPITRE V

DISCUSSION

Dans ce chapitre, nous discuterons les résultats de 1’étude présentés au chapitre
précédent, a la lueur de la revue de littérature effectuée dans la problématique, le cadre
théorique et la méthodologie de recherche, et de la recension des études antérieures.
Les résultats seront discutés en fonction des trois dimensions de I’environnement
socioéducatif, et les hypotheses seront confirmées ou infirmées. Ensuite, nous
exposerons les principales limites de cette étude, et finalement nous proposerons des

perspectives pour la recherche future.

5.1 Comparaison de I’environnement socioéducatif et des effets de la COVID-19

sur celui-ci a I’école alternative et & 1’école réguliére

Avant de discuter les résultats de recherche présentés au chapitre précedent et
I’interprétation qu’il est possible d’en faire a la lueur de la littérature consultée, il
convient de rappeler I’objectif général, les objectifs spécifiques et I’hypotheése de

recherche, illustrés dans la figure 5.1 ci-dessous.
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Objectif général

Comparer |'environnement socioéducatif d’'une école alternative et d’'une école réguliere.

Obijectifs spécifiques
Caractériser I'environnement socioéducatif d’'une Caractériser I'environnement socioéducatif d’une
école alternative secondaire québécoise. école réguliére secondaire québécoise.

Comparer la qualité générale de ces environnements socioéducatifs distincts.

Hypothése

|4l

Les sous-dimensions suivantes sont percues significativement plus positivement a I’école alternative qu’a
I'école réguliére : climat relationnel, climat éducatif, climat d’appartenance; pratiques pédagogiques,
attitudes envers la réussite, participation des éléves a la vie de I'école, collaboration école-famille,
disponibilité au changement, travail en équipe au sein du personnel.

Figure 5.1 Rappel de I’objectif général, des objectifs spécifiques et
de I’hypothése de recherche

Afin d’atteindre 1’objectif général de comparer I’environnement socioéducatif d’ une
école alternative et d’une école réguliére, nous avons établi trois objectifs spécifiques :
caractériser I’environnement de [’école réguliere, caractériser celui de [’école
alternative, puis comparer leur qualité générale. Ces trois sous-objectifs correspondent
aux trois étapes incontournables dans une recherche comparative, soit la description de
deux échantillons représentant deux sous-populations a comparer (école réguliére et
école alternative) présumées équivalentes, mais soumises préalablement et
simultanément a des conditions différentes (Savoie-Zajc et Karsenti, 2011) et la
comparaison, sur la base des dimensions déterminées dans le cadre de recherche
(Dimmock, 2010), le cas échéant ’environnement socioéducatif. Il est a rappeler
qu’une quatriéme dimension a été ajoutée au devis initial dans le but de tenir compte

des effets potentiels de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif.
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Afin de démontrer la relation entre la variable indépendante (le type d’école) et les
variables dépendantes (les dimensions et sous-dimensions de 1’environnement
socioéducatif) dans un devis ex post facto (apres les faits) (Van der Maren, 2004), des
tests t de Welch (Ruxton, 2006) ont été effectués pour comparer les scores moyens
agréges pour chaque sous-dimension de I’environnement socioéducatif, ainsi que les
scores moyens généraux pour chaque dimension (quatre au total : climat scolaire,
pratiques éducatives et organisationnelles, problémes percus et vécus a 1’école, effets

de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif).

La recension des études sur les écoles alternatives québécoises et des études comparant
I’école alternative a 1’école réguliére ont permis de faire ressortir certaines
caractéristiques suscitant beaucoup d’intérét dans la communauté scientifique s’étant
penchée sur ce type d’école (Arsenault, 2017 ; Bégin-Caouette et al., 2011 ; Bergeron,
2012 ; Bisson, 2013 ; Chénier, 2017 ; Conseil supérieur de 1’éducation, 1985, 2016 ;
Constantin, 2017 ; D’Mello et al., 2016 ; Doulik Pavel et al., 2018 ; Gilles et al., 2018 ;
Gravillon, 2018 ; Horvais et al., 2019 ; Jobin, 2013; Legavre et Zanten, 2018 ;
Lescouarch, 2013 ; Maulini et Perrenoud, 2005 ; Pechackova et al., 2014 ; Perzigian et
Braun, 2020 ; Picard, 2012 ; Plamondon Simard, 2017a; St-Amand Tellier, 2018 ;
Zeineddine, 2017, 2019). Cet intérét marqué porte a croire que ces caractéristiques,
d’une part, sont typiques de I’école alternative et, d’autre part, puisque les chercheurs
en parlent positivement, qu’elles sont des caractéristiques typiquement positives de
I’environnement socioéducatif des écoles alternatives. Ces caractéristiques, rapportées
au mode¢le de I’environnement socioéducatif (Janosz et al., 1998 ; Janosz et Bouthillier,
2007) sont :

e Pour la dimension du climat scolaire: le climat éducatif, le climat

d’appartenance et le climat relationnel ;

e Pour la dimension des pratiques éducatives et organisationnelles : les pratiques
pédagogiques, D’attitude envers la capacit¢ de réussite des éleves, la

participation des éléves a la vie de I’école, la collaboration entre 1’école et la
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famille, la disponibilité du personnel au changement, le travail en équipe au

sein du personnel ;

e Pour la dimension des problémes percus et vécus a I’école : aucune sous-

dimension en particulier.

Nous avons donc posé I’hypothése que ces sous-dimensions sont significativement plus

positives a I’école alternative qu’a 1’école réguliére.

5.1.1 Dimension du climat scolaire

Les ¢leves de I’école alternative ont une perception significativement plus positive de
leur climat scolaire en général que les €éléves de I’école régulicre. Leur perception est
plus positive pour toutes les sous-dimensions du climat scolaire, et cette différence est
significative pour toutes, sauf celle du climat relationnel (entre les éleves et entre les
¢leves et les membres du personnel). Du c6té du personnel, au contraire, ce n’est que
pour la sous-dimension du climat relationnel (entre éleves et entre éléves et membres
du personnel, mais également entre membres du personnel et entre ceux-ci et la
direction) et pour la perception de la dimension du climat scolaire en général que 1’on
observe une différence significative. Toutes les sous-dimensions sont percues plus

positivement par le personnel de 1’école alternative, sauf celle du climat de justice.

L’hypothese selon laquelle le climat éducatif, le climat d’appartenance et le climat
relationnel sont pergus significativement plus positivement a 1’école alternative qu’a

I’école régulicre n’est que partiellement confirmée.

e Climat éducatif : 1l n’y a pas de différence significative chez les membres
du personnel, méme s’il est percu plus positivement par ceux de I’école
alternative.

e Climat d’appartenance: Il n’y a pas de différence significative chez les
membres du personnel ; on note cependant qu’il s’agit de la deuxiéme
dimension du climat la plus positivement percue a 1’école alternative, tant
par les éléves que par les membres du personnel.
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e Climat relationnel : Il n’y a pas de différence significative chez les éléves,
mais il faut noter que chez le personnel, c’est la seule sous-dimension du
climat scolaire pour laquelle la différence est significative.

Evidemment, il est nécessaire de tenir compte des effets de la COVID-19 sur
I’environnement socioéducatif. Ses effets sur le climat scolaire sont jugés négatifs dans
les deux types d’écoles, toutefois I’impact est considéré comme étant assez faible,
presque nul, et plus faible a 1’école alternative qu’a 1’école réguliére. On peut en
comprendre que dans une année scolaire ordinaire, sans crise de la COVID-19, le
climat scolaire est potentiellement un peu plus positif a I’école alternative et a I’école
réguliére. Toutefois, nous ne jugeons pas que ces effets sont assez importants pour

présumer que les résultats pour le climat scolaire ne sont pas fiables.

A T’école réguliére, les perceptions sont majoritairement positives, mais demeurent
mitigées a I’égard des climats de justice et d’appartenance (du point de vue des éleves)
et du climat relationnel entre les membres du personnel et entre ceux-ci et la direction

(du point de vue du personnel).

Toutes les sous-dimensions du climat scolaire, sans exception, sont pergues
positivement a 1’école alternative, a la fois par les éléves et par les membres du
personnel. Les sous-dimensions ayant obtenu les meilleurs scores a 1’école alternative
sont, pour le personnel, 1) le climat de sécurité pour le personnel, 2) le climat
d’appartenance et 3) le climat de sécurité pour les éleves, et pour les éléves, 1) le climat

de sécurité pour les éléves, 2) le climat d’appartenance et 3) le climat éducatif.

Il est intéressant de constater que le climat d’appartenance est le deuxieme climat le
plus positivement pergu par les répondants de 1’école alternative. Rappelons que le
climat d’appartenance « transcende » toutes les autres sous-dimensions et fait réference
au sentiment d’étre li¢ a I’environnement et aux autres acteurs, au respect, a la fierté et
a I’engagement par rapport au milieu, et au sentiment qu’il s’agit véritablement d’un

milieu de vie (Janosz et al., 1998). Le Conseil supérieur de 1’éducation (1985)
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mentionnait justement, il y a déja pres de 40 ans, que dans la philosophie alternative,

I’école se doit d’étre un « milieu de vie ».

La perception du climat de justice apparait également significativement plus élevée,
tant par les éléves que par les membres du personnel, a 1’école alternative. Le climat
de justice, auquel les adolescents sont trés sensibles, fait référence au sentiment que
I’encadrement est juste, transparent, l1égitime, équitable et respectueux de tous les
membres de la communauté. Bien que nous n’ayons pas émis d’hypothése sur cette
sous-dimension du climat scolaire, étant donné que les études recensées ne semblent
pas y accorder d’attention particuliére, ce résultat est peu étonnant. Shankland (2009)
soutient que la démocratie et la responsabilisation de 1’éléve sont I’un des quatre piliers
fondamentaux de 1’école alternative, et la vie scolaire dans les écoles alternatives
québécoises est effectivement empreinte de démocratie selon leurs acteurs (Horvais et
al., 2019). Dans I’école alternative primaire étudiée par Plamondon Simard (2017), la
chercheuse a relevé que le code de vie, base sur des valeurs et non sur des réglements
ou interdictions, tout comme a 1’école de notre échantillon (L’Agora, 2021), était
adapté pour chaque classe et visait a partager entre les adultes et les enfants la
responsabilité de la gestion des comportements, ce qui est susceptible de renforcer le
climat de justice. Le résultat est également cohérent avec 1’étude longitudinale de Carra
et Pagoni (2007) sur les écoles Freinet, ou un sentiment de justice particulierement
positif a été relevé et lié a la participation accrue des éleves au systéme d’encadrement
de leur école, ce que nous pourrons Vérifier dans la prochaine sous-section, discutant

des résultats de la dimension des pratiques.

Quant au climat de sécurité, tant pour les €éléves que pour les enseignants, c’est avec
une certaine surprise que nous constatons qu’il apparait parmi les climats les plus
positivement percus par les deux sous-groupes a 1’école alternative, alors que nous
n’avons pas posé€ I’hypotheése qu’il serait nécessairement plus positif a 1’école
alternative qu’a I’école réguliere. Effectivement, parmi les études recensees, rares sont

celles qui se penchent sur cet aspect de I’environnement a 1’école alternative, qui
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renvoie a ’ordre, a la tranquillité et a la constance de I’environnement, qui procurent
un sentiment de sécurité physique et émotionnel et permettent la concentration sur les
taches scolaires (Janosz et al., 1998) et, selon Bergeron (2012) favorisent le
développement de I’autodétermination chez les éléves. On peut tout de méme souligner
que Gilles et al. (2018), qui ont comparé des écoles primaires Freinet et des écoles
primaires traditionnelles liégeoises sur les plans de 1I’environnement socioéducatif —
en utilisant d’ailleurs le modéle conceptuel et le questionnaire de Janosz et al. (1998)
— ont eux aussi observé une différence significative entre les deux types d’écoles pour

cette sous-dimension, quoiqu’il s’agisse de I’une des tailles d’effet les moins marquées.

Fait intéressant, malgré une différence significative a I’avantage des écoles Freinet,
Gilles et al. (2018) constatent également une taille d’effet moins marquée pour la sous-
dimension du climat relationnel (entre éleves et entre éleves et membres du personnel),
ce qui est cohérent avec nos propres résultats selon lesquels il s’agit de la seule sous-
dimension pour laquelle la différence de perception entre les éleves des deux types
d’écoles n’est pas significative. Elle I’est cependant aux yeux des membres du
personnel, tout comme celle du climat relationnel entre les membres du personnel et
entre ceux-ci et les enseignants. Cela n’est toutefois pas suffisant pour confirmer la
partie de notre hypothése selon laquelle ce climat serait significativement plus positif
a I’école alternative, ce qui est ressorti notamment des études de Doulik Pavel et al.
(2018) ; Gilles et al. (2018) ; et Pechackova et al. (2014) qui, elles, ont interroge des
éleves seulement. Notons toutefois que la perception des éléves de cette sous-
dimension a vraisemblablement été trés affectee par la COVID-19 puisque, tant a
I’école alternative qu’a I’école réguliere, c’est de loin 1’aspect que les éléves ont le plus
nommeé parmi les aspects les plus affectés par la COVID-19. Le cloisonnement des
groupes en raison des mesures sanitaires a effectivement fortement diminué les
possibilités de contact entre les éleves, ce qui semble se faire ressentir dans la

perception du climat relationnel.
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Finalement, en ce qui concerne le climat éducatif, il est assez surprenant que
I’hypothése ne soit pas confirmée, étant donné que toutes les études recensees peuvent
y étre rapportées. Notamment, les études comparatives de Doulik Pavel et al. (2018 ;
Gilles et al. (2018) ; Pechackova et al. (2014) ; et Perzigian et Braun (2020) relévent
toutes un climat éducatif plus positif dans les écoles alternatives que dans écoles
réguliéres comparées, grace entre autres a I’environnement plus axé sur les
apprentissages et la réussite, une meilleure perception du soutien de 1’enseignant a tous
les éleves, moins de difficulté a apprendre et plus de satisfaction scolaire chez les
éleves. 1l serait possible de croire que la COVID-19 a eu un certain effet sur le climat
éducatif, par exemple en obligeant les acteurs de I’école alternative a changer leurs
habitudes et pratiques alternatives, mais cette idée est a écarter étant donné que, malgré
leur score identique pour la perception des effets de la COVID-19 sur le climat scolaire,

la différence est significative chez les éléves, mais pas chez les membres du personnel.

Avec une taille d’effet importante ou moyenne pour toutes les sous-dimensions ou une
différence significative est observée et pour la perception du climat en général, il est
permis d’affirmer que le type d’école fait effectivement une différence sur la perception
du climat scolaire, et ce, systématiquement en faveur de 1’école alternative. Cela est
cohérent avec I’affirmation de Raywid (1999, p. 49), qui parle de « climats scolaires

exceptionnellement positifs » dans les écoles alternatives.

5.1.2 Dimension des pratiques éducatives et organisationnelles

A I’issue de la recension des études antérieures, nous posions I’hypothése que, pour la
dimension des pratiques éducatives et organisationnelles, les sous-dimensions
suivantes de la dimension des pratiques seraient significativement plus positives a

I’école alternative qu’a I’école régulicre :

e Pratiques éducatives : les pratiques pédagogiques, I’attitude envers la capacité
de réussite des éleves, la participation des ¢léves a la vie de 1’école et la

collaboration entre I’école et la famille ;
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e Pratiques organisationnelles : la disponibilité du personnel au changement et le

travail en équipe au sein du personnel.

Les résultats de 1’étude permettent de confirmer partiellement 1’hypothése. Bien que
toutes ces sous-dimensions soient percues plus positivement a 1’école alternative qu’a
I’école réguliére, tout comme la dimension des pratiques en général, et ce, par les éleves
et par les membres du personnel, seules quatre d’entre elles (sur six pour lesquelles
nous avions formulé une hypothése) permettent d’observer une différence significative,
avec une taille d’effet importante. Il s’agit, parmi les pratiques éducatives, des pratiques
pédagogiques et de la participation des éléves a la vie de ’école, qui sont pergues
significativement plus positivement par les éléves de 1’école alternative — mais pas
par les enseignants, qui toutefois les percoivent également plus positivement que leurs
homologues de I’école réguliére. Parmi les pratiques organisationnelles, les deux sous-
dimensions (disponibilit¢ au changement et travail en équipe) sont pergues

significativement plus positivement par le personnel de 1’école alternative.

Les pratiques pédagogiques, pour étre efficaces et répondre aux besoins des éleves,
devraient étre variées, flexibles et adaptées aux contenus d’apprentissage et aux
caractéristiques des éléves (Janosz et al., 1998). Elles comprennent les approches,
methodes et stratégies d’enseignement, mais également les pratiques évaluatives. |l
convient de souligner que, de toutes les sous-dimensions de 1’environnement
socioéducatif que les recherches recensées ont abordées, celle-ci est celle qui suscite
de loin le plus d’intérét de la communauté scientifique, que ce soient les pratiques
d’enseignement ou les pratiques d’évaluation. Effectivement, les caractéristiques
typiques des ecoles alternatives comprennent, selon les auteurs consultés, le respect du
rythme et des objectifs d’apprentissage de chaque éléve (Conseil supérieur de
I’éducation, 2016 ; Vadeboncoeur et Padilla-Petry, 2017), les pratiques innovantes,
spontanées, personnalisées et flexibles (Ebersold, 2017 ; Legavre et Zanten, 2018 ;
Lescouarch, 2013; Maulini et Perrenoud, 2005; Raywid, 1999; REPAQ, 2014 ;

Thompson, 2014), I’apprentissage actif grace a des pédagogies comme la pédagogie de
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projets ou 1’autoformation assistée, par exemple (Pion et Poulin, 2021 ; Shankland,
2009 ; Zeineddine, 2019), une évaluation continue, collaborative et qualitative (Chénier,
2017 ; REPAQ, 2014 ; Zeineddine, 2019). Par ailleurs, les études québécoises sur les
écoles alternatives ont pratiguement toutes décrit au moins 1’une ou I’autre des
pratiques pédagogiques mises en ceuvre a 1’école alternative, comme la coéducation
(Zeineddine, 2019), la coévaluation (Chénier, 2017 ; Zeineddine, 2017), I’acceptation
du rythme d’apprentissage de chacun (Horvais et al., 2019), les pratiques enseignantes
favorisant le développement de compétences transversales (St-Amand Tellier, 2018),
les pratiques basées sur les intéréts des éléves, le peu d’enseignement magistral ou la
pédagogie par projets, la pédagogie active ou la pédagogie Freinet (Bergeron, 2012 ;
Constantin, 2017 ; Plamondon Simard, 2017a), etc. Malgré cet intérét certain, du c6té
des membres du personnel, non seulement nous n’avons pas relevé de différence
significative dans leur perception de la qualité des pratiques pédagogiques, mais la
différence n’est pas trés grande entre ceux de 1’école alternative et ceux de 1’école
réguliére. On peut alors penser que, si les membres du personnel ont des pratiques
pédagogiques qui correspondent a leurs valeurs et leurs croyances, ou du moins en
subissent fortement 1’influence, comme on peut croire que c’est le cas (Schermerhorn,
Hunt, Osborn, et de Billy, 2006 dans Bégin-Caouette et al., 2011 ; Legendre, 2005), les
uns comme les autres percoivent tout aussi positivement leurs propres pratiques, ce qui
serait logique et souhaitable. Or, dans le cadre de la présente étude, il est indéniable
que les éleves de I’école alternative semblent plus satisfaits des pratiques pedagogiques

dans leur école, qu’ils pergoivent plus positivement que les éléves de 1’école régulicre.

Pour ce qui est de la participation des éléves a la vie de 1’école, encore une fois,
plusieurs chercheurs soutiennent qu’il s’agit 1a d’une différence majeure entre 1’école
alternative et 1’école réguliére. Nous avons d’ailleurs vu a la sous-section précédente
que le climat de justice est percu significativement plus positivement a 1’école
alternative qu’a 1’école réguliére. Nos résultats sont cohérents avec ceux de Gilles et

al. (2018), pour qui cette sous-dimension était celle avec la plus grande taille d’effet,
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en faveur des écoles Freinet comparées a des écoles traditionnelles, et avec ceux de
Carra et Pagoni (2007), qui démontrent que 1’une des valeurs ajoutées de 1’école
alternative est la plus grande participation des éleves aux processus décisionnels de la
vie de I’école. Au Québec, la définition méme de I’école alternative du REPAQ (2018)
mentionne qu’elle prone « une approche participative et communautaire ou chacun [...]
joue un role actif. » De plus, St-Amand Tellier (2018) souligne que le grand pouvoir
d’agir des éléves de I’école alternative est I'un des éléments qui favorisent le plus le
développement de compétences transversales, et Bégin-Caouette et al. (2011), que les
enseignants d’écoles alternatives valorisent beaucoup la liberté (dont 1’affirmation de
soi) et la participation (dont ’expression de ses opinions) chez leurs éléves. A cet égard,
bien que la différence entre la perception des membres du personnel des deux types
d’écoles ne soit pas significative pour cette sous-dimension, on note tout de méme
qu’elle est beaucoup plus ¢élevée chez ceux de 1’école alternative (5,03 sur 6,00) qu’a

1I’école réguliere (3,75).

En ce qui concerne les pratiques organisationnelles, notre hypothése selon laquelle la
disponibilité des membres du personnel au changement et leur travail en équipe seraient
significativement plus positifs a 1’école alternative est confirmée. Par ailleurs, la
différence est significative et systématiquement en faveur de I’école alternative pour
toutes les pratiques organisationnelles et pour la moyenne de ces sous-dimensions, avec
une taille d’effet importante. La disponibilité au changement se définit comme la
cohésion et la cohérence au sein de 1’équipe a I’égard de la vision, des valeurs et des
priorités de I’école, et a sa disponibilité a évoluer en tant que communauté. A ce sujet,
on peut mentionner que I'une des sphéres de fonctionnement général des écoles
alternatives québécoises relevées par Zeineddine (2019) est la communauté
d’apprentissage au sein de I’équipe éducative, qui permet de partager les pratiques dans
une recherche constante d’amélioration de 1’éducation. Bisson (2013) soutient méme
que la cohésion au sein des membres de la communauté éducative est I’'un des enjeux

centraux a I’autonomie collective de 1’école alternative qu’il a étudiée, et I’innovation
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et I’actualisation continue des pratiques, des ¢léments clés tout aussi importants. Au
sujet du travail en équipe, une sous-dimension tres proche de la précédente, on sent de
la part du REPAQ (2014, 2018a, 2018d) une certaine insistance sur I’importance de la
collégialite et la coopération au sein des équipes-écoles et de la communauté éducative
en générale (incluant tous les membres du personnel, les éléves, mais aussi les
familles). Dans les conditions pour que naisse et se développe une école alternative
(REPAQ, 2014), on mentionne notamment que la collaboration s’exerce au quotidien,
notamment a ’aide de réunions pédagogiques fréquentes permettant a 1’équipe
éducative de réfléchir et de s’organiser ensemble. On peut finalement faire le lien entre
la perception trés positive des pratiques organisationnelles de 1’école alternative et la
différence significative, en faveur de 1’école alternative, de la perception des membres
du personnel du climat relationnel entre eux et entre eux et la direction. Il est aussi
possible que la taille des effectifs ait un effet modérateur sur, entre autres, le travail en
équipe et le climat relationnel, puisqu’a 45 (a I’école alternative) contre 210 (a I’école
réguliere) membres du personnel, il est probable que les deux écoles n’offrent pas les
mémes possibilités de se rencontrer pour échanger, collaborer et tisser des liens avec

toute I’équipe-école.

Finalement, en ce qui a trait & la sous-dimension de la collaboration école-famille,
Constantin (2017) note que le fait que les enseignants de I’école alternative soient trés
ouverts aux nouvelles pratiques et que 1’école soit en constate évolution participe a
amener les parents a véritablement s’engager dans la communauté éducative. Pourtant,
bien que la perception de cette sous-dimension soit plus positive a I’école alternative
qu’a I’école réguliere, tant du point de vue des éleves que de celui des membres du
personnel, la différence n’est pas significative. Cela est assez surprenant, puisque la
collaboration entre 1’école et les familles, la participation des parents a la vie de I’école,
la coéducation et la cogestion dans laquelle ils doivent s’impliquer, et I’ouverture de
I’école a la présence des parents sont de toute évidence des éléments trés importants de

I’école alternative québécoise. Ce fait est documenté dans la grande majorité de la
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documentation du REPAQ et des études recensées, ou I’on parle notamment de la
cohésion entre les parents et le personnel pour la continuité éducative entre 1’école et
la famille (Bisson, 2013 ; Perzigian et Braun, 2020 ; Zeineddine, 2019), de leur
présence active a I’école (Constantin, 2017 ; Horvais et al., 2019 ; Plamondon Simard,
2017a; Zeineddine, 2019), des relations positives entre 1’école et les familles
(Zeineddine, 2019), et de I’implication primordiale des parents dans la coéducation
(Chénier, 2017 ; Constantin, 2017 ; St-Amand Tellier, 2018).

Pour revenir sur la dimension des pratiques éducatives et organisationnelles en général,
il est a souligner que la perception générale de cette dimension est plus positive chez
les ¢éléves et chez les membres du personnel de 1’école alternative, tout comme la
perception de la majorité des sous-dimensions. Les seules pour lesquelles la perception
est plus positive a 1’école réguliere sont les suivantes. Il est a souligner que, pour les
trois premiéres, la différence est négligeable (elle varie de 0,04 a 0,23 sur 6,00) et non
significative. Pour la derniére, le score est supérieur a 1’école régulic¢re, mais avec une

différence significative chez les éléves seulement.

e L’implantation et la clarté des réglements : la différence entre la clarté des
réglements est évidente lorsqu’on consulte le code de vie de chaque école.
Alors que celui de I’école réguliére (Antoine-Brossard, 2021) est exhaustif
— les interdictions et obligations des éléves sont clairement énonceées et
définies, et les sanctions pour les manguements mineurs ou majeurs sont
clairement indiquées — celui de ’école alternative (L’Agora, 2021) est,
d’une part, beaucoup plus bref, et d’autre part, beaucoup plus ouvert a
I’interprétation. Toutefois, ni les éléves ni le personnel ne semblent trop
s’en formaliser, puisque la différence n’est que de 0,04 et 0,05 point.

e Letemps réellement consacré a I’enseignement : pour cette sous-dimension,
qui releve de la présence de comportements faisant perdre du temps
d’enseignement/apprentissage, il est difficile de se prononcer sur les
potentielles raisons expliquant la différence entre les deux types d’écoles,
puisque les €leéves de 1’école réguliére en ont une perception de 0,53 point
plus positive que ceux de 1’école alternative, alors que le personnel de
I’école alternative en a une vision de 1,10 point supérieure a celle du
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personnel de 1’école réguliére. Une telle différence mériterait probablement
une investigation plus poussée qu’il aurait été intéressant de faire a 1’aide
d’entretiens avec les participants.

e Lacollaboration entre 1’école et la communauté : pour cette sous-dimension
évaluée uniquement par les membres du personnel, on observe une
différence a I’avantage de 1’école réguliere (0,04 point), qui est certes assez
faible, mais tout de méme étonnante, puisque la collaboration avec la
communauté est, au méme titre que la collaboration avec la famille, un
élément clé de I’école alternative.

e Les activités parascolaires : 1’école réguliére offre une trés grande variété
d’activités parascolaires (16 types d’activités sont listées sur le site de
I’école), en plus de trois concentrations (sport, soccer, médias) et deux
options (multisports et basketball), alors que 1’école alternative ne
mentionne pas d’activités parascolaires sur son site internet. Il est permis de
croire que I’offre supérieure a 1’école réguliere explique en bonne partie la
différence de perception pour cette dimension, dont la taille d’effet est
moyenne.

La perception des effets de la COVID-19 sur les pratiques éducatives et
organisationnelles est assez différente chez les éleves et chez les membres du
personnel. D’abord, les membres du personnel percoivent les effets sur les pratiques
éducatives plus négativement que les éléves, tant a 1’école réguliére qu’a 1’école
alternative. Cela peut potentiellement traduire une certaine fatigue professionnelle chez
les membres du personnel (qui, évidemment, n’est pas ressentie par les éléves) due par
exemple a la modification de la charge de travail en raison des mesures liées a la
COVID-19 (passer de l’enseignement en présentiel a I’enseignement a distance,
modifier les pratiques pédagogiques et les modalités d’évaluation, etc.), ou encore aux
conditions plus difficiles liées a la période de négociation des conventions collectives
des acteurs du milieu de 1’éducation, qui a mené a plusieurs journées de greve ayant
perturbé leur vie professionnelle. On note également qu’a I’école réguliére, méme si
les membres du personnel ont une perception un peu plus négative que les éléves des

effets de la COVID-19 sur les pratiques éducatives, la différence est relativement
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faible, tandis qu’a 1’école alternative, prés d’un point (0,99) sépare les perceptions des
uns et des autres. En effet, les membres du personnel en ont une perception plus
négative, qui pourrait s’expliquer par un aspect qu’ils ont été plusieurs a nommer : la
difficulté de mettre en place la pédagogique alternative en temps de COVID-19. Ils
citaient notamment I’impossibilit¢ de décloisonner les disciplines et de méler les
groupes et les niveaux, comme ils le font habituellement. Il est finalement nécessaire
de mettre en lumiere le fait que de toutes les dimensions de I’environnement
socioéducatif, c’est la plus négativement affectée par la COVID-19, tant selon les
¢leves que selon les membres du personnel, et tant a I’école réguliere qu’a 1’école
alternative. Cela n’est guére surprenant, puisque les mesures sanitaires liées a la
COVID-19 dans les écoles ont surtout concerné les actions et déplacements quotidiens
dans les écoles, et ceux-ci renvoient plutot aux pratiques qu’a tout autre dimension du
modele conceptuel de I’environnement socioéducatif. Il est donc difficile d’affirmer
que cette dimension est fidelement représentée par notre étude en temps de COVID-
19.

Somme toute, force est de constater que les pratiques éducatives et organisationnelles
en général semblent plus positives a 1’école alternative qu’a 1’école réguliére. A ’école
réguliere, les éleves ont une perception mitigée du tiers des sous-dimensions des
pratiques éducatives, et les membres du personnel, des trois quarts des sous-dimensions
des pratiques éducatives et de toutes les sous-dimensions des pratiques
organisationnelles. C’est également parmi le personnel de cette école que 1’on retrouve
la seule perception négative d’une sous-dimension de I’environnement socioéducatif
pour toute notre étude, soit celle du temps d’enseignement, c’est-a-dire que les
membres du personnel percoivent que les enseignants perdent du temps
d’enseignement en classe a cause de problémes de comportement de la part des éleves
et de la perte de temps entre et pendant les cours, ce qui perturbe la concentration des

éleves. A 1’école alternative, toutes les pratiques organisationnelles sont percues
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positivement par les membres du personnel, et la majorité des pratiques éducatives sont

percues positivement par les éléves et par le personnel.

5.1.3 Dimension des problémes percus et vécus a I’école

Pour cette dimension également, les résultats sont majoritairement en faveur des éléves
et des membres du personnel de 1’école alternative. Etant donné que nous ne disposions
pas d’assez d’appuis conséquents dans la littérature consultée pour poser une hypothése
sur les résultats de la comparaison de cette dimension, nous nous contenterons de

discuter les résultats obtenus.

Du c6té des éléves, les éleves de 1’école réguliere percoivent plus fréqguemment que
ceux de I’école alternative des problémes scolaires et des problemes de violence, mais
cette frequence demeure tout de méme rare. Pour les problémes de violence de gravité
majeure, on peut méme dire que la fréquence est négligeable. Il n’y a que pour les
problémes de violence de gravité mineure pergus, ¢’est-a-dire la fréquence a laquelle
les éléves sont témoins de problémes tels que des vols, du vandalisme, des insultes ou

des menaces, que la différence est significative, avec une taille d’effet importante.

Les membres du personnel ont une perception plus fréquente que les éléves de tous les
problémes. Les analyses des résultats du questionnaire ne permettent pas de déterminer
si ce sont eux ou les éléves qui ont la perception la plus fidele a la réalité. La différence
est significative, avec une taille d’effet importante, pour la sous-dimension des
problémes scolaires : les membres du personnel en percoivent occasionnellement a
I’école réguliére, et ceux de 1’école alternative n’en percoivent que rarement. De ce
fait, la différence est également significative pour la moyenne des sous-dimensions de
problemes scolaires et de problémes de violence mineure. Comme chez les éléves,

I’occurrence des problémes de violence majeure sont négligeables.

Les problémes les plus fréquents dans les deux écoles sont les problemes scolaires
(tricherie, absentéisme, échec, dérangement intentionnel pendant les cours, etc.). C’est

d’ailleurs la seule sous-dimension de laquelle des répondants ont une perception
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occasionnelle plutdt que rare, et ce, a I’école régulicre : les éleves et les membres du
personnel en pergoivent freqguemment, et ces derniers semblent les trouver plus
frégquents encore que les éléves. Encore une fois, il est impossible de déterminer a la
lumiere de nos analyses si c¢’est la perception des éléves ou du personnel qui est la plus
pres de la réalité. Néanmoins, il semble clair que ce sont bel et bien les problémes
scolaires qui sont les plus préoccupants parmi toute la dimension des problémes percus
et vécus, puisque c’est cette sous-dimension qui ressort trés majoritairement a la
question « selon vous, quels sont les problemes a régler en priorité a votre école ? »

dans les deux types d’écoles.

Somme toute, on peut affirmer que les probléemes percus et vécus ne sont pas tres
inquiétants dans ces deux écoles. La perception légerement plus fréquente de
problémes scolaires et de violence a 1’école régulic¢re est cohérente avec la perception
moins positive de ses acteurs du climat scolaire et pourrait s’expliquer en partie par la
taille de I’école. Selon Sulak (2018), c’est dans les écoles de plus de mille éléves —
ainsi que dans les écoles situées dans des quartiers ou la criminalité est plus élevée —
que I’on tend a constater plus de problémes, tels que I’intimidation, les agression et le
manque de respect des éléves envers les enseignants, et un climat scolaire plus négatif
en général. Les données sur le taux de criminalité dans les quartiers des écoles de
I’échantillon ne sont pas disponibles, mais on peut tout de méme tenter un lien avec le
fait que les gangs de rue semblent un peu plus préoccupants a I’école réguli¢re qu’a

I’école alternative.

Selon les éléves et le personnel des deux types d’écoles, la dimension des problémes
percus et vécus, comme les deux autres dimensions de I’environnement socioéducatif,
est affectée négativement, quoique modérément, par la COVID-19. A la lueur des
commentaires des éleves sur les aspects les plus affectés par la COVID-19, il est
possible de croire que la fréquence des problémes scolaires aurait augmenté par rapport
a une année ordinaire. Non seulement ils ont été nombreux a mentionner une baisse de

motivation et de concentration — particulierement durant les cours en ligne — chez
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les éléves, mais certains ont également admis qu’il était maintenant plus facile de
tricher, surtout en ligne, et plus difficile de suivre les horaires, sujets a changements.
Des éleves et des membres du personnel ont également observé une hausse des échecs,

et ce, malgré une adaptation des attentes envers les éleves.
5.2 Limites de la recherche

Cette recherche comporte plusieurs limites. D’abord, évidemment, il n’est pas aisé de
défendre I’affirmation selon laquelle les écoles comparées ici sont véritablement
équivalentes. En fait, il est pratiquement impossible de les déclarer équivalentes,
puisque la répartition des éléves ne peut jamais étre véritablement aléatoire entre
groupes, niveaux, programmes, ecoles, quartiers, centres de services, etc. (Fortin et al.,
2016 ; Savoie-Zajc et Karsenti, 2011 ; Van der Maren, 2004).

De plus, le nombre d’éléves par école est trés différent et, comme nous 1’avons
mentionné plus haut dans ce chapitre, cela peut avoir un lien avec certaines sous-
dimensions de I’environnement socioéducatif. Affirmer que deux écoles sont assez
équivalentes pour étre comparées est egalement encore plus difficile lorsqu’il s’agit de
deux types d’écoles aussi différents que 1’école alternative et 1’école régulicre. Les
écoles réguli¢res, méme si I’on peut affirmer qu’elles correspondent au modéle de la
forme scolaire traditionnelle (Maulini et Perrenoud, 2005 ; Meirieu et Wagnon, 2018),
comportent des différences entre elles puisqu’elles s’adaptent dans une plus ou moins
grande mesure & la population d’éléves qu’elles desservent (Saint-Denis, 2017). Pour
ce qui est des écoles alternatives, elles différent peut-étre méme encore plus entre elles,
puisque cela fait partie de leur définition méme de différer a la fois des écoles
réguliéres, ce qui fait leur unité, et entre elles, ce qui fait leur unicité (Viaud, 2017 ;
Zeineddine, 2017). Finalement, pour revenir a la question de la répartition des éléves,
il est permis de croire que 1I’école alternative attire un certain type de familles — plus
scolarisées, plus favorisées (Saint-Denis, 2017) — dont on peut penser, par exemple,
qu’elles sont plus portées a s’impliquer dans I’éducation de leur enfant ou qu’elles ont

des valeurs éducatives plus affirmées en général, ce qui peut potentiellement influencer
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certaines dimensions de 1’environnement socioéducatif. Cependant, nous considérons
qu’a I’égard des facteurs d’influence de I’environnement socioéducatif (Janosz et al.,
1998), les ecoles sélectionnées pour cette étude sont suffisamment équivalentes pour
justifier une comparaison. Il serait toutefois pertinent, dans une autre étude, de
comparer les familles choisissant 1’école alternative ou réguliére, que ce soit sur le plan
de leurs caractéristiques socioéconomiques ou de leurs valeurs éducatives, et de mettre
cela en lien avec la perception de I’environnement socioéducatif des €éléves et de leurs

parents.

Une autre limite importante de la recherche est la petite taille de 1’échantillon, et donc
le faible taux de représentativité, ainsi que le faible taux de participation,
particulierement chez les membres du personnel de 1’école réguliere. Malheureusement,
surtout en raison de la crise de la COVID-19, mais également en raison des
négociations syndicales chez les acteurs de I’éducation pendant 1’année scolaire 2020-
2021, il a eté difficile de mener la recherche dans les conditions prévues initialement.
Non seulement [I’échantillon a d0 étre dramatiquement reduit en raison de
I’impossibilité de mener la recherche dans I’un des centres de services scolaires visés,
mais il n’a pas non plus été possible de se rendre dans les écoles en présentiel afin de
présenter 1’¢tude, de discuter avec les potentiels participants, voire de superviser un
moment réservé aux éléves pour qu’ils puissent remplir le questionnaire, toutes des

conditions qui auraient certainement permis de hausser le taux de participation.

Pour toutes ces raisons, nous insistons sur le fait que cette étude n’a pas la prétention
d’étre exhaustive, et que nos résultats, bien qu’intéressants, ne permettent aucunement
d’avoir une vision globale des écoles alternatives québécoises ou de leur
environnement socioéducatif. De surcroit, la comparaison effectuée ne prétend pas
tenir compte de la totalité des facteurs qui pourraient influencer 1’environnement
socioeducatif, et encore moins avoir moderé leurs effets. Notamment, bien que nous
ayons tenté de tenir compte des effets de la COVID-19, il est évident que ses impacts

sont importants, et qu’ils continueront de se dévoiler au fur et a mesure que la recherche
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s’y penchera durant les prochaines années. Rappelons cependant que, selon les criteres
choisis pour présumer 1’équivalence des écoles de 1’échantillon, celles-ci le sont
suffisamment pour justifier la comparaison. La présente étude aura entre autres fait
ressortir une différence significative assez importante entre I’école alternative et I’école
réguliére sur le plan du climat scolaire et des pratiques organisationnelles, différence

qu’il serait intéressant d’investiguer plus en profondeur.

Finalement, une derniére limite de cette recherche concerne 1’outil de collecte de
données : le questionnaire sur I’environnement socioéducatif (QES). Etant donné que
le QES ne permet pas une analyse approfondie de chaque dimension (Janosz et
Bouthillier, 2007), il aurait été pertinent d’utiliser un devis mixte plutét qu’un devis
uniquement quantitatif. Des entretiens ou des focus groups auraient effectivement
permis d’approfondir certaines sous-dimensions et de mieux comprendre les résultats
obtenus. Cette option a €été envisagée, mais pour les raisons mentionnées
précédemment ayant compliqué la réalisation de 1’étude, elle s’est avérée trop
complexe a réaliser et surtout trop prenante pour les milieux scolaires déja débordés.
De plus, le faible taux de participation a obligé a allonger la période de disponibilité du
questionnaire en ligne et a faire de nombreux rappels aux participants potentiels, le
temps a donc commencé a manquer en fin d’année scolaire pour penser bonifier la

collecte de données d’outils qualitatifs.
5.3 Perspectives de recherche

Somme toute, il est possible d’affirmer que ’environnement socioéducatif semble
généralement plus positif a I’école alternative qu’a 1’école réguliere. La perception des
éléves et des membres du personnel du climat scolaire est significativement plus
positive ; celle des pratiques éducatives est plus positive (mais pas significativement),
celle des pratiques organisationnelles est significativement plus positive; et ils
percoivent et vivent moins de problémes scolaires et de problémes de violence de

gravité mineure (significativement moins chez les membres du personnel). De plus, les



147

¢léves de I’école alternative percoivent moins négativement les effets de la COVID-19

sur toutes les dimensions de 1’environnement socioéducatif.

Etant donné que toutes les tailles d’effet que les analyses statistiques ont fait ressortir
sont de moyennes a importantes, il est permis de croire que le type d’école a un impact
sur la qualité de I’environnement socioéducatif, a I’avantage de 1’école alternative, du
moins pour les écoles de notre échantillon et dans les conditions particulieres de cette
année scolaire en contexte de pandémie de COVID-19 — et ce, malgré les précautions
prises pour tenir compte des effets de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif.
La recherche aurait certainement pu bénéficier de I’ajout de méthodes qualitatives de
collecte de données, telles que des entretiens ou des groupes de discussion avec les

acteurs, afin d’explorer plus en profondeur les différences observeées.

Il serait intéressant dans des recherches futures d’utiliser conjointement le modele de
I’environnement socioéducatif (Janosz, 2017 ; Janosz et al., 1998) et d’autres
indicateurs, par exemple la réussite scolaire, pour comparer des écoles. Par exemple,
une relation entre la perception favorable du climat scolaire, les attentes des
enseignants envers les éléves et la réussite scolaire de ceux-ci a été démontrée par
Brault (2004) et Brault et al. (2014). Quant a elle, I’étude de Gilles et al. (2018) a
cherché a comparer I’appréciation de 1’environnement socioéducatif, mais aussi les
résultats scolaires des éléves d’écoles Freinet et d’écoles traditionnelles en Belgique. Il
serait certes intéressant de comparer la réussite des €léves de 1’école alternative et de
I’école réguliere québécoise, et encore plus intéressant de lier cette comparaison a celle
de I’environnement socioéducatif, mais une telle étude pourrait se heurter a certains
obstacles. D’abord, étant donné les approches d’évaluation différentes des deux types
d’écoles, ainsi que la dérogation au bulletin chiffré dans les écoles alternatives, il
pourrait s’avérer difficile de trouver des indicateurs pertinents pour comparer la
réussite de ces deux sous-populations d’éléves. Ensuite, vu le refus des écoles
alternatives québécoises des résultats chiffrés et de la comparaison entre les éleves —

I’évaluation dans ces écoles se basant plutot sur les processus d’apprentissage et sur
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une appréciation qualitative du développement global de 1’éléve — il ne serait guere

surprenant que les écoles alternatives refusent de participer a la recherche.

La qualité de I’environnement socioéducatif influence également fortement plusieurs
aspects 1’expérience scolaire des éléves comme la motivation, les apprentissages et
I’attitude envers 1’école (Gunal et Demirtasli, 2016 ; Horner et al., 2009 ; Hutchinson,
2003 ; Mayya et Roff, 2004). Il serait intéressant de vérifier le lien entre la perception
positive de I’environnement socioéducatif a 1’école alternative et ces différents aspects
de I’expérience scolaire des éléves, ou encore de comparer ceux-ci entre les éléves des
écoles alternatives et des écoles regulieres. De telles études auraient le potentiel
d’enrichir a la fois le champ de 1’éducation comparée et celui de la recherche sur les
écoles alternatives québécoises. En fait, la présente étude ne fait qu’une contribution
modeste a ces domaines, et il serait certainement pertinent que la recherche en

éducation continue de les explorer.

A plus grande échelle, nous avancons I’idée que I’environnement socioéducatif des
écoles secondaires en général (privées, publiques, alternatives, régulieres, a
programmes particuliers, etc.) devrait faire 1’objet d’une étude a grand déploiement
afin d’offrir un regard introspectif aux écoles secondaires, qui pourrait les aider a

identifier certaines pistes d’amélioration, tant pour les éleves que pour le personnel.
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CONCLUSION

Puisque I’¢cole alternative s’est toujours posée en marge de 1’école réguliére
(Lescouarch, 2013, 2016) et propose a priori un environnement socioéducatif différent
de celle-ci (Bullock, 2007 ; Chénier, s. d.; Ebersold, 2017 ; Maulini et Perrenoud,
2005 ; REPAQ, 2008, 2014 ; Saint-Denis, 2017 ; Viaud, 2017), il est permis de croire
que ce qui rend les écoles alternatives véritablement alternatives fait partie des

caractéristiques de 1I’environnement.

Ainsi, I’objectif général de la présente ¢tude était de comparer 1’environnement
socioéducatif d’une école réguliére et d’une école alternative. Pour ce faire, les trois
objectifs spécifiques étaient 1) de caractériser I’environnement de 1’école réguliére ; 2)
de caractériser I’environnement de 1’école alternative et 3) de comparer la qualité
générale de ces deux environnements. Nous avions ¢émis [’hypothése que
I’environnement socioéducatif de 1’école alternative serait plus positif a 1’égard des
sous-dimensions du climat éducatif, du climat d’appartenance, du climat relationnel ;
des pratiques pédagogiques, de I’attitude envers les capacités de réussite des €leves, de
la participation des éleves a la vie de 1’école, de la collaboration entre I’école et la
famille, de la disponibilité du personnel au changement et du travail en équipe au sein
du personnel. Cette hypothese s’est construite sur la base d’une revue de la littérature
sur les écoles alternatives, et en raison de I’important intérét que ces caractéristiques
présumées typiques de 1’école alternative suscitent en recherche. L’hypothése de
recherche est partiellement confirmée, avec des perceptions significativement plus

positives pour les sous-dimensions suivantes :

e Le climat éducatif (éleves);

e Le climat d’appartenance (¢éleves);
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e Le climat relationnel (personnel);

e Les pratiques pédagogiques (éléves);

e La participation des ¢léves a la vie de 1’école (éleves);

e Ladisponibilité des membres du personnel au changement (personnel);
e Le travail en équipe au sein du personnel (personnel).

On doit tout de méme mentionner que toutes ces sous-dimensions sont pergues
systématiquement plus positivement a I’école alternative qu’a I’école régulicre a la fois
par les éléves et par les membres du personnel, sans toutefois que la différence soit
toujours significative. Par ailleurs, de maniére générale, on peut affirmer que
I’environnement socioéducatif est percu généralement plus positivement a 1’école
alternative qu’a 1’école réguliére, et ce, pour toutes les dimensions évaluées. Pour ce
qui est des effets de la COVID-19 sur ces différentes dimensions, ils sont percus
négativement dans les deux types d’écoles, mais ils sont généralement assez modérés
selon les répondants, sauf ceux sur les pratiques éducatives qui sont plus importants,

surtout du point de vue des membres du personnel.

Cette étude comporte plusieurs limites, dont celle d’étre difficilement généralisable, en
raison de la petite taille de 1’échantillon, du taux de participation relativement faible et,
bien sdr, de la situation de la COVID-19 qui a trés certainement affecté les résultats.
Tout de méme, nous espérons qu’elle permettra d’enrichir les connaissances des
parents, des éléves, des acteurs de 1’éducation et du grand public au sujet des écoles
alternatives, et qu’elle contribuera a nourrir les domaines de la recherche sur les écoles
alternatives québécoises et de la recherche comparative sur les écoles alternatives.
Nous espérons ¢galement qu’elle permettra a ces deux types d’écoles qui coexistent
depuis longtemps au Québec de s’inspirer I'une de I’autre pour s’enrichir mutuellement

et mieux répondre aux besoins diversifiés des eléves.
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Consentement
CONSENTEMENT
Ce ire d'ir ion et de est rédige a l'intention
de I'éléve de plus de 14 ans qui souhaite participer a la recherche.
L'éléve devra irala icipation pour rép au g
(section Signatures).
Préambule

Tu esinvité(e) a participer a un projet de recherche.

Avant d'accepter de pammper a ce projd et de signer ce formulaire, il est important de prendre le temps de lire et de bien
comprendre les r Nous te de remplir le formulaire avec ton parent ou un adulte de ton
entourage qui pourrait t'aider au besoin a comprendre certains mots ou sedlons qui pourraient te sembler moins clairs. Si tu as

des i n’hésite pas a avec Marion D marion

Objectif du projet

Cette recherche cherche a déterminer s'il existe une diffé entre |'envil ioé if des écoles daires
altematives et réguliéres. Pour ce faire, nous allons del' t des écoles

participantes, qui font partie d'une méme région et qui on! le méme indice de défavorisation.

Nature de la participation
Dans le cadre de ce projet, tu es invité(e) a répondre a un questionnaire d'une durée de 30—45 mlnules Ce questionnaire

aux trois de l'envir scolaire : le climat scolaire, les prati et les pr
vecues al'école. Desr i its liés a ton text par ple [ école ol u étudies, ton niveau scolaire ou le
programme dont tu fais partie, seront és afin de pi de mieux p les . Tu n'auras pas a t'identifier

pendant le questionnaire.

Si tu le souhaites, tu pourras arréter le questionnaire et le reprendre par la suite 3 partir du méme appareil et dans les guatorze

(14) jours suivants, en cliquant de nouveau sur le lien regu par courriel.

Avantages et risques

Bien que la e peu d’ directs pour toi, tu auras I' ion de dé ir un peu le i t de la
recherche en educanon Les résultats permettront de faire avancer les i ientifi sur l'envi

socioéducatif des écoles secondaires. La participation a la recherche permet également aux écoles d'obtenir un portrait de leur
environnement socioéducatif qui peut servir de base a des initiatives pour I'amélioration de cet environnement, en ciblant les
forces et les vulnérabilités du milieu.

En principe, le projet est exempt de risques quelconques pour les participants.

Compensation

Aucune compensation n'est prévue pour la participation a la recherche.

Confidentialité
La chercheure s'engage, le cas échéant, a protéger les renseignements obtenus de la maniére suivante:

e En assurant la protection et la sécurité des données recueillies auprés des participants et a les conserver dans un lieu
sécuritaire;

* En ne discutant des renseignements confidentiels obtenus auprés des participants qu'avec la direction de recherche;

® Enn'utilisant pas les données recueillies dans le cadre de ce projet a d'autres fins que celles prévues, a moins qu'elles ne
soient approuvées par le CER (Comité d'éthique de la recherche) de 'UQAM;

* En n'utilisant pas, de quelque maniére que ce soit, les données ou les renseignements qu'un participant aura

é d'exclure de I des ées recueillies

® En ne diffusant que des résultats issus de I'analyse des de I des

et non celles provenant
d'individus spécifiques, lors de forums scientifiques ou professionnels.
® En détruisant toutes les données qui auront été recueillies, dans le cas ol une situation exceptionnelle occasionnerait

l'arrét de la recherche au cours de sa réalisation.

Participation volontaire et droit de retrait

Ta participation a ce projet est volontaire. Cela signifie que méme si tu consens aujourd'hui a participer au projet, tu demeures
entiérement libre de mettre fin a ta participation, en tout temps, sans justification ni pénalité. Dans ce cas, et a moins d'une
directive verbale ou écrite contraire de ta part, les et te 1t seront détruits.

Situ snuhaltes te retirer du projet aprés avoir terminé le questionnaire, tu n'as qu’a écrire a la chercheure
en ui disant que tu ne souhaites plus participer au projet et en indiquant ton nom et prénom.
De plus, les questionnaires complétés a moins de 50% (moitié des questions sans réponse ou plus) ne seront pas analysés.

Responsabilité

En acceptant de participer & ce projet, tu ne renonces a aucun de tes droits. Les chercheurs et l'institution impliquée (ou les
institutions impliquées) doivent remplir leurs obligations.

Personnes-ressources
Tu peux contacter |les personnes suivantes pour toute autre question sur le projet et ta participation :

Marion D
Maitrise en éducation

actique, Université du Québec a Montréal
514 568-6952
Patrick Charland, Ph.D., professeur titulaire

Cortitulaire, Chanre UNESCO de Développement Curriculaire
Dép de Université du Québec a Montréal

charland patrick@uqam.ca
514 987-3000, poste 8269

Remerciements



Ta collaboration est essentielle a la réalisation de notre projet, et I'équipe de recherche tient a t'en remercier.

Déclaration du

Je m'engage a veiller & ce que cette recherche soit conduite dans le respect des normes et politiques de 'UQAM et en conformité
avec les principes et recommandations de I'énoncé de politique des trois Conseils: Ethique de la recherche avec des étres
humains (EPTC2).

Je m'engage, entre autres, 2 m'assurer que le recrutement et la collecte de données de la recherche ne soient pas entrepris tant
que I'approbation du comité n'aura pas été obtenue;

Jem engage ainformer le comité de tout g des itions de icipation des personnes au projet et a fournir des

r Iémentaires si le comité en faisait la demande.

Je m'engage a fournir les rapports d'avancement de projet selon les echéanoes fixées par le comité.

Je confirme que tous les bres de I'équipe les

Marion Deslandes Martineau
Etudiante-chercheure

Universite du Québec a Montréal

Consentement

(0] J'accepte de participer a ce projet de recherche
Q Je refuse de participer a ce projet de recherche

Recherches ultérieures
Les données de recherche seront rendues anonymes et conservées pendant 7 ans au terme du projet, au cas ol nous

souhaiterions les utiliser dans d'autres projets de recherche semblables. Tu as le droit de refuser cette utilisation secondaire.

O J'accepte que mes données puissent étre utilisées dans d'autres projets de recherche
Q Je refuse que mes données puissent étre utilisées dans d'autres projets de recherche

Signature(s)

J'ai lu et compris le contenu du présent formulaire. Je certifie qu'on me I'a expliqué clairement. J'ai eu 'occasion de poser toutes
les questions concernant ce projet de recherche et on y a répondu @ ma satisfaction. Je certifie qu'on m'a laissé le temps voulu
pour réfléchir et prendre ma décision. Je sais que ma participation a ce projet est tout a fait volontaire, que je suis libre d'y
participer. Je sais que je suis libre de me retirer en tout temps sans préjudice d'aucune sorte.

Je, igné(e), accepte de participer a cette étude.

En guise de signature, merci de remplir le formulaire suivant:

1

Nom du/de la participant(e):
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Date de signature (j-mm-aaaa):
Adresse courriel: :

Merci a I'avance de ta confiance et de ton temps!
Présentation QES

Bonjour!

Tu es invité(e), dans ce questionnaire, a partager ce que tu penses de ton école et de ta vie scolaire. Ceci n'est ni un examen, ni

un test. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses.

C’est un questionnaire qui permettra de tracer un portrait général de ton école et d'identifier les aspects qui pourraient étre

és. |l est donc que tu répond afin que tes réponses reflétent réellement ce que tu penses. Tes
rép sont enti a I'école ne pourra savoir qui a répondu a ce questionnaire.
AVERTISSEMENT COVID-19
e présent questionnaire a pour but de tracer un portrait général de ton école}
]w’njnzm Nous sommes conscients que celle-ci est]

exceptionnelle, en raison de la crise de la COVID-19. C'est pourquoi des
questions speécifiques a cette situation te seront posées en début de
questionnaire. De plus, en fin de tu auras I' i
donner ton opinion sur la fagon dont la COVID- 19'a affecté certains aspeds

spécmgues de ton environnement scolaire.

Comment répondre au questionnaire
Tu dois répondre au questionnaire en sélectionnant le choix de réponse qui te convient. Tu ne
peux choisir qu'une seule réponse par question. Avant de répondre, assure-toi de bien lire

I'énoncé et les choix de réponses.

Dans les prochaines sections, on te demandera souvent de préciser ton niveau d'accord
avec un énoncé. Voici ce que les 6 choix de réponses signifient:

Totalement en désaccord
Je suis totalement en désaccord avec I'énoncé, je ne pense pas ¢a du tout.

Assez en désaccord
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Je suis assez en désaccord, ce n'est pas vraiment ce que je pense. Quel age as-tu?

Un peu en désaccord O
Je suis un peu en désaccord, ce n'est pas exactement ce que je pense, mais un petit peu. O
O 16
Un peu d'accord Q 17ouplus

Je suis un peu d'accord, c'est un peu ce que je pense.

Quel est ton niveau scolaire? (si tu as des cours dans plus d'un niveau, indique celui dans
lequel tu suis le plus de cours)

Assez d'accord

Je suis assez d'accord, c'est plutét ce que je pense.
(o] 4e secondaire

Totalement d'accord QO 5e secondaire

Je suis totalement d'accord, c'est vraiment ce que je pense.

Informations générales De quel sexe es-tu?
O Femin
Quel type d'école fréquentes-tu? Bl
i QO Masculin
@) Ecole réguliere o [ Jautre, spécifier.

QO Ecole alternative QO Je préfere ne pas répondre.

tu?
Quelis,coaledr-quentes i As-tu déja recommencé (doublé) une année scolaire au primaire?

(e} Antoine-Brossard

O Jamais
QO Une fois
La majorité des cours que tu suis sont dans une classe... O Deux fois
Trois fois ou plus

O Rreguliere (0]
O Spéciale (une classe pour aider les éléves qui ont des difficultés a I'école)
Q Enrichie As-tu déja recommencé (doublé) une année scolaire au secondaire?
O A vocation particuliére (par ex.: éducation internationale, sport-études, arts-études, etc.) O Jiais
O JAutre, spécifier. O Une fois

Q Deux fois

Quelle école fréquentes-tu? O Trois fois ou plus

O ragora
CcoVID-19



As-tu déja été atteint(e) ou pensé étre atteint(e) de la COVID-197?
O oui
QO Non
Q Incertain(e)
Q Je préfere ne pas répondre

Combien de personnes connais-tu personnellement qui sont ou ont probablement été
infectées par la COVID-197?

Oo
O
O 2a4

QO 5ouplus

Depuis le début de I'année 2020-2021, ta classe a-t-elle été fermée a cause de cas
confirmé(s) ou suspecté(s) de COVID-19 dans le groupe?

O Non

Q Oui, classe fermée 2 semaines ou moins
Q Oui, classe fermée entre 2 et 4 semaines
QO Oui classe fermée 5 semaines ou plus

Depuis le début de I'année 2020-2021, dans quelle proportion estimes-tu avoir fréquenté
I'école en présentiel (sur place, a I'école) et a distance (école a distance ou en ligne)?

O 100% en présentiel

Q Environ 75% en présentiel et 25% a distance
Q Environ 50% en présentiel et 50% a distance
Q Environ 25% en présentiel et 75% a distance
QO 100% a distance

Evalue ton niveau d'inquiétude pour chaque situation :
A cause de la COVID-19, je suis trés inquiet (inquiéte)...
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Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

...du temps nécessaire

pour que les choses O O O o 0 O

reviennent a la normale.

...d'étre isole(e) des

e ) o o o) o o] o
...de prendre du retard

dans mes

apprentissages @) 0O ®) O o) o)
scolaires.

...de ne pas étre bien

préparé(e) pour

commencer le cégep ou O O O O O 0

un programme d'études
professionnelles (DEP).

...de ne pas étre
admis(e) dans mon

programme au cégep

ou dans mon o 0 O O 0 0
programme d'études

professionnelles (DEP).

...d'étre désavantagé(e)

par rapport aux autres

éléves a cause de la 0 O 0 O o) o)
situation.

En comparant cette année scolaire (2020-2021) & une année scolaire ordinaire (sans crise
de COVID-19), précise ton niveau d'accord avec les affirmations suivantes.

Totalement

en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Cette année, les

relations entre les

éléves sont aussilplus o 0 o} ) o (0]
positives.

Cette année, les
relations entre les

éléves et les (@) (®) (@] (@] (@) (9)

enseignants sont
aussi/plus positives.

Cette année, les éléves
sont traités de facon
aussilplus juste O O o O O O

(équitable).



Cette année, on
accorde autant/plus
d'importance a
I'éducation a I'école.
Cette année, le
sentiment
d'appartenance a 'école
est aussi/plus fort.

Cette année, I'école est
un lieu aussi/plus
sécuritaire (par rapport
a la violence,
l'intimidation, le
vandalisme, etc.) pour
les éleves.

Cette annee,
l'implantation et la clarté
des régles n'a pas
changé.

Cette année,
l'application des regles
n'a pas changé.

Cette année, les
pratiques pédagogiques
des enseignant(e)s
n'ont pas changé.

Cette année, le temps
réellement consacré a
l'enseignement n'a pas
changé.

Cette année, la gestion
des comportements
d'éleves (par les
enseignant(e)s) n'a pas
changé.

Cette annee, les
enseignant(e)s
semblent avoir
autant/plus de plaisir
et de motivation a
enseigner.

Cette annee, les éléves
en difficulté recoivent
autant/plus de
soutien.

Totalement
en

Assez en

Un peuen

désaccord désaccord désaccord

O

O

O

Un peu
d'accord

O

Assez
d'accord

(@]

Totalement
d'accord

o}
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Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord desaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Cette année, les

activités parascolaires O O O O O O

n'ont pas changé.
Cette année, les éleves

participent autant/plus O (&) (] (@) ) O

a la vie de I'école.
Cette année, I'école

collabore autant/plus (@] (@) (@) O (0] O

avec les familles.

Cette année, ilya

autant ou moins de

problémes scolaires

(tricherie, absences, (@] (@) (@) (@) (@] ®
suspension,

dérangement des cours,

etc.).

Cette année, ily a

autant ou moins de

problémes de violence

(vol, vandalisme, O O © (@) (@] (@]
conflits entre éléves,

batailles, intimidation,

etc.).

Cette année, ily a

autant ou moins de

problémes de gangs (@] (@) (0] O (o] O

de rue a ['école ou
autour de I'école.

Cette année, ily a
autant ou moins

d'accés potentiel aux O O (0] (@] (@) O

drogues a I'école ou
autour de I'école.

Le climat de I'école

Quand tu penses aux relations entre les éléves dans ton école, dirais-tu que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord deésaccord d'accord d'accord d'accord

Les éléves s'entraident. (@) (@] Q] (@] D) &)
Les éléves se traitent
avec respect. O O O O O O



Totalement
en Assezen Unpeuen
désaccord désaccord desaccord

Les éléves peuvent

compter les uns sur les O (@] (3]
autres.

Les relations entre les

éléves sont

chaleureuses et O 0 O
amicales.

De fagon générale, les

éléves s'entendent bien (@] (3] (@]
entre eux.

Un peu
d'accord

0O

o}

O

Assez
d'accord

0O

(0]

(@)

Totalement
d'accord

O

(o}

o}

Quand tu penses aux relations entre les éléves et les enseignant(e)s, dirais-tu que...

Totalement
en Assezen Unpeuen
désaccord désaccord désaccord

Les éleves et les

enseignant(e)s ont du O O O

plaisir a étre ensemble.

Les éleves et les

enseignant(e)s se

parlent en dehors des O O O
heures de cours.

Les éleves se sentent
assez proches de la

plupart de leurs (@] O (0]

enseignant(e)s et leur
font confiance.

Les éleves et les

enseignant(e)s

s'entendent bien entre O O O
eux.

En général, les relations

entre les éléves et les

enseignant(e)s sont O 0 O

chaleureuses et
amicales.

Quand tu penses 2 la justice dans ton école, dirais-tu que...

Totalement
en Assezen Unpeuen
désaccord désaccord désaccord

Les régles de cette

école sont justes (@) (@] (@]

(équitables).

Un peu
d'accord

o

O

Un peu
d'accord

O

Assez
d'accord

O

(0]

Assez
d'accord

(@)

Totalement
d'accord

(0]

o}

Totalement
d'accord

o}

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord desaccord d'accord d'accord d'accord
Les conséquences
(punitions) de cette
école sont justes O O o) O ) o)

(équitables).
Dans les école, les

éléves sont traités de (9] (®) (@) (@) 0] O

facon juste (équitable).

Quand tu penses a la valeur accordée a I'éducation dans ton école, dirais-tu que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord
Dans cette école, on
sent qu'il est important
d'étudier et d'obtenir un O O o o 0 O

dipléme.

Dans cette école, on
sent que la réussite des

éléves est au coeur des (®] (@] (0] O @) O
priorités des
enseignant(e)s.

On peut vraiment

apprendre et recevoir

une bonne éducation O O O o 0 O
dans cette école.

Dans cette école, on

s'attend a ce que les

éléves donnent le o) O o} o) (0] (0]
meilleur d'eux-mémes.

Cette école met tout en
ceuvre (fait tout) pour

amener les éléves a (@) O O (&) (@) O

réussir leurs études
secondaires.

Cette école offre un

environnement trés

stimulant pour les o O 6] O 0] (0]
éléves.

En général, ce qu'on

apprend dans cette (@] [ (@] D) (o] »,

école est intéressant.

Quand tu penses a ton sentiment d'appartenance a ton école, dirais-tu que...
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Je suis fier (fiere) d'étre
un éleve de cette école.

J'aime mon école.

Je me sens vraiment a
ma place dans cette
école.

Je ne voudrais pas
étre dans une autre
école.

Cette école est
importante pour moi.

Totalement
en

Assez en

Un peuen

désaccord désaccord désaccord

o}
@)

o)

o
o}

O
0

o]

0
@)

@ O 60

(0]

Un peu
d'accord

0O
0O

@)

O
o]

Assez
d'accord

(@)

(o]

© O

Quand tu penses a la sécurité des éléves dans ton école, dirais-tu que...

Il'y a des risques de se
faire agresser dans
cette école.

On se fait facilement
intimider (menacer,
harceler, niaiser, etc.)
dans cette école.

Il'y a des endroits dans
I'école ou les éléves ont
peur d'aller.

Dans cette école,
beaucoup d'éléves ont
peur d'autres éléves.

Totalement
en

Assez en

Un peuen

désaccord désaccord désaccord

o}

o}

o}

@)

0

Les pratiques éducatives de I'école

@)

0

Un peu
d'accord

0O

O

Assez
d'accord

0O

0

Totalement
d'accord

0 9 B 00

Totalement
d'accord

o}

o}

Quand tu penses a l'implantation et a la clarté des regles de ton école, dirais-tu que...

Les régles de cette
école sont claires et
faciles a comprendre.

Totalement

en

(0]

Assezen

o}

Un peu en
désaccord désaccord désaccord

o}

Un peu

d'accord

O

Assez
d'accord

(0]

Totalement

d'accord

(o}

Les conséquences
(punitions) prévues au
code de vie sont faciles
a comprendre.

| est facile d'obtenir des
détails sur les régles de
cette école.

Les éléves connaissent
les conséquences
(punitions) qu'ils
risquent de recevoir s'ils
ne respectent pas les
régles de cette école.

La plupart des gens
(éleves, enseignant(e)s,
surveillant(e)s, etc.)
connaissent les régles
de cette école.

On prend le temps de
bien expliquer aux
éléves les regles de
cette école.

Quand tu penses a I'application des régles a ton école, dirais-tu que...

Les enseignant(e)s font
respecter les régles
comme prévu au code
de vie.

Les autres adultes qui
travaillent a I'école font
respecter les regles
comme prévu au code
de vie.

Les enseignant(e)s
interviennent dés qu'ils
se rendent compte
qu’'un(e) éléve ne
respecte pas les regles.

La direction fait
respecter les régles
comme prévu au code
de vie.

Totalement
en

Assezen

Un peu en

désaccord desaccord désaccord

(@

O

Totalement
en

O

0O

Assez en

o}

o}

Un peuen

désaccord désaccord deésaccord

@)

O

o]

Un peu
d'accord

O

O

0O

Un peu
d'accord

0

Assez
d'accord

O

Assez
d'accord

o)

Totalement
d'accord

@)

Totalement
d'accord

o)
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Quand tu penses aux pratiques pédagogiques a |'école, dirais-tu que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement

désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord
Pour les
enseignant(e)s, il est
plus important de bien
comprendre la matiére o o O O O O
que de I'apprendre par
coeur.

Les enseignant(e)s

expliquent ce que I'on

va apprendre de O o o o O O
nouveau.

Les enseignant(e)s
s'assurent qu'on a bien

compris les cours

précédents avant de 0 O O O (0] O
présenter une nouvelle

matiére.

Les enseignant(e)s
utilisent des méthodes

d'enseignement qui

rendent la matiere O 0 O O (6] O
intéressante et facile a

comprendre.

Les enseignant(e)s
expliquent pourquoi les

nouveaux contenus (@) O (0] (@ O O

abordés sont
importants.

Les enseignant(e)s

nous félicitent lorsque

nous faisons des efforts O O o o o O
pour apprendre.

Les enseignant(e)s

nous disent qu'on est O O o O 0 O

capables de réussir.
Les enseignant(e)s

encouragent les éleves O O O O O O

a faire de leur mieux.

Quand tu penses au temps consacré a I'enseignement a |'école, dirais-tu que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Unpeu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

159

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord desaccord d'accord d'accord d'accord

Les eléves dérangent

quand les O (@] 0O O 0] (8,

enseignant(e)s parlent.
Il'y a toujours une perte

de temps en classe au (@] () (@) (@) @) O

début des cours.

Dans les cours, on perd
beaucoup de temps a

cause d'éléves qui

dérangent la classe 0 O O O O O
(niaisent, parlent fort,

jouent).

Les enseignant(e)s

doivent souvent arréter

leurs cours et O (®) (0] (@) (@] (@]
demander aux éléves

de se taire.

Quand tu penses a la gestion des comportements a |'école, dirais-tu que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord
Les enseignant(e)s se
fachent rapidement. O O O O O O
Les enseignant(e)s
passent plus de temps
a punir les éléves qu'a 0 0] o) 0 o) o)
les féliciter.

Il est rare de voir un(e)

enseignant(e) crier

apres un éléve devant O 0 o o (0] 0O
toute la classe.

Les enseignant(e)s ont

l'air découragé. O e} @ 0] (6] O
Plusieurs des

enseignant(e)s ne

semblent plus avoir le o o O O o O
golt d'enseigner.

Les enseignant(e)s

passent plus de temps

a discipliner les éléves O O o} o (0] 0]
qu'a leur enseigner.

Quand tu penses au soutien aux éléves en difficulté a ton école, dirais-tu que...



Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu
désaccord désaccord désaccord d'accord

Il'y a dans cette école
suffisamment de
personnes ou de
services (ex.:
psychoéducateurs,
orthopédagogues, (@] () %) (©)
psychologues, efc.)
pour aider les éléves qui
ont des difficultés
scolaires ou
personnelles.

Les différentes
personnes ou les
différents services a
I'école (ex.:
psychoéducateur,
orthopédagogue, (3] (@) (@) [®
psychologue, etc.)
peuvent vraiment aider
un éléve s'il a des
difficultés scolaires ou
personnelles.

Lorsque les éléves
vivent des problémes

personnels, il est facile

pour eux de recevoir o o 0 O
l'aide d'adultes de

I'école.

Quand ils ont des
difficultés, les éleves se

tournent rapidement (0] (@] (@) (&)
vers un adulte de 'école

pour recevoir de l'aide.

Lorsque les éléves
vivent des problémes

personnels, il est facile

pour eux de recevoir O O (0] )
l'aide d'adultes de

l'école.

Quand tu penses aux activités parascolaires a |'école, dirais-tu que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu
désaccord désaccord deésaccord d'accord

Il'y a plusieurs activités

parascolaires

auxquelles les éleves o O O O
peuvent participer.

Assez
d'accord

Assez
d'accord

(@)

Totalement
d'accord

Totalement
d'accord

o}
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Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord desaccord d'accord d'accord d'accord

Les activités

parascolaires sont (@) (@] 0 O O (0]

intéressantes.

Les éleves sont

encouragés a participer

aux activités O 0 O O 0 O
parascolaires.

Dans cette école, ilya

des activités

parascolaires pour tous O O O (@) O 0

les gouts (arts, sports,
informatique, etc.)

Les activites

parascolaires de cette

école sont populaires o) O @) o} (0] (0]
aupres des éléves.

Quand tu penses a la participation des éléves a la vie de I'école, dirais-tu que...

Totalement
en Assezen Un peuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Dans cette école, ily a
des activités, des

moments ou des lieux

qui permettent aux o) 0O ®) O o) o)
éléves de donner leur

opinion sur I'ecole.

Quand c'est important,
les enseignant(e)s ou la

direction consultent les

éléves avant de prendre O O O o 0 O
des décisions qui vont

les toucher.

Les éléves participent

au choix des régles de 0O (®) @) (D) © (0]

cette école.

On demande l'avis des

éléves sur le

fonctionnement de O o O O o 0

I'école.

Quand tu penses 2 la collaboration entre I'école et les familles, dirais-tu que. ..
Totalement

en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
desaccord désaccord désaccord  d'accord d'accord d'accord



Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement

désaccord desaccord désaccord d'accord d'accord d'accord
Les parents ont leur
place dans cette école. o o o o O O
Les parents sont bien
informés des activités O (3) ()] (@) &) (3]
de cette école.
Les parents s'impliquent
dans les différents
comités ou activités de 0 O O 0 O O
I'école.
L'avis des parents est
demandé dans cette (@] &) (%) (@) (@] 0O
école.
L'école donne un bon
soutien aux parents des
éléves qui éprouvent
des difficultés O o o o O O
(d'apprentissage ou de
comportement).

Les problémes percus et vécus a I'école

Depuis le début de I'année scolaire, combien de fois as-tu observé ou as-tu été informé des
problémes scolaires suivants dans ton école? (Ne tiens pas compte des rumeurs.)

Quelques fois Quelques fois Plusieurs fois Presque tous

Jamais durant I'année par mois par semaine
Des éléves qui ne font
pas leurs devoirs. 0O 0] O o}
Des éléves qui
dérangent la classe par (@) O O O
expres.
Des éléves qui
manquent I'école sans (@) (&) () O]
raison valable.
Des éléves qui trichent
durant les examens. o o O O
Des éléves qui sont O O o O

suspendus de |'école.

Au cours de cette année scolaire, combien de fois as-tu...

Jamais Une ou deux fois Plusieurs fois

Pas fait tes devoirs. © 0 O

les jours

o}

O O O O

Tres souvent

O

Dérangé ta classe par
expres.

Répondu a un
enseignant en n'étant
pas poli.

Eté expulsé de ta classe
par ton enseignant.

Manqué I'école sans
excuse valable.

Utilisé des notes
cachées ou d'autres
moyens défendus pour
tricher pendant un
examen.

Eté suspendu de I'école
une journée ou plus (a
la maison ou a l'école
dans un local spécial)

Jamais

0
0
0
0
0

0

Une ou deux fois

(0]
@)
(@)
(0]
0

@)

Plusieurs fois

o}
o
o}
o}
(@]

o}
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Tres souvent

o}
o
o}
o}
0o

o

Depuis le début de I'année scolaire, combien de fois as-tu observé ou as-tu été informé des
problémes de violence suivants dans ton école? (Ne tiens pas compte des rumeurs.)

Des vols.

Du vandalisme (graffitis,
bris d'objets, etc.).

Des éléves qui
s'insultent.

Des éléves qui insultent
les enseignant(e)s.

Des menaces entre les
éléves (chantage,
harcélement, etc.).

Jamais

0]

@)
0
0
@)

Quelques fois Quelques fois Quelques fois Presque tous
durant I'année

(0]

0O
0O
0
o}

par mois  par semaine
(0] (O,
o O
@] O
0] O
0] @)

les jours

o}

o}
o}
o}
o}

Depuis le début de I'année scolaire, combien de fois as-tu observé ou as-tu été informé des
problémes de violence suivants dans ton école? (Ne tiens pas compte des rumeurs.)

Des batailles entre
éléeves (pas pour
s'amuser).

Jamais

0]

Quelques fois Quelques fois Quelques fois Presque tous
durant I'année

(@)

par mois

o}

par semaine

O

les jours

o}



Quelques fois Quelques fois Quelques fois Presque tous
Jamais durant 'année par mois par semaine les jours

Des éléves se font

attaquer physiquement

par d'autres éléves (se (@) (0] O (®) (@)
font battre, se font

donner des coups).

Des éléves qui

apportent des armes a

I'école (batons, (3] (0] (®) ® (&)
couteaux, chaines,

etc.).

Des éléves qui

inimident (menacent) ) O (@) (0] (@]

des adultes de I'école.

Des éléves qui

attaquent physiquement (@] 0O (0] O (0]

des adultes de I'école.

Des conflits

(engueulades,

menaces, etc.) entre

éléves parce qu'ils sont

d'origines ethniques (0] (0] (@) (@) ®
différentes (ex.: ceux qui

sont d'origine

québécoise, italienne,

haitienne, arabe, etc.).

Des comportements
racistes. o O o O O

Des éléves plus vieux
qui s'en prennent

(agacent, agressent, (@) o] (@] ©) O
menacent, etc.) aux
plus jeunes.

Des jeunes ou des
adultes qui ne sont pas
de cette école viennent

y faire des problemes (@) ©] (@) @] (0]

(vente de drogue,
menaces, intimidation,
attaques, etc.).

@) @) O o O

Questions sur les gangs de rue

Les prochaines questions portent sur les gangs de rue, c'est-a-dire des gangs délinquants
regroupant des jeunes qui:

- s'adonnent a des activités criminelles (vol, vente de drogue, vandalisme, etc.) et ont des
problémes avec la police;

- ont un nom, un signe distinctif (tag, logo), un chef, un territoire, etc.;
- peuvent étre dangereux (attaquent, menacent, intimident, possédent des armes, etc.).
4 gangs ou
Aucun 1gang 2 gangs 3 gangs plus

D'apreés toi, combien y

a-t-il de gangs de rue (3] (0] O O 0}

différents a ton école?

Questions sur les gangs de rue (suite)

Jamais /Il n'y
a pas de Quelques fois Quelques fois Plusieurs fois Presque tous
gang durant I'année par mois par semaine les jours

Au cours de cette

année scolaire, y a-til

eu des conflits

(batailles, menaces, (@) O (®] [ ®) ®)
etc.) entre des éleves

membres de gangs de

rue?

Questions sur les gangs de rue (suite)

Jamais /1l n'y

a pas de

gang 1 fois 2 fois 3 fois 4 fois ou plus
Des éleves membres de
gangs de rue tont
menacé(e) ou O o} 0O O o}
attaqué(e).
Question sur les armes a feu

4 éléves ou

Aucun 1 éléve 2 éleves 3 éléves plus
Au cours de cette année
scolaire, combien
d'éléves que tu connais
ont apporté une arme a 0 o o o o
feu (fusil, carabine, etc.)
a ton école?

Selon toi, quel est le probléme le plus important (prioritaire) a régler dans ton école?

O Les probléemes de violence verbale (menaces, intimidation) ou physique (attaques, batailles)
Q Les problémes de vol
O Les problemes scolaires (échec, absentéisme, décrochage, etc.)
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QO Les problémes de drogue

O

Depuis le début de I'année scolaire, combien de fois as-tu vécu les situations suivantes a ton

école?

Une personne ta volé
des objets, mais sans
que tu t'en apergoives.

Des éléves tont
insulté(e) ou humilié(e).

Un membre du
personnel de I'école t'a
insulté(e) ou humilié(e).

Des éléves tont
menacé(e) verbalement
(chantage, harcélement,
etc.).

Des éléves t'ont
obligé(e) a leur donner
des objets (de l'argent,
des vétements, etc.) en
te menagant ou en te
forcant.

Des éléves t'ont
attaqué(e)
physiquement.

Des éléves t'ont
menacé(e) ou
attaqué(e) avec une
arme (baton, couteau,
chaine, efc.).

Des éléves tont
menacé(e) ou
agressé(e) parce que tu
es d'une origine
ethnique différente de la
leur.

Un membre du
personnel de I'école ta
fait mal physiquement
parce qu'il/elle était
faché(e) contre toi.

Depuis le début de I'année scolaire, en as-tu parlé avec un adulte de I'école si...

JAutre

Jamais

(0]
(0]

O

1 fois

o

2 fois

@)

3 fois

(0]
(0]

o

4 fois ou plus

o}
o}

Ne s'applique pas/ ce

n'est jamais arrivé Non Oui
;r:cz?eété menacé(e) a O O o)
;r:czlseété volé(e) a 0 (0] o)
I:ailseété agressé(e) a e} 0 o)

A quel moment de la journée risques-tu le plus de te faire menacer ou agresser par un autre
éléve?

O Le matin, avant le début des cours

Q Pendant les récréations du matin ou de I'aprés-midi
QO Sur I'heure du diner

O Aprés la fin des cours de ['aprés-midi

QO A tous ces moments

Q A aucun moment en particulier

Ol JAutres moments

Quel niveau de sécurité accordes-tu a ces différents lieux de I'école, concernant le
vandalisme, le vol ou |'agression (verbale ou physique)?

Ne s'applique
pas / ce lieu Non Plus ou moins Tres
n'existe pas sécuritaire sécuritaire Sécuritaire sécuritaire

La cour d'école.
Les casiers des éléves.

Les corridors et les
escaliers.

Les toilettes des éleves.
La cafétéria.

OO0 O 0O
00 O 0O
000 00
00 O 0O
Q0 Q 00

Le voisinage immédiat
de I'école (les rues,
parcs, arréts d'autobus,
stations de métro et
autres lieux qui sont
proches de ton école).

O
®)
O
o)
®)

Le stationnement.

Les autobus ou leur aire
d'attente.

© O
o e
O o
Q0O
(e}
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Questions sur l'accés aux drogues
Depuis le début de I'année scolaire, indique a quel point il est facile/difficile de se procurer ces
différents produits a I'école.

Ne sais pas  Tres difficile Difficile Facile Tres facile
Alcool (biére, vin,
boissons fortes) O O O O O
Cannabis ou dérivés
(cannabis, hasch, huile,
produits alimentaires au O O o O O
cannabis)
Drogues hallucinogénes
(acide, mescaline,
champignons, etc.) ou O O [®)] O O
stimulants (ecstasy,
speed, etc.)
Drogues dures
(cocaine, crack, (®) (@] (®] 16 (@)
héroine, opium, etc.)
Questions sur l'accés aux drogues (suite)

Aucun Quelques uns Plusieurs Beaucoup

Au cours de cette année
scolaire, combien

d'éléves que tu connais

ont déja été sous leffet 0O o) 0o o
de drogues pendant

qu'ils etaient en classe?

Questions sur l'accés aux drogues (suite)
4 éléves ou
Aucun 1 éléeve 2 éléves 3 éléves plus
Connais-tu des éléves

qui pourraient te vendre O O O 0 O

de la drogue a I'école?
COVID-19 (retour)

Précise ton niveau d'accord avec |'affirmation suivante:

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord deésaccord d'accord d'accord d'accord

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu
désaccord désaccord désaccord d'accord

Quand je pense aux
aspects que je viens
d'évaluer, je dirais que
I'environnement
socioéducatif de mon
école pour lannée © (@) O O
scolaire 2020-2021 est
généralement trés
semblable a une année
ordinaire (sans crise de
COVID-19).
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Assez Totalement
d'accord d'accord

Nomme les trois aspects de I'environnement de ton école qui ont été les plus affectés
(positivement ou négativement) par la COVID-19 et indique entre parenthéses en quoi ils

sont différents d'une année ordinaire.

Aspect 1

Aspect 2

Aspect 3

Produit par Qualtrics
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UQAM

Consentement
CONSENTEMENT
Ce ire d'ir ion et de est rédige a l'intention
du membre du personnel qui souhaite participer a la recherche.
L'éléve devra irala icipation pour rép au g
(section Signatures).
Préambule

Vous étes invité(e) a participer a un projet de recherche.

Avant d'accepter de participer a ce projet et de signer ce formulaire, il est important de prendre le temps de lire et de bien
comprendre les renseignements ci-dessous. S'il y a des mots ou des secnons que vous ne comprenez pas ou qul ne semblent
pas clairs, n'hésitez pas a i avec Marion D 3

Obijectif du projet

Cette recherche a pour objet I'environnement socioéducatif des écoles i i et régulié et s'inscrit dans une
approche comparalrve cullurelle La recherche vise a de!ermmer s'il existe une dlfférence igni ive entre les car de
I'envir éd f d'écoles publi et d'une méme région et ayant le méme

indice de défavorisation.

Nature de la participation
Dans le cadre de ce prolet vous étes lnwlé(e) arépondre a un questionnaire d'une duree de 30-45 mlnules Ce questlonnalre

aux trois de l'envir scolaire : le cllmat scolaire, les et les pr
vecues alécole. Desr i liés a votre par ple 'école ol vous travaillez, volre ancienneté ou
votre tache durant I'année 2020-2021, seront d és afin de p de mieux les ltats. Notez que vous

n‘aurez pas a vous identifier pendant le questionnaire.

Si vous le souhaitez, vous pourrez arréter le questionnaire et le reprendre par la suite 3 partir du méme appareil et dans les
guatorze (14) jours suivants. en cliquant de nouveau sur le lien regu par courriel.

Avantages et risques

Blen quela pré peu d" t dlrects pour vous, Ies résultats contribueront a I'avancement des connaissancecs
di if des écoles d; . La a la recherche permet également aux écoles d'obtenir
un pomall de leur environnement socioéducatif qui peut servir de base a des initiati: pour I ion de cet i,

en ciblant les forces et les vulnérabilités du milieu.

En principe, le projet est exempt de risques quelconques pour les participants.

Compensation

Aucune compensation n'est prévue pour la participation & la recherche.

Confidentialité
La chercheure s'engage, le cas échéant, a protéger ies renseignements obtenus de la maniére suivante:
 En assurant la protection et la sécurité des données recueillies auprés des participants et a les conserver dans un lieu
sécuritaire;

® Ennedi desr

obtenus aupres des participants qu'avec la direction de recherche;
® En nutilisant pas les données recueillies dans le cadre de ce projet a d'autres fins que celles prévues, a moins qu'elles ne

soient approuvées par le CER (Comité d'éthique de la recherche) de 'lUQAM;

« En n'utilisant pas, de quelque maniére que ce soit, les d éesoulesr i qu'un ici aura

explicitement demandé d'exclure de I'ensemble des données recueillies

® En ne diffusant que des résultats issus de I'analyse des del des , et non celles provenant
d'individus spécifiques, lors de forums scientifiques ou professionnels.
® En détruisant toutes les données qui auront été recueillies, dans le cas ol une situation exceptionnelle occasionnerait

I'arrét de la recherche au cours de sa réalisation.

Participation volontaire et droit de retrait

Votre participation a ce projet est volontaire. Cela signifie que méme si vous consentez aujourd’hui & participer au projet,

vous demeurez entiérement libre de mettre fin a votre participation, en tout temps, sans justification ni pénalité. Dans ce cas, et a
moins d'une directive verbale ou écrite contraire de votre part, les d nts, r etd te concernant seront
détruits.

Si vous scuhanez vous rehrer du projet aprés avoir terminé le questionnaire, vous n'avez qu'a écrire @ Ia chercheure (deslandes-

en |ui disant que vous ne souhaitez plus iciper au projet et en indi votre nom et
prénom. De plus, les questionnaires complétés a moins de 50% (moitié des questions sans réponse ou plus) ne seront pas
analysés.

Responsabilité

En acceptant de participer a ce projet, vous ne renoncez a aucun de vos droits. Les chercheurs et l'institution impliquée (ou les
institutions impliquées) doivent remplir leurs obligations.

Personnes-ressources

Vous pouvez les personnes suivantes pour toute autre question sur le projet et votre participation :
Marion D i 8

Maitrise en ion — didacti Université du Québec a

514 568-6952

Patrick Charland, Ph.D., professeur titulaire
Co—htulalre Chdre UNESCO de Développement Curriculaire
i ité du Québec a Montréal

mmmmam
514 987-3000, poste 8269



Remerciements
Votre coll ion est ielle a la

de notre projet, et I'équipe de recherche tient a vous en remercier.

Dé ion du r

Je m'engage a veiller a ce que cette recherche soit conduite dans le respect des normes et politiques de 'UQAM et en conformite
avec les principes et recommandations de I'énoncé de politique des trois Conseils: Ethique de la recherche avec des étres
humains (EPTC2).

Je m'engage, entre autres, a m'assurer que le recrutement et la collecte de données de la recherche ne soient pas entrepris tant
que I'approbation du comité n'aura pas été obtenue;

Je m'engage a informer le comité de tout des ti de
renseignements supplémentaires si le comité en faisait la demande.

Je m'engage a fournir les rapports d'avancement de projet selon les échéances fixées par le comité.
Je confirme que tous les bres de I'équipe les it i-di 5

Marion Deslandes Martineau

des personnes au projet et a fournir des

Etudiante-chercheure

Université du Québec a Montréal

Consentement

(0] J'accepte de participer a ce projet de recherche
O Je refuse de participer a ce projet de recherche

Recherches ultérieures
Les données de recherche seront rendues anonymes et conservées pendant 7 ans au terme du projet, au cas ol nous

souhaiterions les utiliser dans d'autres projets de recherche semblables. Vous avez le droit de refuser cette utilisation secondaire.

O J'accepte que mes données puissent étre utilisées dans d'autres projets de recherche
Q Je refuse que mes données puissent étre utilisées dans d'autres projets de recherche

Signature(s)

J'ai lu et compris le contenu du présent formulaire. Je certifie qu'on me I'a expliqué clairement. J'ai eu I'occasion de poser toutes
les questions concernant ce projet de recherche et on y a répondu a ma satisfaction. Je certifie qu'on m'a laissé le temps voulu
pour réfléchir et prendre ma décision. Je sais que ma patticipation & ce projet est tout a fait volontaire, que je suis libre d'y

participer. Je sais que je suis libre de me retirer en tout temps sans préjudice d'aucune sorte.

Je, I accepte de p iper a cette étude.

En guise de signature, merci de remplir le formulaire suivant:

Nom du/de la participant(e):

Date de signature (j-mm-aaaa):

Adresse courriel:

Merci a I'avance de votre confiance et de votre temps!

Présentation QES

Bonjour!

Vous étes invité(e), dans ce questionnaire, a partager vos perceptions sur le climat qui régne dans votre école, sur certaines

pratiques qui y ont cours et sur certains p! qui vous pr Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses.

Ce questionnaire permettra de tracer un portrait général et d'identifier les aspects de votre école qui pourraient étre améliorés. Il

est donc i que vos ré reflétent ré ce que vous pensez. Vos réponses sont entierement anonymes. Seul le
résumeé de I' desrép de tous les du personnel sera étudié.
AVERTISSEMENT COVID-19

Le présent questionnaire a pour but de tracer un portrait général de votre
école pour I'année scolaire 2020-2021. Nous sommes conscients que
celle-ci est exceptionnelle, en raison de |a crise de la COVID-19. C'est
pourquoi des i péci a cette situation vous seront posées en
début de questionnaire. De plus, en fin de questionnaire, vous aurez
I'occasion de donner votre opinion sur la fagon dont la COVID-19 a affecté

certains aspects spécifiques de votre environnement scolaire.

Comment répondre au questionnaire

Vous devez répondre au questionnaire en sélectionnant le choix de réponse qui vous
convient. Vous ne pouvez choisir qu'une seule réponse par question. Avant de répondre,
assurez-vous de bien lire I'énoncé et les choix de réponses.

Dans les prochaines sections, on vous demandera souvent de préciser votre niveau
d'accord avec un énoncé. Voici ce que les 6 choix de réponses signifient:
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Totalement en désaccord
Je suis totalement en désaccord avec I'énoncé, je ne pense pas ¢a du tout.

Assez en désaccord
Je suis assez en désaccord, ce n'est pas vraiment ce que je pense.

Un peu en désaccord
Je suis un peu en désaccord, ce n'est pas exactement ce que je pense, mais un petit peu.

Un peu d'accord
Je suis un peu d'accord, c'est un peu ce que je pense.

Assez d'accord
Je suis assez d'accord, c'est plutét ce que je pense.

Totalement d'accord
Je suis totalement d'accord, c'est vraiment ce que je pense.

Informations générales

Dans quel type d'école travaillez-vous?

O Ecole réguliére

Q Ecole alternative

Dans quelle école travaillez-vous?

(0] Antoine-Brossard

Dans quelle école travaillez-vous?

O Lagora

Quel age avez-vous?

O 20230ans
O 31a40ans
Q 41a50ans
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QO 51ans ou plus

Depuis combien de temps travaillez-vous dans cette école?

O Moins d'un an
Q 1a2ans

Q 3a5ans

Q 6a10ans

QO 11ans ou plus

Indiquez votre corps d'emploi (catégorie d'employé).

O Personnel enseignant
Q Membre de direction

o Professionnel non enseignant (orthopédagogie, psychoéducation, conseillance
pédagogique, etc.)

O Personnel technique ou de soutien travaillant auprés des éléves (surveillant, agent
psychosocial, etc.)

O Personnel de soutien (administration, entretien, etc.).
O] JAutre, préciser.

De quel sexe étes-vous?
O Feéminin
QO Masculin
(1| JAutre, spécifier.
Q Je préfere ne pas répondre.

Comment évaluez-vous votre connaissance de cette école?

O Tres bonne

QO Bonne

Q Plus ou moins bonne
QO Mauvaise/insuffisante

COVID-19



Avez-vous déja été atteint(e) ou pensé étre atteint(e) de la COVID-19?

O oui

QO Non

Q Incertain(e)

Q Je préfere ne pas répondre

Combien de personnes connaissez-vous personnellement qui sont ou ont probablement été
infectées par la COVID-197?

Oo

o1

O 2a4
QO 5ouplus

Depuis le début de I'année 2020-2021, une ou plusieurs classes de votre école ont-t-elles
été fermées a cause de cas confirmé(s) ou suspecté(s) de COVID-19 dans le groupe?

O Non

Q Oui, classe fermée 2 semaines ou moins
Q Oui, classe fermée entre 2 et 4 semaines
QO Oui classe fermée 5 semaines ou plus

Depuis le début de I'année 2020-2021, dans quelle proportion estimez-vous avoir travaillé a
I'école en présentiel (sur place, a I'école) et a distance (école a distance ou en ligne)?

O 100% en présentiel

Q Environ 75% en présentiel et 25% a distance
Q Environ 50% en présentiel et 50% a distance
Q Environ 25% en présentiel et 75% a distance
QO 100% a distance

Of JAutre, préciser.

Evaluez votre niveau d'inquiétude pour chaque situation :
A cause de la COVID-19, je suis tres inquiet (inquiéte)...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

...du temps nécessaire

pour que les choses (] (@) (@) (@] (@] (@]
reviennent a la normale.

...d'étre isole(e) des

b o] o o o o] o]
...que les éleves

prennent du retard dans

leurs apprentissages ®) O ®) O o) 0
scolaires.

...que des éléves soient
désavantagés par

rapport aux autres O O O O O 0

éleves a cause de la
situation.

...que la situation

m'empéche de bien (@] (&) (@) (@) (@) O

faire mon travail.

En comparant cette année scolaire (2020-2021) a une année scolaire ordinaire (sans crise
de COVID-19), précisez votre niveau d'accord avec les affirmations suivantes.

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Cette année, les

relations entre les

éléves sont aussilplus o) (@ o} o) (0] (0]
positives.

Cette année, les

relations entre les

éléves et les (] (@] (0] O (@] O
enseignants sont

aussilplus positives.

Cette année, les

relations entre les

membres du personnel (@] (@) (@) (@ (@) (@)
sont aussi/plus

positives.

Cette année, les

relations entre les

membres du personnel (@] 1®) (®) O e (0]
et la direction sont

aussilplus positives.
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Cette année, les éléves
sont traités de facon
aussi/plus juste
(équitable).

Cette année, on
accorde autant/plus
d'importance a
I'éducation a I'école.

Cette année, le
sentiment
d'appartenance a l'école
est aussi/plus fort.

Cette année, I'école est
un lieu aussi/plus
sécuritaire (par rapport
a la violence,
l'inimidation, le
vandalisme, etc.) pour
les éléves.

Cette année, I'école est
un lieu aussilplus
sécuritaire (par rapport
a la violence,
l'intimidation, le
vandalisme, etc.) pour
les membres du
personnel.

Cette année,
l'implantation et la clarté
des régles n'a pas
changé.

Cette année,
l'application des régles
n'a pas changé.

Cette année, les
pratiques pédagogiques
des enseignant(e)s
n'ont pas changé.

Cette année, le temps
reellement consacre a
I'enseignement n'a pas
changé.

Cette année, la gestion
des comportements
d'éléves (par les
enseignant(e)s) n'a pas
changé.

Totalement

en

O

Assez en

O

Un peuen
désaccord désaccord désaccord

O

Un peu
d'accord

O

Assez
d'accord

(@]

Totalement
d'accord

o}

Cette année, la
confiance des membres
du personnel envers la
capacité de réussite des
éléves est aussi/plus
grande.

Cette année, les
enseignant(e)s
semblent avoir
autant/plus de plaisir
et de motivation a
enseigner.

Cette année, les éléves
en difficulté recoivent
autant/plus de
soutien.

Cette année, les
activités parascolaires
n'ont pas changé.

Cette année, les éléves
participent autant/plus
a la vie de l'école.

Cette année, I'école
collabore autant/plus
avec les familles.

Cette annee, I'école
collabore autant/plus
avec les organismes de
la communauté.

Cette année, les
procédures et
ressources pour
l'intervention en
situation de crise n'ont
pas changé.

Cette année, la
cohésion et la
mobilisation entre
membres du personnel
est aussi/plus forte.

Cette année, les
membres du personnel
participent autant/plus
a la vie de I'école.

Totalement
en

Assez en

Un peu en

désaccord desaccord désaccord

(@)

O

o}

Un peu
d'accord

O

Assez
d'accord

(0]

Totalement
d'accord

@)
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Totalement
en Assezen Unpeuen
désaccord désaccord désaccord

Cette anneée, les

membres du personnel

travaillent autant/plus 0 0] O
en équipe.

Cette année, le style de

gestion de la direction (0] (@] (@]
est aussi/plus efficace.

Cette année, ily a

autant ou moins de

problémes scolaires

(tricherie, absences, (®] (0] (@)
suspension,

dérangement des cours,

etc.).

Cette année, ily a

autant ou moins de

problémes de violence

(vol, vandalisme, (@] O (@)
confiits entre éléves,

batailles, intimidation,

etc.).

Cette année, ily a

autant ou moins de

problémes de gangs (0] (@) )
de rue a ['école ou

autour de I'école.

Cette année, ily a

autant ou moins

d'accés potentiel aux O () (o]
drogues a I'école ou
autour de I'école.

Le climat de I'école

Un peu
d'accord

O

O

Assez
d'accord

(@]

Totalement
d'accord

o}

Quand vous pensez aux relations entre les éléves dans votre école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen

désaccord désaccord désaccord
Les éléves s'entraident. (@] (D) (©)
Les éléves se traitent
avec respect. O O O
Les éléves peuvent
compter les uns sur les © (6] (0]

autres.

Un peu
d'accord

O
O

O

Assez
d'accord

0O
O

@)

Totalement
d'accord

o}
o}

O
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Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord desaccord d'accord d'accord d'accord
Les relations entre les
éleves sont
chaleureuses et O O O O 0 O

amicales.

De fagon générale, les

éléves s'entendent bien (9] (@) (@) (@) 0] O

entre eux.

Quand vous pensez aux relations entre les éléves et les enseignant(e)s, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Les eléves et les

enseignant(e)s ont du (@] (®) ®) (@) (o] (o]

plaisir a étre ensemble.

Les éleves et les

enseignant(e)s se

parlent en dehors des O O O O O O
heures de cours.

Les éléves se sentent
assez proches de la

plupart de leurs (@) (@] O (D) (@] O
enseignant(e)s et leur
font confiance.

Les éleves et les

enseignant(e)s

s'entendent bien entre O O O O 0 O
eux.

En général, les relations
entre les éleves et les

enseignant(e)s sont O O O O 0 O

chaleureuses et
amicales.

Quand vous pensez aux relations entre les membres du personnel, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord
Les membres du
personnel se O (9] © O (@] 9]

respectent.
Les membres du

personnel ont du plaisir (@] (@] () (@) () 0]

ensemble.
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Totalement Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord desaccord d'accord d'accord d'accord désaccord désaccord desaccord d'accord d'accord d'accord

|l est trés rare de voir Les conséquences

un membre du (punitions) de cette

personnel en dénigrer O o) ) O o) O école sont justes O (@) (@] & (@] (@)
un autre. (équitables) pour les

En général, les relations Sleves.

entre les membres du Dans les école, les

personnel sont 6 (9] (@] O (@] 0O éléves sont traités de )] (®) (@] (D) (@] 0O
chaleureuses et facon juste (équitable).
amicales.

Quand vous pensez a la valeur accordée a I'éducation dans votre école, diriez-vous que...
Quand vous pensez aux relations entre les membres du personnel et la direction, diriez-

Totalement
vousilic en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
Totalatient désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement Dans cette école, on
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord sent qu'il est important
Sesmembiesin d'étudier et d'obtenir un o O O O O O
dipléme.

personnel se sentent a

laise d'échanger et de (o] (@) (9] (@) O ()

Dans cette école, on

discuter avec la
direction.

La direction et les

membres du personnel O O O o

ont du plaisir ensemble.

Les relations entre les
membres du personnel

et la direction sont O 0 O O

chaleureuses et
amicales.

Les membres du

personnel s'entendent O (@) (0] (0]

bien avec la direction.

Quand vous pensez a la justice dans votre école, diriez-vous que...

Totalement

en Assezen Unpeuen Un peu
désaccord désaccord désaccord d'accord

Les régles de cette

école sont justes

(équitables) pour les o 0 o o
éléves.

sent que la réussite des
éleves est au coeur des
priorités.

Les eléves peuvent
vraiment apprendre et
recevoir une bonne
éducation dans cette
école.

Dans cette école, on
s'attend a ce que les
éléves donnent le
meilleur d'eux-mémes.

Cette école met tout en
ceuvre (fait tout) pour
amener les éléves a
réussir leurs études
secondaires.

Cette école offre un
environnement trés
stimulant pour les
éléves.

En général, ce qu'on

apprend dans cette
école est intéressant.

(0]

(0]

0]

(0]

(0]

O

Quand vous pensez a votre sentiment d'appartenance a votre école, diriez-vous que...



Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Je suis fier (fiere) de

travailler dans cette ®] Q (3] (B O ©
école.

J'aime mon école. (@] (&) (3] O (& O
Je me sens vraiment a

ma place dans cette (0] © (@] (@] (@) ()
école.

Je ne voudrais pas

travailler dans une autre O O O O O O
école.

Cette école est

importante pour moi. O o o o O 0

Quand vous pensez & la sécurité des éléves dans votre école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Il'y a des risques pour

les éléves de se faire

agresser dans cette o O O O 0 O
école.

Les éleves se font
facilement intimider

(menacer, harceler, o O O O O O

niaiser, etc.) dans cette
école.

Il'y a des endroits dans

I'école ol les éléves ont O (@) (] (o] (@) (@)

peur d'aller.
Dans cette école,

beaucoup d'éléves ont (0] (@) (@) (@] (@ O

peur d'autres éléves.

Quand vous pensez a la sécurité des adultes dans votre école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Les membres du

personnel de cette

école ont peur O (@] (®] (@) (@] O
d'intervenir dans une

situation de violence.

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord desaccord d'accord d'accord d'accord

Il'y a des lieux, dans
cette école, que les

membres du personnel

n‘aiment pas fréquenter O o] o) O o) o)
par crainte pour leur

sécurité.

Les membres du

personnel ne se sentent

pas en sécurité dans O O O O O O
cette école.

Les pratiques éducatives de I'école

Quand vous pensez a l'implantation et a la clarté des régles de votre école, diriez-vous
que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Les régles de cette

école sont claires et

faciles a comprendre o) O 0] @) (@] (0]
pour les éleves.

Les conséquences

(punitions) prévues au

code de vie sont faciles Q O @) (@) (@] (o]
a comprendre pour les
éléves.

Il est facile pour les

éléves d'obtenir des

détails sur les régles de O O O O O o
cette école.

Les éleves connaissent
les conséquences

(punitions) qu'ils

risquent de recevoir s'ils o) O 0 O 0) 0
ne respectent pas les

régles de cette école.

La plupart des gens

(éléves, enseignant(e)s,

surveillant(e)s, etc.) (0] © () (®) (53 (o]
connaissent les régles
de cette école.
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Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord desaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

On prend le temps de
bien expliquer aux
eléves les regles de ) ®) O O O (0]

cette école.

Quand vous pensez a l'application des régles a votre école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Les enseignant(e)s font

respecter les régles

comme prévu au code O @) 0O O O O
de vie.

Les autres adultes qui
travaillent a I'école font

respecter les régles O O O O 0 O

comme prévu au code
de vie.

Les enseignant(e)s
interviennent dés qu'ils

se rendent compte @) (@ ) (@] (@) (@] 0O
qu'un(e) éleve ne
respecte pas les régles.

La direction fait

respecter les régles

comme prévu au code o O 0 O O O
de vie.

Quand vous pensez aux pratiques pédagogiques a |'école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement

désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord
Pour les
enseignant(e)s, il est
plus important de bien
comprendre la matiére o O O O O O
que de I'apprendre par
coeur.

Les enseignant(e)s

expliquent ce que I'on

va apprendre de 0 (0) (0] O (@] 8]
nouveau.
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Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord desaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Les enseignant(e)s
s'assurent qu'on a bien

compris les cours

précédents avant de 0 O o} ®) (0] (0]
présenter une nouvelle

matiére.

Les enseignant(e)s

utilisent des méthodes

d'enseignement qui

rendent la matiere O O O O O O
intéressante et facile a

comprendre.

Les enseignant(e)s

expliquent pourquoi les

nouveaux contenus (@] O (@] (@) (@] (0]

abordés sont
importants.

Les enseignant(e)s

nous félicitent lorsque

nous faisons des efforts O 0 o O O 0
pour apprendre.

Les enseignant(e)s

nous disent qu'on est (@] (©) 6 O O ®

capables de réussir.
Les enseignant(e)s

encouragent les éléves O O O O O 0

a faire de leur mieux.

Quand vous pensez au temps consacré a I'enseignement a ['école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Les eléves dérangent

quand les O (@] (0] (o] (0] O

enseignant(e)s parlent.
Il'y a toujours une perte

de temps en classe au (9] (®) (@] O (@) O

début des cours.

Dans les cours, on perd
beaucoup de temps a

cause d'éleves qui

dérangent la classe (@ O 0 0] (@) (0]
(niaisent, parlent fort,

jouent).



Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord desaccord d'accord d'accord d'accord

Les enseignant(e)s
doivent souvent arréter

leurs cours et O (@] (@) O O O

demander aux éléves
de se taire.

Quand vous pensez a la gestion des comportements a ['école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord
Les enseignant(e)s se
fachent rapidement. o @) O O O O
Les enseignant(e)s
passent plus de temps
a punir les éleves qu'a O O O o o o
les féliciter.

|l est trés rare que les

enseignant(e)s perdent (®] (@) (&) (0] (@) ®)
le contréle de la classe.

Les enseignant(e)s ont

I'air découragé. 0] 0 0] (@) (0] 0]
Plusieurs des

enseignant(e)s ne

semblent plus avoir le 0 o O O 0 O

go(t d'enseigner.

Quand vous pensez a la confiance envers la capacité de réussite des éléves a 'école,
diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord deésaccord désaccord  d'accord d'accord d'accord

La plupart des éléves

de cette école ont ce

qu'il faut, au plan

personnel et social, (&) O (@) O (@] O
pour compléter avec

succes leurs études

secondaires.
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Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord desaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

La plupart des éléves

de cette école

possédent les habiletés

pour atteindre les (@] (@) (@) () B (@]
objectifs

d'apprentissage de leur

niveau.

La plupart des éléves

de cette école ont le

potentiel nécessaire o) 0O ®) O ) o)
pour réussir a I'école.

Quand vous pensez au soutien aux éléves en difficulté a votre école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Il'y a dans cette école
suffisamment de
personnes ou de
services (ex.:
psychoéducateurs,
orthopédagogues, (®) (@] (@] (B} (@) (@]
psychologues, efc.)
pour aider les éleves qui
ont des difficultés
scolaires ou
personnelles.

Les différentes
personnes ou les
différents services a
I'école (ex.:
psychoéducateur,
orthopédagogue, (®) O (®) O O 0O
psychologue, etc.)
peuvent vraiment aider
un éléve s'il a des
difficultés scolaires ou
personnelles.

Quand ils ont des

difficultés, les éléves se

tournent rapidement (@) (®) (0] O O O
vers un adulte de I'école

pour recevoir de l'aide.



Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord desaccord d'accord daccord d'accord

Lorsque les éléves
vivent des problémes

personnels, il est facile

pour eux de recevoir 0 0 0] ) o (0]
l'aide d'adultes de

I'école.

Quand vous pensez aux activités parascolaires a ['école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Il'y a plusieurs activités

parascolaires

auxquelles les éléves O O 0 (0] (0] O
peuvent participer.

Les activités

parascolaires offertes

aux éléves sont o} @] o] (0] (0] (0]
intéressantes.

Les éleves sont

encouragés a participer

aux activitées O O 0 O O O
parascolaires.

Dans cette école, ily a

des activités

parascolaires pour tous 8] (@] (0] O (0] (@]
les gouts (arts, sports,

informatique, etc.).

Les activités

parascolaires de cette

école sont populaires O 0 O o 0 O
aupreés des éléves.

Quand vous pensez a la participation des éléves a la vie de I'école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
desaccord désaccord desaccord  d'accord d'accord d'accord

Dans cette école, ily a
des activités, des

moments ou des lieux

qui permettent aux o) 18] O O 0 o}
éléves de donner leur

opinion sur I'école.
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Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord desaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Quand c'est important,
les enseignant(e)s ou la

direction consultent les

éléves avant de prendre 0 O ®) O ) o)
des décisions qui vont

les toucher.

Les éléves participent

au choix des régles de (3] (@] O (@) (8] (0]
cette école.

On demande l'avis des

éleves sur le

fonctionnement de O O O O O O

I'école.

Quand vous pensez a la collaboration entre I'école et les familles, diriez-vous que. ..

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
desaccord désaccord désaccord  d'accord d'accord d'accord
Les parents ont leur
place dans cette école. O O O O 0 O

Les parents sont bien

informés des activités (%) ® (6] (@) (@) (@)

de cette école.

Les parents s'impliquent

dans les différents

comités ou activités de O O O O O O
I'école.

L'avis des parents est

demandé dans cette © O (@) (@) (@] (@]
école.

L'école donne un bon
soutien aux parents des

éléves qui éprouvent

des difficultés O O o} ©] 0O O
(d'apprentissage ou de

comportement).

Les moyens employés

pour rejoindre les

parents donnent les O o o O O O

résultats escomptés.



Les parents sont
rapidement informés si
un(e) éléve éprouve des
difficultés a I'école
(d'apprentissage ou de
comportement).

Totalement
en

Assez en

Un peuen

désaccord désaccord désaccord

@]

o}

o}

Un peu
d'accord

O

Assez
d'accord

(0]

Totalement
d'accord

o}

Quand vous pensez a la collaboration entre I'école et les organismes de la communauté,

diriez-vous que...

Le personnel connait
bien les services et les
ressources dans la
communauté pouvant
soutenir la mission de
I'école.

L'école fait
régulierement appel aux
ressources/services
disponibles dans la
communauté.

L'école a mis en place
des moyens pour
informer les partenaires
de la communauté de
ses activités et de ses
besoins.

On voit bien les liens
entre les differents
projets de collaboration
que 'école méne avec
ses partenaires de la
communauté.

Les membres du
personnel sont trés au
fait des différents projets
de I'école impliquant
une collaboration avec
des organismes de la
communauté.

Totalement
en

Assez en

Un peuen

désaccord désaccord désaccord

o}

O

@)

Un peu
d'accord

(0]

Assez
d'accord

(0]

Quand vous pensez a l'intervention en situation de crise, diriez-vous que...

Totalement
d'accord

0O

Totalement
en Assezen Unpeuen
désaccord désaccord désaccord

Il'y a une procedure
d'intervention claire lors O (@] (3]
des situations de crise.

Il'y a des ressources

identifiées et connues

pour aider les membres (&) (®) (@)
du personnel lorsqu'il y

a une situation de crise.

Il'y a une collaboration

active avec les

partenaires du milieu

(I'école, la police, le

CLSC, le centre de O O O
services scolaire, etc.)

pour intervenir en
situation de crise.

Il'y a des formations qui

sont offertes pour savoir

comment intervenir en o o O
situation de crise.

On sait comment
intervenir en situation (@] (] (5]
de crise.

Les pratiques organisationnelles de I'école

Un peu
d'accord

0o

Assez
d'accord

0o

177

Totalement
d'accord

0O

Quand vous pensez a la disponibilité des membres du personnel au changement a votre

école, diriez-vous que...

Totalement
en Assezen Unpeuen
désaccord désaccord désaccord

Les membres du

personnel se mobilisent

facilement autour de

projets qui visenta O o O
ameliorer la réussite

des éléves.

La plupart des

membres du personnel

partagent une vision Q (®) (0]
commune des priorités

de I'école.

Un peu
d'accord

0o

Assez
d'accord

@)

Totalement
d'accord

O



Dans cette école, on
sent que tout le monde
travaille dans la méme
direction (objectifs
communs).

La plupart des
membres du personnel
partagent les mémes
valeurs et croyances a
I'égard de la mission
centrale de I'école.

La plupart des
membres du personnel
croient en la capacité
de changer les choses.

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord desaccord d'accord d'accord d'accord

0o O 0O O O (0]

@) 0] 0] o} (@) o}

Quand vous pensez a la participation des membres du personnel a la vie de I'école,

diriez-vous que...

En général, il est assez
facile de trouver des
volontaires parmi le
personnel pour
s'impliquer dans des
activités qui débordent
le cadre habituel de
leurs activites
professionnelles (ex.:
activités spéciales,
groupes de travail, etc.)

Ce ne sont pas
toujours les mémes qui
s'impliquent dans les
différents comites de
I'école.

Plusieurs membres du
personnel participent
activement aux
instances qui
permettent d'orienter les
fagcons de faire a I'école.

Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord désaccord désaccord  d'accord d'accord d'accord

Quand vous pensez aux travail en équipe entre les membres du personnel a |'école,

diriez-vous que...

Les membres du
personnel prennent le
temps de se réunir pour
travailler en équipe.

Les membres du
personnel s'échangent
ou partagent facilement
leur matériel de travail.

Les membres du
personnel n'ont pas
tendance a travailler
seul, chacun de leur
coté.

Les membres du
personnel coopérent
volontiers entre eux.

Totalement
en Assezen Unpeuen
désaccord désaccord désaccord

O O 0]

o 0 ®)

0o e} 0]

Un peu
d'accord

o}

o)

Assez
d'accord

@)

o]

Totalement
d'accord

@)

(o)

Quand vous pensez au leadership et au style de gestion de la direction de votre école,

diriez-vous que...

Les membres du
personnel peuvent
compter sur le soutien
de la direction.

La direction encourage
la collaboration entre
les membres du
personnel.

La direction est ouverte
aux idées nouvelles et
encourage
I'expérimentation de
nouvelles facons de
faire.

La direction manifeste
un souci de
transparence dans sa
gestion de I'école.

Les attentes de la
direction face aux
membres du personnel
sont claires.

Totalement
en Assezen Un peuen
désaccord désaccord désaccord

O O o}

Un peu
d'accord

o

Assez
d'accord

(0]

Totalement
d'accord

(@)
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Totalement
en Assezen Unpeuen Un peu Assez Totalement
désaccord desaccord désaccord d'accord d'accord d'accord

Dans ses décisions, la

direction tient compte o O O O 0 O

de l'avis du personnel.

La direction

communique au

personnel une vision de o) ®) ®) O o) O
l'avenir de I'école.

La direction de I'école

propose et soutient des

projets mobilisateurs o O O o O O
pour le milieu.

Les problémes pergus et vécus a I'école

Depuis le début de I'année scolaire, combien de fois avez-vous observé ou avez-vous été
informé des problemes scolaires suivants dans votre école? (Ne tenez pas compte des
rumeurs.)

Quelques fois Quelques fois Plusieurs fois Presque tous

Jamais durant I'année par mois par semaine les jours
Des éléves qui ne font
pas leurs devoirs. o o o o o
Des éléves qui
dérangent la classe par (@) O (&) @) O
expres.
Des éléves qui
manquent I'école sans (©) O (@) (®) O
raison valable.
Des éléves qui trichent
durant les examens. O o) o o ®)
Des éléves qui sont
suspendus de I'école. O O O O O

Depuis le début de I'année scolaire, combien de fois avez-vous observé ou avez-vous été
informé des problémes de violence suivants dans votre école? (Ne tenez pas compte des
rumeurs.)

Quelques fois Quelques fois Quelques fois Presque tous
Jamais durant 'année par mois par semaine les jours

Des vols. (@) (@] (@) (@) O
Du vandalisme (graffitis,
bris d'objets, etc.). o) o o o o

Quelques fois Quelques fois Quelques fois Presque tous

Jamais durant I'année par mois par semaine les jours
Des éléves qui
s'insultent. O 0 0 o O
Des éléves qui insultent
les enseignant(e)s. 0 O O O O
Des menaces entre les
éléves (chantage, (@) (@] (@) O (@)

harcelement, etc.).

Depuis le début de I'année scolaire, combien de fois avez-vous observé ou avez-vous été
informé des problémes de violence suivants dans votre école? (Ne tenez pas compte des
rumeurs.)

Quelques fois Quelques fois Quelques fois Presque tous
Jamais durant I'année par mois par semaine les jours

Des batailles entre

éléves (pas pour (@) (@] (0] O (0]

s'amuser).

Des éléves se font

attaquer physiquement

par d'autres éléves (se (®) (® (@] (@] (®)
font battre, se font

donner des coups).

Des éléves qui

apportent des armes a

I'école (batons, (@] O O (@) (©)
couteaux, chaines,

etc.).

Des éléves qui

intimident (menacent) (0] (@] (0] (&) (@]

des adultes de I'école.
Des éléves qui

attaquent physiquement (@] (@] O O O

des adultes de I'école.

Des conflits

(engueulades,

menaces, etc.) entre

éleves parce qu'ils sont

d'origines ethniques (B O (o) O (o)
différentes (ex.: ceux qui

sont d'origine

québécoise, italienne,

haitienne, arabe, etc.).

Des comportements
racistes. O o O o O



Quelques fois Quelques fois Quelques fois Presque tous

Jamais durant 'année par mois par semaine les jours
Des éléves plus vieux
qui s'en prennent
(agacent, agressent, © (0] (@) (@) O
menacent, etc.) aux
plus jeunes.

Des jeunes ou des
adultes qui ne sont pas
de cette école viennent

y faire des problémes O O O O O

(vente de drogue,
menaces, intimidation,
attaques, etc.).

0O @) O O o}

Questions sur les gangs de rue
Les prochaines questions portent sur les gangs de rue, c'est-a-dire des gangs délinquants
regroupant des jeunes qui:
- s'adonnent a des activités criminelles (vol, vente de drogue, vandalisme, etc.) et ont des
problémes avec la police;
- ont un nom, un signe distinctif (tag, logo), un chef, un territoire, etc.;
- peuvent étre dangereux (attaquent, menacent, intimident, possédent des armes, etc.).
4 gangs ou

Aucun 1gang 2 gangs 3 gangs plus

D'aprés vous, combien

y a-t-il de gangs de rue © 8] () O (©)

différents a votre école?

Questions sur les gangs de rue (suite)

Jamais /1l n'y
a pas de Quelques fois Quelques fois Plusieurs fois Presque tous
gang durant I'année par mois par semaine les jours

Au cours de cette

année scolaire, y a-t-il

eu des conflits

(batailles, menaces, (@) © (@) (@] (o)
etc.) entre des éléves

membres de gangs de

rue?

Questions sur les gangs de rue (suite)

Jamais /Il n'y
a pas de
gang 1 fois 2 fois 3 fois 4 fois ou plus

Jamais /1l n'y

a pas de
gang 1 fois 2 fois 3 fois 4 fois ou plus
Des éléves membres de
gangs de rue vous ont
menacé(e) ou O 0] o O ®)

attaqué(e).

Question sur les armes a feu
4 éléves ou
Aucun 1 éléeve 2 éleves 3 éléves plus

Au cours de cette année
scolaire, combien

d'éléves que vous

connaissez ont apporté O 0] o) O 0
une arme a feu (fusil,

carabine, efc.) a I'école?

Selon vous, quel est le probleme le plus important (prioritaire) a régler dans votre école?

0] Les problémes de violence verbale (menaces, intimidation) ou physique (attaques, batailles)
Q Les problémes de vol

QO Les problémes scolaires (échec, absentéisme, décrochage, etc.)

Q Les problémes de drogue

(o] Jrutre

Depuis le début de I'année scolaire, combien de fois avez-vous vécu les situations suivantes
a votre école?

Jamais 1 fois 2 fois 3 fois 4 fois ou plus
Une personne vous a
volé des objets, mais a (@) O (0] O O
votre insu.
Des éléves vous ont
insulté(e) ou humilié(e). O o 0O O 0o
Un membre du
personnel de ['école
vous a insulté(e) ou o O o O O
humilié(e).

Des éléves vous ont
obligé(e) a leur donner

des objets (de 'argent,

des vétements, etc.) en O O o} 0] O
vous menagant ou en

vous forcant.



Jamais 1 fois 2 fois 3 fois 4 fois ou plus
Des éléves vous ont

attaqué(e) (o] (0] (0] o] O

physiquement.

Des éléves vous ont
menacé(e) ou

attaqué(e) avec une (@] (@] 0O (@] O

arme (baton, couteau,
chaine, efc.).

Des éléves vous ont
menacé(e) ou

agressé(e) parce que

vous étes d'une origine o o} o] o} (o]
ethnique différente de la

leur.

Un membre du
personnel de I'école

vous a fait mal O O (3] O O
(agressé(e))
physiquement.

Des éléves vous ont

menacé(e) verbalement

(chantage, harcélement, 0 O 0 O O
etc.).

Un parent d'éléve vous

a agressé(e)

verbalement (menace, O O o O O
intimidation, etc.)

Depuis le début de I'année scolaire, en avez-vous parlé avec la direction si...

Ne s'applique pas/ce

n'est jamais arrivé Non Oui
?1/121:‘5‘:;?:) é;?‘école O 0O o
Ygg; eavez été volé(e) a 0 0 [0)
\a/; :l:s:;?:) :ulé'école @) 0O O

A quel moment de la journée les éléves risquent-ils le plus de se faire menacer ou agresser
par un autre éléve?

O Le matin, avant le début des cours

Q Pendant les récréations du matin ou de 'aprés-midi
Q Sur 'heure du diner

O Aprés la fin des cours de ['aprés-midi
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QO A tous ces moments
QO A aucun moment en particulier
(o} JAutres moments

Quel niveau de sécurité accordez-vous a ces différents lieux de I'école, concernant le
vandalisme, le vol ou I'agression (verbale ou physique)?

Ne s'applique

pas / ce lieu Non Plus ou moins Tres

n'existe pas sécuritaire sécuritaire Sécuritaire sécuritaire
La cour d'école. (@) (0] (@) O (0]
Les casiers des éléves. (&) (0] (0] 6) (@)
Les corridors et les
escaliers. O O O O o
Les toilettes des éléves. (®) [ © o) (&)
La cafétéria. © ®) (®) @) ®)
Le voisinage immédiat
de I'école (les rues,
parcs, arréts d'autobus,
stations de métro et ®) O ) O o
autres lieux qui sont
proches de ton école).
Le stationnement. O (0] (@] O (@)
Les autobus ou leur aire
d'attente. O o O o O

Questions sur 'accés aux drogues
Depuis le début de I'année scolaire, indique a quel point il est facile/difficile pour les éléves de
se procurer ces différents produits a I'école.

Ne sais pas  Trés difficile Difficile Facile Tres facile
Alcool (biére, vin,
boissons fortes) 0O 0 ) 0O 0
Cannabis ou dérivés
(cannabis, hasch, huile,
produits alimentaires au O 0o ) O o}
cannabis)

Drogues hallucinogénes

(acide, mescaline,

champignons, etc.) ou O (3] (0] O O
stimulants (ecstasy,

speed, efc.)



Ne sais pas  Trés difficile Difficile Facile Tres facile

Drogues dures
(cocaine, crack, (®) (@] (@] @) (@)
héroine, opium, etc.)

; . Aspect 2
Questions sur l'accés aux drogues (suite) P

Aucun Quelques uns Plusieurs Beaucoup
Aspect 3

Au cours de cette année

scolaire, combien

d'éleves que vous

connaissez ont déja été (0] (6]
sous |'effet de drogues

pendant qu'ils étaient en

classe?

Questions sur 'accés aux drogues (suite)

Aucun 1 éléve 2 éléves

Avez-vous

connaissance d'éleves

qui vendent de la O O 0
drogue a I'école?

COVID-19 (retour)

Précisez votre niveau d'accord avec |'affirmation suivante:

Totalement

o)

en Assezen Unpeuen Un peu
désaccord desaccord désaccord d'accord

Quand je pense aux
aspects que je viens

d'évaluer, je dirais que

I'environnement

socioéducatif de mon

école pour l'année (®] (®) O
scolaire 2020-2021 est

généralement trés

semblable & une année

ordinaire (sans crise de

COVID-19).

@)

4 éléves ou
3 éléves plus
O 0]

Assez Totalement
d'accord d'accord

Nommez les trois aspects de |'environnement socioéducatif de votre école qui ont été les
plus affectés (positivement ou négativement) par la COVID-19 et indiquez entre

parenthéses en quoi ils sont différents d'une année ordinaire.

Aspect 1

Produit par Qualtrics
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ANNEXE C

RESULTATS DETAILLES DES ANALYSES



Tableau 7.1 Résultats descriptifs pour I’environnement socioéducatif —
éléves de I’école réguliére

Dimension Echelle Médiane Moyenne | Ecart-type | Minimum | Maximum
Climat scolaire Relationnel (éléves) 4,00 4,04 1,07 1,70 5,80
De justice 4,00 3,80 1,34 2,00 6,00
Educatif 4,43 4,27 1,05 2,43 6,00
D’appartenance 3,90 3,84 1,72 1,00 6,00
De sécurité (éléves) 4,25 4,26 1,07 1,50 6,00
Moyenne échelles 3,91 4,04 0,97 2,04 5,77
Pratiques éducatives Implantation et clarté des régles 5,17 4,87 0,96 2,17 6,00
Application des regles 5,00 4,61 1,14 1,00 6,00
Pratiques pédagogiques 4,50 4,13 1,11 1,63 5,75
Temps d’enseignement 3,50 3,63 1,56 1,00 6,00
Gestion des comportements 3,67 3,71 0,97 2,00 5,33
Soutien aux éléves en difficulté 4,40 4,17 1,11 1,20 5,60
Activités parascolaires 4,80 4,31 1,23 1,20 6,00
Participation des €léves a la vie de 1’école 3,00 3,03 1,31 1,25 5,75
Collaboration école-famille 3,40 3,76 1,23 1,60 6,00
Moyenne échelles 4,02 4,02 0,79 2,09 5,62
Problémes percus et vécus Problémes scolaires (percu) 2,40 2,08 0,72 0,80 3,60
Problémes scolaires (agi) 0,43 0,48 0,39 0,00 1,29
Violence gravité mineure (percu) 1,00 0,96 0,57 0,00 2,20
Violence gravité mineure (subi) 0,00 0,29 0,49 0,00 1,60
Moyenne échelles (scolaire+mineure) 0,94 0,96 0,43 0,35 1,92
Violence gravité majeure (percu) 0,11 0,23 0,32 0,00 1,00
Violence gravité majeure (subi) 0,00 0,03 0,12 0,00 0,50
Moyenne échelles (majeure) 0,06 0,13 0,18 0,00 0,50

Tableau 7.2 Résultats descriptifs pour les effets de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif — éléves de 1’école réguliére

Echelle Médiane Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Niveau d’inquiétude 2,50 2,69 1,24 1,20 5,80
Effet sur le climat scolaire 3,30 3,54 1,11 1,70 6,00
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Effet sur les pratiques éducatives 2,80 2,86 0,81 1,50 4,80
Effet sur les problémes percus et vécus 3,30 3,51 1,05 1,30 5,80
Effet sur I’environnement socioéducatif en général (fin de 3,00 3,18 1,38 1,00 6,00
questionnaire)

Tableau 7.3 Résultats descriptifs pour I’environnement socioéducatif — personnel de I’école réguliére

Dimension Echelle Médiane Moyenne | Ecart-type | Minimum | Maximum
Climat scolaire Relationnel (éleves) 4,05 4,03 0,42 3,40 4,70
Relationnel (personnel) 3,69 3,83 0,90 2,88 5,13
De justice 5,00 4,56 1,19 2,67 6,00
Educatif 4,50 4,36 0,93 3,00 5,29
D’appartenance 4,70 4,30 1,47 2,00 5,80
De securité (éléves) 4,75 4,58 0,97 3,00 5,50
De securité (personnel) 4,50 4,61 1,18 3,33 6,00
Moyenne échelles 4,46 4,32 0,58 3,32 5,08
Pratiques éducatives Implantation et clarté des régles 5,08 4,50 1,71 2,00 5,83
Application des regles 3,75 3,69 1,46 2,00 5,25
Pratiques pédagogiques 4,44 4,69 0,98 3,88 6,00
Temps d’enseignement 2,63 2,56 1,23 1,00 4,00
Gestion des comportements 3,10 3,15 0,34 2,80 3,60
Attitude envers la réussite 4,17 4,08 0,83 3,00 5,00
Soutien aux éléves en difficulté 3,13 3,44 0,90 2,75 4,75
Activités parascolaires 4,40 4,40 1,19 3,00 5,80
Participation des éléves a la vie de 1’école 3,30 3,75 1,14 3,00 5,40
Collaboration école-famille 3,36 3,75 0,94 3,14 5,14
Collaboration école-communauté 4,00 3,55 1,04 2,00 4,20
Intervention en situation de crise 3,70 3,65 0,91 2,60 4,60
Moyenne échelles 3,63 3,77 0,64 3,20 4,61
Pratigues organisationnelles Disponibilité au changement 2,80 3,05 1,20 2,00 4,60
Participation du personnel a la vie de 1’école 3,00 3,00 0,98 2,00 4,00
Travail d’équipe 4,00 3,88 0,66 3,00 4,50
Leadeurship et style de gestion de la direction 3,10 3,28 1,34 2,00 4,90
Moyenne échelles 3,20 3,30 1,01 2,30 4,40
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Problémes percus et vécus Problémes scolaires (percu) 3,20 2,87 0,58 2,20 3,20
Violence gravité mineure (percu) 1,80 1,73 0,90 0,80 2,60
Violence gravité mineure (subi) 0,00 0,25 0,43 0,00 0,75
Moyenne échelles (scolaire+mineure) 1,92 1,62 0,53 1,00 1,93
Violence gravité majeure (percu) 0,22 0,33 0,40 0,00 0,78
Violence gravité majeure (subi) 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Moyenne échelles (majeure) 0,11 0,17 0,20 0,00 0,39

Tableau 7.4 Résultats descriptifs pour I’effet de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif — personnel de I’école

réguliére

Echelle Médiane Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Niveau d’inquiétude 2,50 2,63 0,88 1,80 3,80

Effet sur le climat scolaire 2,94 3,35 1,02 2,44 4,89

Effet sur les pratiques éducatives 2,12 2,35 0,74 1,69 3,77

Effet sur les pratiques organisationnelles 2,63 3,08 1,17 2,00 5,00

Effet sur les problémes percus et vécus 2,88 3,25 1,11 2,25 5,25

Effet sur I’environnement socioéducatif en général (fin de 5,00 5,33 0,58 1,00 6,00
questionnaire)

Tableau 7.5 Indicateurs complémentaires pour la dimension des problémes pergus et vécus a I’école — éléves et personnel de

I’école réguliere
| E | P | E | P | E | P | E [P | E | P
Gangs de rue
Nombre de gangs a I’école Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
0,81 | 0,00 0,06 | 0,33 0,13 | 0,67 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00

Nombre de conflits entre Aucun/NA Quelgues/année Quelques/mois Plusieurs/semaine Presque chaque jour
gangs 1,00 | 0,67 0,00 | 0,33 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Menaces/attaques subies de | Aucune/NA Une Deux Trois Quatre ou +
la part de membres de gangs | 0,94 | 1,00 0,06 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Accés aux drogues
Possibilité de s’en procurer | Trés difficile Difficile Facile Trés facile Ne sait pas

- Alcool 0,06 | 0,00 0,00 | 0,00 0,24 | 0,33 0,24 | 0,00 0,47 | 0,67
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- Cannabis/dérivés 0,06 0,00 0,00 0,00 0,24 0,33 0,12 0,00 0,59 0,67
- Hallucinogénes/sti 0,12 0,00 0,06 0,00 0,06 0,33 0,00 0,00 0,76 0,67
mulants
- Drogues dures 0,12 0,00 0,00 0,00 0,12 0,33 0,00 0,00 0,76 0,67
Nombre d’éléves ayant été Aucun Quelques Plusieurs Beaucoup
sous I’effet de drogues en 0,35 0,33 0,29 0,67 0,12 0,00 0,24 0,00
classe
Nombres d’éléves vendant Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
de la drogue 0,71 | 1,00 0,06 | 0,00 0,12 | 0,00 0,00 | 0,00 0,12 | 0,00
Autres indicateurs
Nombre d’¢léves ayant Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
apporté une arme a école | 1,00 | 1,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Probléme a régler en priorité | Problémes scolaires Vol Drogue Violence Autre
0,94 | 1,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,06 | 0,00 0,00 | 0,00
Dénonciation a un adulte NA Oui Non
- Menaces 0,94 1,00 0,06 0,00 0,00 0,00
- Vol 1,00 1,00 0,00 0,00 0,00 0,00
- Agression 0,94 1,00 0,00 0,00 0,06 0,00
Moment au plus haut risque
d’agression
- Matin 0,06 0,00
- Récréations 0,00 0,00
- Diner 0,18 0,00
- Findes cours 0,00 0,00
- Tous 0,12 0,33
- Aucun 0,53 0,67
- Autre 0,12 0,00
Niveau de sécurité NA Trés sécuritaire Sécuritaire Plus ou moins Non sécuritaire
sécuritaire
- Cour 0,06 0,00 0,24 0,00 0,29 1,00 0,24 0,00 0,18 0,00
- Casiers 0,00 0,00 0,06 0,00 0,47 0,33 0,47 0,67 0,12 0,00
- Corridors/escaliers | 0,00 0,00 0,00 0,00 0,53 1,00 0,35 0,00 0,12 0,00
- Toilettes 0,00 0,00 0,12 0,00 0,24 0,67 0,35 0,33 0,29 0,00
- Cafétéria 0,00 0,33 0,24 0,00 0,47 0,67 0,24 0,00 0,06 0,00
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- Lieuxenvironnants | 0,00 0,00 0,00 0,00 0,29 0,33 0,41 0,67 0,29 0,00
- Stationnement 0,06 0,00 0,06 0,00 0,35 0,67 0,41 0,33 0,12 0,00
- Autobus/aire 0,06 0,00 0,06 0,00 0,53 0,33 0,29 0,67 0,06 0,00
d’attente
Tableau 7.6 Résultats descriptifs pour I’environnement socioéducatif — éléves de I’école alternative
Dimension Echelle Médiane Moyenne Ecart-type | Minimum | Maximum
Climat scolaire Relationnel (éleves) 4,90 4,59 1,12 1,60 5,80
De justice 5,00 4,53 1,44 1,00 6,00
Educatif 5,10 4,86 1,03 2,00 6,00
D’appartenance 5,40 4,95 1,33 1,00 6,00
De sécurité (éléves) 5,80 5,31 0,90 3,30 6,00
Moyenne échelles 5,10 4,85 0,98 2,10 5,90
Pratigues éducatives Implantation et clarté des régles 5,30 4,83 1,15 1,70 6,00
Application des régles 5,50 4,86 1,23 1,80 6,00
Pratiques pédagogiques 5,40 4,93 1,21 1,60 6,00
Temps d’enseignement 3,00 3,10 1,22 1,00 5,80
Gestion des comportements 4,30 4,23 0,87 2,30 5,80
Soutien aux éléves en difficulté 4,60 4,54 1,28 1,00 6,00
Activités parascolaires 3,20 3,28 1,38 1,00 5,20
Participation des éléves a la vie de I’école 4,80 4,22 1,25 1,80 6,00
Collaboration école-famille 4,60 4,43 1,10 1,00 6,00
Moyenne échelles 4,50 4,27 0,88 1,70 5,60
Problémes percus et vécus Problémes scolaires (pergu) 1,80 1,76 0,76 0,40 3,40
Problémes scolaires (agi) 0,30 0,47 0,35 0,00 1,40
Violence gravité mineure (percu) 0,40 0,53 0,47 0,00 2,00
Violence gravité mineure (subi) 0,00 0,24 0,40 0,00 1,40
Moyenne échelles (scolaire+mineure) 0,80 0,75 0,37 0,20 1,60
Violence gravité majeure (percu) 0,10 0,18 0,37 0,00 2,00
Violence gravité majeure (subi) 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Moyenne échelles (majeure) 0,10 0,09 0,19 0,00 1,00

Tableau 7.7 Résultats descriptifs pour I’effet de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif — éléves de I’école alternative
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Echelle Médiane Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Niveau d’inquiétude 3,00 3,11 1,28 1,00 6,00

Effet sur le climat scolaire 3,83 3,75 1,10 1,33 6,00

Effet sur les pratiques éducatives 3,05 3,22 0,84 1,80 5,40

Effet sur les problémes percus et vécus 4,00 3,59 1,29 1,00 5,50

Effet sur I’environnement socioéducatif en général (fin de 4,00 3,68 1,79 1,00 6,00
questionnaire)

Tableau 7.8 Résultats descriptifs pour I’environnement socioéducatif —

personnel de I’école alternative

Dimension Echelle Médiane Moyenne | Ecart-type | Minimum | Maximum
Climat scolaire Relationnel (éléves) 4,65 4,60 0,66 3,00 5,70
Relationnel (personnel) 5,06 5,09 0,58 3,75 5,88
De justice 4,50 4,26 1,23 1,33 6,00
Educatif 5,00 4,98 0,51 3,71 5,71
D’appartenance 5,40 5,39 0,60 4,20 6,00
De sécurité (éleves) 5,25 5,25 0,55 4,00 6,00
De sécurité (personnel) 5,67 5,42 0,77 3,33 6,00
Moyenne échelles 5,05 5,00 0,50 3,64 5,85
Pratiques éducatives Implantation et clarté des régles 4,58 4,45 0,82 3,00 5,83
Application des régles 4,50 4,11 1,02 2,00 5,50
Pratiques pédagogiques 4,88 4,89 0,41 4,13 5,75
Temps d’enseignement 3,50 3,66 0,98 2,00 5,25
Gestion des comportements 4,40 4,17 0,69 3,20 5,60
Attitude envers la réussite 5,00 4,86 1,04 1,00 6,00
Soutien aux éléves en difficulté 4,13 3,76 1,16 1,50 5,50
Activités parascolaires 3,90 3,51 1,38 1,00 6,00
Participation des éléves a la vie de 1’école 5,00 5,03 0,66 3,60 6,00
Collaboration école-famille 4,71 4,48 0,96 2,00 6,00
Collaboration école-communauté 3,40 3,51 0,71 2,00 5,00
Intervention en situation de crise 4,00 3,70 1,19 1,00 5,60
Moyenne échelles 4,21 4,18 0,57 2,80 4,92
Pratigues organisationnelles Disponibilité au changement 5,00 4,68 0,85 2,00 6,00
Participation du personnel a la vie de I’école 4,67 4,37 0,98 2,33 6,00
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Travail d’équipe 5,00 4,93 0,60 3,75 6,00
Leadeurship et style de gestion de la direction 5,00 5,15 0,64 3,38 6,00
Moyenne échelles 4,79 4,78 0,59 3,43 5,75
Problémes percus et vécus Problémes scolaires (percu) 1,60 1,70 0,54 0,80 2,80
Violence gravité mineure (percu) 0,80 0,81 0,37 0,20 1,60
Violence gravité mineure (subi) 0,00 0,08 0,20 0,00 0,75
Moyenne échelles (scolaire+mineure) 0,83 0,87 0,26 0,33 1,28
Violence gravité majeure (percu) 0,33 0,27 0,17 0,00 0,56
Violence gravité majeure (subi) 0,00 0,20 0,85 0,00 4,00
Moyenne échelles (majeure) 0,17 0,32 0,83 0,00 4,00

Tableau 7.9 Résultats descriptifs pour I’effet de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif — personnel de I’école

alternative

Echelle Médiane Moyenne Ecart-type Minimum Maximum
Niveau d’inquiétude 2,60 2,81 0,86 1,80 4,80

Effet sur le climat scolaire 3,78 3,75 1,00 1,56 5,67

Effet sur les pratiques éducatives 2,19 2,23 0,61 1,31 3,69

Effet sur les pratiques organisationnelles 3,00 3,14 0,83 1,50 4,50

Effet sur les problémes percus et vécus 3,25 3,24 1,00 1,00 5,00

Effet sur I’environnement socioéducatif en général (fin de 2,00 2,90 1,48 1,00 6,00
questionnaire)

Tableau 7.10 Indicateurs complémentaires pour la dimension des problémes percus et vécu a I’école — éleves et personnel de
I’école alternative

| E [P | E [P | E | P | E | p | E | P

Gangs de rue
Nombre de gangs a I’école Aucun Un Deux Trois Quatre ou +

0,93 [ 1,00 0,00 [ 0,00 0,07 | 0,00 0,00 [ 0,00 0,00 | 0,00
Nombre de conflits entre Aucun/NA Quelques/année Quelques/mois Plusieurs/semaine Presque chaque jour
gangs 0,97 [ 0,95 0,00 [ 0,05 0,03 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Menaces/attaques subies de | Aucune/NA Une Deux Trois Quatre ou +
la part de membres de gangs | 0,97 [ 0,95 0,00 [ 0,05 0,03 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 [ 0,00
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Accés aux drogues

Possibilité de s’en procurer | Trés difficile Difficile Facile Trés facile Ne sait pas
- Alcool 0,14 0,29 0,00 0,10 0,10 0,14 0,14 0,00 0,62 0,48
- Cannabis/dérivés 0,14 0,14 0,00 0,10 0,07 0,14 0,14 0,00 0,66 0,62
- Hallucinogénes/sti 0,21 0,19 0,03 0,10 0,03 0,05 0,03 0,00 0,69 0,67
mulants
- Drogues dures 0,21 0,24 0,07 0,10 0,03 0,00 0,03 0,00 0,66 0,67
Nombre d’éléves ayant été Aucun Quelques Plusieurs Beaucoup
sous I’effet de drogues en 0,52 0,38 0,14 0,62 0,10 0,00 0,24 0,00
classe
Nombres d’éléves vendant Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
de la drogue 0,76 [ 0,86 0,00 | 0,05 0,07 | 0,05 0,03 | 0,00 0,14 | 0,05
Autres indicateurs
Nombre d’¢léves ayant Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
apporté une arme a ’école | 0,97 [ 1,00 0,00 [ 0,00 0,03 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 [ 0,00
Probléme a régler en priorité | Problémes scolaires Vol Drogue Violence Autre
0,76 | 1,00 0,00 | 0,00 0,03 | 0,00 0,00 | 0,00 0,21 | 0,00
Dénonciation a un adulte NA Oui Non
- Menaces 0,90 1,00 0,10 0,00 0,00 0,00
- Vol 0,93 0,95 0,03 0,00 0,03 0,05
- Agression 0,93 0,95 0,07 0,00 0,00 0,05
Moment au plus haut risque
d’agression
- Matin 0,00 0,05
- Récréations 0,00 0,00
- Diner 0,11 0,48
- Findes cours 0,07 0,05
- Tous 0,00 0,00
- Aucun 0,79 0,43
- Autre 0,04 0,00
Niveau de sécurité NA Trés sécuritaire Sécuritaire Plus ou moins Non sécuritaire
sécuritaire
- Cour 0,14 0,00 0,52 0,43 0,28 0,52 0,07 0,05 0,00 0,00
- Casiers 0,17 0,00 0,48 0,29 0,24 0,38 0,03 0,33 0,07 0,00




192

- Corridors/escaliers | 0,14 0,00 0,59 0,33 0,21 0,57 0,03 0,10 0,03 0,00
- Toilettes 0,14 0,00 0,48 0,24 0,21 0,43 0,10 0,33 0,07 0,00
- Cafétéria 0,14 0,00 0,66 0,67 0,21 0,29 0,00 0,05 0,00 0,00
- Lieuxenvironnants | 0,14 0,00 0,45 0,33 0,14 0,38 0,14 0,29 0,14 0,00
- Stationnement 0,14 0,05 0,48 0,38 0,28 0,52 0,07 0,05 0,03 0,00
- Autobus/aire 0,17 0,00 0,48 0,38 0,24 0,52 0,03 0,10 0,07 0,00
d’attente
Tableau 7.11 Comparaison entre les types d’écoles pour I’environnement socioéducatif — éleves
Dimension Echelle Signification | Taille Différence Intervalle de Moyenne | Moyenne Degrés de
statistique (p) | d’effet (d) entre les confiance (IC) corrigée | corrigée — liberté (ddl)
moyennes — école | école
() réguliere | alternative
Climat scolaire Relationnel 0,051 0,530 0,566 -0,001t0 1,134 | 4,027 4,593
(éleves) 60,000
De justice *0,039 **0,5606 0,762 0,040 to 1,484 3,767 4,529 60,000
Educatif *0,030 **0,5954 0,606 0,061t0 1,151 4,251 4,857 59,000
D’appartenance *0,010 **(,7186 1,076 0,2731t0 1,878 3,876 4,952 59,000
De sécurité *0,000 **%1,1095 1,075 0,556 to 1,594 4,233 5,307
(éléves) 59,000
Moyenne échelles | *0,001 ***(0,9474 0,822 0,316 to 1,327 4,026 4,848 60,000
Pratiques Implantation et 0,889 0,041 -0,043 -0,661t0 0,575 | 4,868 4,825
éducatives clarté des regles 47,000
Application des 0,147 0,421 0,257 -0,444 t0 0,958 | 4,605 4,862
régles 47,000
Pratiques *0,002 **%0,9475 0,800 0,115t0 1,484 4,132 4,931
pédagogiques 47,000
Temps 0,221 0,396 -0,528 -1,390t0 0,333 | 3,632 3,103
d’enseignement 47,000
Gestion des 0,068 0,582 0,519 -0,040t0 1,079 | 3,711 4,230
comportements 47,000
Soutien aux éléves | 0,286 0,316 0,376 -0,327t0 1,080 | 4,168 4,545
en difficulté 47,000
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Activités *0,010 **0,7943 -1,029 -1,799 to -0,260 | 4,305 3,276
parascolaires 47,000
Participation des *0,003 **%(,9533 1,189 0,420 to 1,958 3,026 4,216
éleves a la vie de
I’école 47,000
Collaboration 0,061 0,597 0,673 -0,034t0 1,380 | 3,758 4,431
école-famille 47,000
Moyenne échelles | 0,169 0,421 0,246 -0,246 t0 0,738 | 4,023 4,269 47,000
Problémes percus Problémes 0,158 0,445 -0,324 -0,779t0 0,132 | 2,082 1,759
et vécus scolaires (percu) 44,000
Probléemes 0,913 0,036 -0,013 -0,246 t0 0,221 | 0,479 0,466
scolaires (agi) 44,000
Violence gravité *0,013 ***0,8742 -0,434 -0,767 to -0,101 | 0,965 0,531
mineure (pergu) 44,000
Violence gravité 0,663 0,138 -0,053 -0,340t0 0,235 | 0,294 0,241
mineure (subi) 44,000
Moyenne échelles | 0,114 0,529 -0,206 -0,464 t0 0,052 | 0,955 0,749
(scolaire+mineure) 44,000
Violence gravité 0,714 0,122 -0,053 -0,263 t0 0,158 | 0,229 0,176
majeure (percu) 44,000
Violence gravité 0,332 0,294 -0,160 -0,016 t0 0,074 | 0,294 0,000
majeure (subi) 44,000
Moyenne échelles | 0,706 0,126 -0,041 -0,154 t0 0,073 | 0,129 0,088
(majeure) 44,000

Tableau 7.12 Comparaison entre les types d’écoles pour I’effet de la COVID-19 sur I’environnement socioéducatif — éléves

Echelle Signification | Taille Différence Intervalle de Moyenne | Moyenne Degrés de
statistique d’effet (d) entre les confiance (IC) corrigée | corrigée — | liberté (ddl)
(p) moyennes — école | école
(1) réguliére | alternative
Effet sur le climat scolaire 0,441 0,201 0,216 -0,342 t0 0,774 3,536 3,753 65,000
Effet sur les pratiques éducatives 0,099 0,434 0,350 -0,067 to 0,768 2,866 3,216 65,000
Effet sur les problémes percus et vécus 0,783 0,073 0,084 -0,522 to 0,689 3,503 3,586 64,000
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Effet sur I’environnement socioéducatif 0,297 0,312 0,502 -0,458 to 1,462 3,176 3,679

en général (fin de questionnaire) 43,000
Tableau 7.13 Comparaison entre les types d’écoles pour I’environnement socioéducatif — personnel
Dimension Echelle Signification | Taille d’effet | Différence Intervalle de Moyenne | Moyenne Degrés de
statistique (d) entre les confiance (IC) corrigée | corrigée — | liberté (ddl)
(p) moyennes — école | école
1 réguliere | alternative
Climat scolaire Relationnel 0,008 ***1,1848 0,571 0,093 t0 1,049 4,033 4,605
(éléves) 29,000
Relationnel 0,008 **%1,545 1,258 0,3191t0 2,196 3,833 5,091
(personnel) 29,000
De justice 0,513 0,350 -0,298 -1,56210 0,966 | 4,556 4,258 29,000
Educatif 0,235 0,718 0,623 -0,348101,595 | 4,357 4,981 29,000
D’appartenance 0,087 0,943 1,091 -0,44510 2,627 | 4,300 5,391 29,000
De sécurité 0,147 0,797 0,667 -0,34810 1,682 | 4,583 5,250
(éleves) 29,000
De sécurité 0,145 0,847 0,813 -0,424102,050 | 4,611 5,424
(personnel) 29,000
Moyenne échelles | *0,007 **+1,3908 0,675 0,060 to 1,290 4,325 5,000 29,000
Pratiques Implantation et 0,593 0,440 -0,046 -2,695 to 2,604 4,500 4,455
éducatives clarté des regles 26,000
Application des 0,740 0,260 0,426 -1,803t0 2,655 | 3,688 4,114
régles 26,000
Pratiques 0,625 0,443 0,201 -1,333t01,735 | 4,688 4,888
pédagogiques 26,000
Temps 0,182 0,964 1,097 -0,7621t02,955 | 2,563 3,659
d’enseignement 26,000
Gestion des *0,002 **%],7372 1,023 0,507 to 1,538 3,100 4,400
comportements 26,000
Attitude enversla | 0,071 1,175 0,780 -0,442 t0 2,002 | 4,083 4,864
réussite 26,000
Soutien aux éléves | 0,724 0,179 0,324 -0,992 to 1,640 3,438 3,761
en difficulté 26,000
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Activités 0,323 0,629 -0,889 -2,638100,860 | 4,400 3,511
parascolaires 26,000
Participation des 0,173 1,183 1,279 -0,469 t0 3,026 | 3,750 5,029
éleves a la vie de
I’école 25,000
Collaboration 0,276 0,822 0,733 -0,652t0 2,118 3,750 4,483
école-famille 25,000
Collaboration 0,743 0,229 -0,036 -1,616 to 1,545 3,550 3,514
école-communauté 25,000
Intervention en 0,941 0,041 0,055 -1,284 10 1,394 3,650 3,705
situation de crise 25,000
Moyenne échelles | 0,298 0,734 0,417 -0,544 t0 1,379 3,767 4,185 26,000
Pratiques Disponibilité au *0,006 ***1 5626 1,626 -0,205 to 3,457 3,050 4,676
organisationnelles changement 25,000
Participation du *0,027 **%1,3124 1,365 -0,090 to 2,820 | 3,000 4,365
personnel a la vie
de 1’école 25,000
Travail d’équipe *0,002 ***1,6503 1,054 0,066 to 2,041 3,875 4,929 24,000
Leadeurship et *0,018 **%1,56846 1,865 -0,210t0 3,940 | 3,281 5,146
style de gestion de
la direction 25,000
Moyenne échelles | *0,005 ***1,6364 1,478 -0,072t0 3,027 | 3,302 4,779 25,000
Problémes percus et | Problémes *0,003 ***x1,8156 -1,162 -2,418t00,094 | 2,867 1,705
vécus scolaires (percu) 22,000
Violence gravité 0,173 1,274 -0,924 -3,093t01,245 | 1,733 0,810
mineure (percgu) 22,000
Violence gravité 0,665 0,471 -0,167 -1,200t0 0,867 | 0,250 0,083
mineure (subi) 22,000
Moyenne échelles | *0,046 ***1 5545 -0,751 -2,021 to0 0,520 1,617 0,866
(scolaire+mineure) 22,000
Violence gravité 0,958 0,056 -0,064 -1,025 to 0,898 0,333 0,270
majeure (percu) 22,000
Violence gravité 0,697 0,036 -0,197 -1,232 t0 0,838 0,000 0,197
majeure (subi) 23,000
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Moyenne échelles
(majeure)

0,896

0,133

0,152

-0,299 to 0,602

0,167

0,318

23,000

Tableau 7.14 Comparaison entre les types d’écoles pour I’effet de la COVID

-19 sur I’environ

nement socioéducatif — personnel

Echelle Signification | Taille Différence Intervalle de Moyenne | Moyenne Degrés de
statistique (p) | d’effet (d) | entre les confiance (IC) corrigée corrigée — | liberté (ddl)
moyennes — école | école
(1) réguliere | alternative
Effet sur le climat scolaire 0,432 0,427 0,396 -0,684t01,476 | 3,352 3,747 32,000
Effet sur les pratiques éducatives 0,890 0,066 -0,112 -0,893 to 0,669 2,346 2,234 32,000
Effet sur les pratiques organisationnelles 0,736 0,199 0,053 -1,1721t0 1,278 | 3,083 3,136 32,000
Effet sur les problémes percus et vécus 0,738 0,185 -0,011 -1,1811t0 1,158 | 3,250 3,239 32,000
Effet sur I’environnement socioéducatif en | *0,001 ***1 6405 -2,429 -3,529t0-1,328 | 5,333 2,905 29 000
général (fin de questionnaire) '

Tableau 7.15 Comparaison anecdotique entre les types d’écoles pour les indicateurs complémentaires de la dimension des

problémes percus et vécus a I’école — éleves

| E-R | E-A E-R | E-A | E-R | E-A E-R | E-A | E-R | E-A
Gangs de rue
Nombre de gangs a 1’école Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
0,81 | 0,93 0,06 | 0,00 0,13 | 0,07 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Nombre de conflits entre Aucun/NA Quelgues/année Quelques/mois Plusieurs/semaine Presque chaque jour
gangs 1,00 | 0,97 0,00 | 0,00 0,00 | 0,03 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Menaces/attaques subies de | Aucune/NA Une Deux Trois Quatre ou +
la part de membres de gangs | 0,94 | 0,97 0,06 | 0,00 0,00 | 0,03 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Accés aux drogues
Possibilité de s’en procurer | Trés difficile Difficile Facile Trés facile Ne sait pas
- Alcool 0,06 0,14 0,00 0,00 0,24 0,10 0,24 0,14 0,47 0,62
- Cannabis/dérivés 0,06 0,14 0,00 0,00 0,24 0,07 0,12 0,14 0,59 0,66
; :3'Ig‘r:3t's“°ge”95/5t' 0,12 0,21 0,06 0,03 0,06 0,03 0,00 0,03 0,76 0,69
- Drogues dures 0,12 0,21 0,00 0,07 0,12 0,03 0,00 0,03 0,76 0,66
Aucun Quelques Plusieurs Beaucoup




197

Nombre d’éléves ayant été

sous I’effet de drogues en 0,35 0,52 0,29 0,14 0,12 0,10 0,24 0,24
classe
Nombres d’éléves vendant Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
de la drogue 0,71 | 0,76 0,06 | 0,00 0,12 | 0,07 0,00 | 0,03 0,12 | 0,14
Autres indicateurs
Nombre d’¢léves ayant Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
apporté une arme a école | 1,00 | 0,97 0,00 | 0,00 0,00 | 0,03 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Probléme a régler en priorité | Problémes scolaires Vol Drogue Violence Autre
0,94 | 0,76 0,00 | 0,00 0,00 | 0,03 0,06 | 0,00 0,00 | 0,21
Dénonciation a un adulte NA Oui Non
- Menaces 0,94 0,90 0,06 0,10 0,00 0,00
- Vol 1,00 0,93 0,00 0,03 0,00 0,03
- Agression 0,94 0,93 0,00 0,07 0,06 0,00
Moment au plus haut risque
d’agression
- Matin 0,06 0,00
- Récréations 0,00 0,00
- Diner 0,18 0,11
- Findes cours 0,00 0,07
- Tous 0,12 0,00
- Aucun 0,53 0,79
- Autre 0,12 0,04
Niveau de sécurité NA Treés sécuritaire Sécuritaire Plus ou moins Non sécuritaire
sécuritaire
- Cour 0,06 0,14 0,24 0,52 0,29 0,28 0,24 0,07 0,18 0,00
- Casiers 0,00 0,17 0,06 0,48 0,47 0,24 0,47 0,03 0,12 0,07
- Caorridors/escaliers | 0,00 0,14 0,00 0,59 0,53 0,21 0,35 0,03 0,12 0,03
- Toilettes 0,00 0,14 0,12 0,48 0,24 0,21 0,35 0,10 0,29 0,07
- Cafétéria 0,00 0,14 0,24 0,66 0,47 0,21 0,24 0,00 0,06 0,00
- Lieux environnants | 0,00 0,14 0,00 0,45 0,29 0,14 0,41 0,14 0,29 0,14
- Stationnement 0,06 0,14 0,06 0,48 0,35 0,28 0,41 0,07 0,12 0,03
- Autobusfaire 0,06 0,17 0,06 0,48 0,53 0,24 0,29 0,03 0,06 0,07
d’attente
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Tableau 7.16 Comparaison anecdotique entre les types d’écoles pour les indicateurs complémentaires de la dimension des

problémes percus et vécus a I’école — personnel

P-R | P-A | P-R | P-A | P-R | P-A | P-R | P-A P-R | P-A
Gangs de rue
Nombre de gangs a I’école Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
0,00 | 1,00 0,33 | 0,00 0,67 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Nombre de conflits entre Aucun/NA Quelques/année Quelques/mois Plusieurs/semaine Presque chaque jour
gangs 0,67 | 0,95 0,33 | 0,05 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Menaces/attaques subies de | Aucune/NA Une Deux Trois Quatre ou +
la part de membres de gangs | 1,00 | 0,95 0,00 [ 0,05 0,00 | 0,00 0,00 [ 0,00 0,00 | 0,00
Acces aux drogues
Possibilité de s’en procurer | Trés difficile Difficile Facile Trés facile Ne sait pas
- Alcool 0,00 0,29 0,00 0,10 0,33 0,14 0,00 0,00 0,67 0,48
- Cannabis/dérivés 0,00 0,14 0,00 0,10 0,33 0,14 0,00 0,00 0,67 0,62
) :ﬂ'lg‘rft'snoge”“/ St 10,00 0,19 0,00 0,10 0,33 0,05 0,00 0,00 0,67 0,67
- Drogues dures 0,00 0,24 0,00 0,10 0,33 0,00 0,00 0,00 0,67 0,67
Nombre d’¢léves ayant été Aucun Quelques Plusieurs Beaucoup
f;?;sssé effet de droguesen | 54 0,38 0,67 0,62 0,00 0,00 0,00 0,00
Nombres d’éléves vendant Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
de la drogue 1,00 | 0,86 0,00 | 0,05 0,00 | 0,05 0,00 | 0,00 0,00 | 0,05
Autres indicateurs
Nombre d’éleves ayant Aucun Un Deux Trois Quatre ou +
apporté une arme a I’école | 1,00 | 1,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Probléme a régler en priorité | Problémes scolaires Vol Drogue Violence Autre
1,00 | 1,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00 0,00 | 0,00
Dénonciation a un adulte NA Oui Non
- Menaces 1,00 1,00 0,00 0,00 0,00 0,00
- Vol 1,00 0,95 0,00 0,00 0,00 0,05
- Agression 1,00 0,95 0,00 0,00 0,00 0,05

Moment au plus haut risque
d’agression
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- Matin 0,00 0,05
- Récréations 0,00 0,00
- Diner 0,00 0,48
- Findes cours 0,00 0,05
- Tous 0,33 0,00
- Aucun 0,67 0,43
- Autre 0,00 0,00
Niveau de sécurité NA Tres sécuritaire Sécuritaire Plus ou moins Non sécuritaire
sécuritaire
- Cour 0,00 0,00 0,00 0,43 1,00 0,52 0,00 0,05 0,00 0,00
- Casiers 0,00 0,00 0,00 0,29 0,33 0,38 0,67 0,33 0,00 0,00
- Caorridors/escaliers | 0,00 0,00 0,00 0,33 1,00 0,57 0,00 0,10 0,00 0,00
- Toilettes 0,00 0,00 0,00 0,24 0,67 0,43 0,33 0,33 0,00 0,00
- Cafétéria 0,33 0,00 0,00 0,67 0,67 0,29 0,00 0,05 0,00 0,00
- Lieux environnants | 0,00 0,00 0,00 0,33 0,33 0,38 0,67 0,29 0,00 0,00
- Stationnement 0,00 0,05 0,00 0,38 0,67 0,52 0,33 0,05 0,00 0,00
- Autobus/aire 0,00 0,00 0,00 0,38 0,33 0,52 0,67 0,10 0,00 0,00

d’attente
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