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Introduction

Quel est le lien entre le sentiment d'appartenance des éléves, leur engagement et leur
rendement scolaire? Cette question concerne les éducateurs a travers le monde.
Surtout aujourd'hui, alors que la réalité de la société multiculturelle se manifeste dans
toute son ampleur a I'école. L'adhésion par la naissance, parmi la jeune génération,
n'est plus quelque chose qui va sans dire (a given, something taken for granted),
surtout pour ceux qui ont les histoires familiales de migration. La multiplicité des
appartenances, sujet des nombreuses réflexions, pourrait €tre une opportunité.
Cependant, ce n'est pas un fait naturel, et ces jeunes doivent étre éduqués avec le
soutien de figures adultes qui accompagnent les nouvelles générations. Ce soutien des
enseignants est surtout important pour les éléves issus de I'immigration. Le besoin
d'appartenance chez les étres humains est primordial. En raison de son appartenance a
un groupe, la personne répond aux besoins de protection, de sécurité, et de
reconnaissance afin de se découvrir unique et d’étre consciente de sa place dans le
monde des hommes.

Faire partie d'un groupe est une condition pour recevoir le respect des autres, «stable,
ferme, et ordinairement élevé»' (Maslow, 1973, p. 97). La recherche de soi et la
construction de sa propre identité passent a travers les yeux de l'autre. La formation
pratique de l'identit¢ humaine implique l'expérience de la reconnaissance
intersubjective d'abord au sein d'une famille et plus tard dans un contexte social plus
large (Honneth, 2002; 2003). Ce processus de reconnaissance et d’appartenance au
groupe se passe principalement a 1'école, qui est le milieu entre la famille et la société
en général.

Le systéme d'éducation - ainsi que celle politique, social et économique - est I'un des
quatre piliers de la société (Heyneman, 2003) générant la cohésion sociale entre ses
membres. L'école est un espace créé sur mesure pour les nouveau-nés, avec la
«fonction d'enseigner aux jeunes comment le monde est fait» (Arendt, 1999, p. 254).
C’est un espace dans lequel les éleéves sont invités a affronter le monde humain, un
monde de connaissances, pensées, et expériences, généré dans le dialogue avec
l'autre: 'autre a l'extérieur de lui-méme, et I'autre en-soi (Vygotsky, 1967).

La dimension relationnelle de la formation émerge clairement dans la salle de classe:
pour étre un environnement d'apprentissage, la salle de classe doit étre en mesure de
s'imposer comme un réseau de relations entre les gens, leur pensée, leurs actions et
leurs sentiments (Dusi, 2010a). Le _ (questa parola significa in italiano
"tonalita emotiva" -it is an heideggerian word maybe it is better emotive émotionnel
(émotive ?) joue un role essentiel dans tous les moments de la vie. Cela se produit
¢galement dans la salle de classe ou les émotions et les sentiments ont des effets sur
I’étant (étre ?)-entre-les-autres (Heidegger, 1971). Des sentiments de géne, de honte,
de l'anxiété ainsi que la joie et la confiance marquent les jours passés avec ses pairs.

L Toutes les citations sont traduites en francais par des auteurs.



L'apprentissage a a voir avec l'autre, c’est une pratique sociale qui, avec la
participation de toute la personne, ne concerne pas seulement l'accomplissement
d'activités individuelles, mais aussi les pratiques relationnelles visant a créer une
communauté qui apprend (Goldstein, 1999). Comme l'a souligné Henderson et
Milstein (2003), 'é¢tudiant sera en mesure de prendre des chemins significatifs de
l'apprentissage et de la croissance que dans la présence de relations de soutien et la
collaboration entre les enseignants et les enfants. «La capacité des enfants a faire face
aux exigences du nouveau monde de I'éducation est étroitement liée au type de
relation qu'ils ont» (Dunn, 2006, p. 6). Les activités cognitives impliquées dans le
processus d'apprentissage peuvent également étre affectées par des événements
sociaux, le statut, et la position que le sujet occupe dans le groupe-classe (Gilli, 1991).

«L'école est le chemin qui s'ouvre a la vie de la raison, avec toutes les conséquences
que cela implique ; une certaine confiance dans la possibilité d'utiliser leurs facultés
mentales au maximumy»  (Bruner, 2005, p. 158). Sentir partie de l'univers en
miniature de chaque classe donne des nuances de la vie relationnelle qui génere le
bien-étre et rend l'apprentissage possible. L'étudiant peut courir le risque de se
tromper, de s'exposer a se révéler et a révéler ses faiblesses parce qu'il sait étre chez
soi, d'étre membre d'une communauté, faire partie d'un réseau de relations qui le
soutient (Baskin et al., 2010; Field et al., 2012).

L'école et le sentiment d'appartenance

Selon Goodenow et Grady (1993), quand on parle de sens d'appartenance dans la
classe, on définit la mesure dans laquelle les éléves se sentent personnellement
acceptés, respectés, compris et prise en charge dans la classe et dans I'environnement
social de 1'école. Le sentiment d'appartenance est de se sentir acceptés par ses
camarades, ne pas se sentir seul, comme un étranger, ou hors de propos.

L'école est un lieu ou chaque nouveau-né est appelé a passer une grande partie de sa
jeune vie, un endroit qui peut satisfaire les besoins émotives profondes de sécurité, de
protection, d'appartenance, de reconnaissance, de l'interaction et de la réussite sociale
(Tajfel et Turner, 1979; Turner, 1985). En I'espace de vie de la classe, le besoin de
faire partie du groupe, de se sentir important pour le groupe et de jouer un role dans le
groupe se manifeste avec une intensité particuliére. Ses membres sont au début de la
voie de l'auto-développement, il y a des tiches de développement considérables
auxquels ils sont confrontés et les compétences sociales sont a acquérir. Les liens
affectifs avec leurs pairs, camarades de classe, et les enseignants ont un grand impact
dans la relation entre le Soi et I'Autre comme soi, surtout dans l'enfance et
'adolescence. Dans la salle de classe, c’est possible de trouver des figures
d'attachement secondaires, tels que le groupe de pairs (Arace et Occelli, 2007).

L'acquisition de connaissances et de compétences exige la participation a une
communauté de pratique (Lave et Wenger, 1991). C’est un investissement qui a une
influence considérable sur l'identité, la perception de soi, et le lieu qu’on peut prendre
dans le monde.

“Most students participate in academic and non-academic activities at school, and
develop a sense of belonging — their friends are there, they have good relations with
teachers and other students, and they identify with and value schooling outcomes. But



many students are not engaged. They do not believe their school experience has much
bearing on their future, and they do not feel accepted by their classmates or teachers”
(could you check the quality of my translation of this too?)
La plupart des éleves participent & des activités académiques et non-
académiques a 1'école, et développent un sentiment d'appartenance - leurs
amis sont 13, ils ont de bonnes relations avec les enseignants et les autres
éléves, et ils s'identifient avec et mettent la valeur sur des résultats
scolaires. Mais beaucoup d'étudiants ne sont pas engagés. Ils ne croient
pas que leur expérience scolaire peut influencer leur avenir, et ils ne se
sentent pas acceptés par leurs camarades de classe ou les enseignants.
(Williams, 2003, p. 1)

Un mauvais résultat scolaire peut provoquer le désengagement des ¢éléves. Réalisation
académique et 1' (toglierei I’articolo) engagement sont probablement des facteurs
corrélés, mais la littérature suggere que l'environnement scolaire a I’effet la plus
important sur la participation des enfants et leur sentiment d'appartenance (Bryk et
Thum, 1989; Fine, 1986; Finn & Voeckl, 1993; Johnson et al, 2001; Lee et Smith,
1993). La définition du terme engagement lié a la vie scolaire (la mesure dans laquelle
les ¢éléves s’identifient avec (identify with) et mettent la valeur sur (value) les résultats
scolaires, et la mesure dans laquelle ils participent a des activités scolaires
académiques et non académiques) comprend une composante psychologique. Cette
composante fait référence au sentiment d'appartenance des éléves a 1'école et leur
acceptation des valeurs de I'école. S'ils sentent qu'ils font partie d'une école, ils
participeront a des activités scolaires (composante comportementale de
l'engagement). La composante psychologique met l'accent sur le sens d'appartenance
des ¢éléves ou leur attachement a leur classe, étroitement liée aux sentiments d'étre
acceptés et appréciés par leurs pairs, les enseignants et par d'autres personnes dans
leur école (Finn, 1989, 1993; Finn et Rock, 1997; Goodenow, 1993; Goodenow et
Grady, 1993; Voeckl, 1995, 1997; Wehlage et al, 1989).

Selon Willms, les corrélations sont “relatively low correlations between sense of
belonging and literacy skills... students’ sense of belonging is not strongly related to
participation, or to any of the measures of literacy skills at the individual level”
« relativement faibles entre le sentiment d'appartenance et l'alphabétisation ... le
sentiment d'appartenance des éleves n'est pas fortement lié a la participation ou aux
autres mesures des compétences littéraire au niveau individuel » (Willms, 2003. p.
31). Les autres recherches, aussi récentes, démontrent que le sentiment
d'appartenance joue un rdle important dans l'apprentissage (Osterman, 2000, 2010;
Stevens et al, 2007; Yazzie-Mintz, 2009). Selon Combs (1982), quatre variables -
trés affectives - déterminent un apprentissage réussi. Un d'eux est le sentiment
d'appartenance, étroitement liée au sentiment d’étre soigné (being cared for) des
enseignants et des pairs.

Lorsque nous sommes en présence d'éleves avec des difficultés comportementales et
/ou d'apprentissage, leur expérience d'appartenance est lente. D'ailleurs, quand un
¢éleve ne se sent pas parti de sa classe, il a souvent des problémes de comportement
ou il s’est retiré des activités scolaires d'une maniére significative. Ces deux sont des
moyens de montrer son malaise. Ils sont plus souvent susceptibles de connaitre le
refus, le rejet ou l'isolement des enseignants et des pairs. Ces expériences du rejet et



a l'isolement, a leur tour, alimentent leur rage envers eux-mémes et les autres. Donc,
leur place dans la classe devient pire.

Une étude phénoménologique (Omizo et al., 1997), réalisée avec des garcons qui
sont membres de gangs, a révélé que leur choix est motivés par le besoin
d'appartenance, d’estime de soi et de la protection. L'expérience du rejet par ses
camarades de classe joue un réle important non seulement dans la détermination de
la qualité¢ de l'expérience éducative d'un enfant, mais aussi pour son intégration
sociale et le développement de ses capacités (Sen, 1992) et de son identité¢ (Coté,
1996). Capital identitaire a été défini comme «le principal moyen de défense contre
I'exclusion» "the principal defense against exclusion” (Evans, Bronheim, Bynner,
Klasen, Magrab et Ranson, 2000, p. 7), et la possibilité d'exercer pleinement sa
propre capacité a agir dans un monde ou 'on se sent accepté.

Le point de vue de futurs enseignants

Compte tenu du rdle joué¢ par le sentiment d'appartenance a un développement
harmonieux de l'individu et de la cohésion sociale, et étant donné le réle central joué
par le processus éducatif dans les années de l'enfance et de l'adolescence, il a été
décidé de mener une enquéte centrée sur le contexte scolaire. Afin de comprendre les
perceptions des futurs enseignants au sujet de I’importance du sens d’appartenance
chez les éleves, la recherche a vu la participation d'étudiants qui se préparent a
devenir des enseignants en Italie” et au Canada. Dans 201 1/2012, dans les deux cas,
les ¢leves fréquentaient la troisiéme année du cursus de quatre ans et ont participé sur
une base volontaire. La collecte des données s'est déroulée en deux phases: la
premiére en organisant des groupes de discussion et le second par I'administration
d'un questionnaire. Ce dernier a été développé a partir de l'analyse des données
recueillies dans le cadre des groupes de discussion.

En Italie, I'enquéte a été menée dans deux universités, a Vérone et a Brescia, avec les
¢tudiants participant au baccalaureat en sciences de l'éducation primaire et qui ont
suivi l'enseignement de la pédagogie interculturelle (56 questionnaires a 1 'Université
de Vérone, 57 questionnaires a 1'Université de Brescia). L'échantillon était composé
de 4 hommes et 109 femmes, dont 111 de langue maternelle italienne, un dont la
langue maternelle était le portugais et I'une ourdou. Parmi ces étudiants, 95 vivent
dans les petites villes, 11 a Brescia et 7 a Vérone. L'age moyen des 113 participants
¢tait de 22,7. Les participants aux groupes de discussion étaient cing, dont l'age
moyen était 21 ans.

A I’Université de Sherbrooke, 116 questionnaires étaient administrés avec 7 hommes
et 109 femmes qui n’ont pas suivi un cours de la pédagogie interculturelle, mais qui
suivaient un cours de pédagogie différenciée. Ils étaient touts de langue maternelle
frangaise, avec un originaire du Niger et un originaire du capital fédéral d’Ottawa, 12
qui venaient de Montréal et banlieues, et 102 d’origine des petites villes. Leur age

2Le cursus dans 'enseignement primaire suivis par les répondants est de quatre ans
avant la Réforme entré en vigueur en 2011/2012. Maintenant c’est 5 ans du cursus des
futurs enseignants de 1'école maternelle et 1'école primaire.



moyen était 22,4 ans, et ’age moyen des participants au groupe de discussion était
31.

Dans cet article, l'accent est mis sur trois des 10 questions qui composent le
questionnaire.
1) Quels sont les enjeux importants d’un programme de formation selon eux?
2) Comment est-ce qu’ils définissent un sens d’appartenance?
3) Est-ce que c’est important pour les enseignants au primaire de favoriser un
sens d’appartenance? Pourquoi?

Grace a la codification de chaque thématique des données, ’analyse suivant était fait.
Les étudiants ont eu l'occasion de donner plus d'une réponse. Pour cela, souvent, la
somme des éléments est plus élevée que celle des questionnaires administrés. Voici
les détails, différentes selon le contexte, des données obtenues par l'analyse des
¢léments ci-dessus.

En ce qui concerne la premiére question, les enjeux importants d’un programme, les
réponses regues en Italie peuvent étre résumées dans le tableau suivant:

Tableau 1

Enjeux pédagogiques (didactique de la maticre, style d’enseignement, | 41
planification, évaluation)

Intégration des éléves immigrants 29
Relations avec des éléves 27
Gestion de classe 26
Collaboration avec les familles et les collégues 15
Intégration des éleves handicapés 13

Voici les réponses recues au Québec:

Tableau 2

Différenciation pédagogique (éleves TDAH en classe régulicre...) 55
Enjeux pédagogiques (planification, évaluation, didactique de la |25
matiére)

Gestion de classe 13

Pour la deuxiéme question, les définitions du sens d’appartenance, les voix des
¢tudiants italiens étaient ainsi:

Tableau 3

Sentir accepté 33
Sentir important/utile 21
Sentir respecté/apprécié 24
Participer activement/s’impliquer 21




Developer les liens avec les autres 13
Ne pas sentir seule/exclu 11
Sentir soutenu/protegé 10
Sens de collaboration/partage des expériences/intérets avec des autres 8
Ne pas avoir peur de s’exprimer 8
Sentir bien 7

Et voici les voix des ¢tudiants au Québec:

Tableau 4

Sentir a sa place/confortable 30
Sentir bien 17
Sentir accepté 16
Participer activement/s’impliquer 16
Sentir respecté/apprécié 15
Sentir important 10
Developper les liens avec les autres 10
Sentir soutenu 8
Sens de collaboration/partage des experiences/interest avec des autres 8

En ce qui concerne la troisieme question de I’importance de favoriser un sens
d’appartenance, en Italie, les réponses étaient ainsi :

Tableau 5

Favoriser I’apprentissage 55
Une source de motivation 27
Le sentiment de bienétre/confort 21
Favoriser la sécurité 12
La participation/implication dans leur apprentissage 11
Favoriser I’estime de soi 11
Favoriser la collaboration 4
Soutenance réciproque 2

Les réponses au Québec étaient ainsi :

Tableau 6

Source de motivation 26
Sentiment de bienétre/confort 22
Favoriser I’apprentissage 22

Favoriser la participation/implication dans leur apprentissage

Qu’ils sont contents, qu’ils aiment 1’école

Favoriser ’estime de soi

Favoriser la collaboration




Ces futurs enseignants sont conscients de 1’importance du sens d’appartenance chez
les éléves et du role crucial qu’ils peuvent jouer afin de permettre leurs éleves de
satisfaire les besoins fondamentaux de 1’étre humain. Probablement, les orientations
des courses dans lesquels on a administré les questionnaires ont affecté leurs réponses
(priorité sur la différentiation au Québec et sur les éléves immigrants en Italie).
Cependant, vous remarquerez peut-étre une proximité remarquable dans les yeux des
deux groupes de futurs enseignants. Méme si ce sont deux trés différents contextes
socioculturels, qui identifient des enjeux différents dans leur apprentissage (item 1:
les enjeux importants de chaque programme), les deux échantillons révelent une
grande conscience de l'importance effectuée par le sentiment d'appartenance a la vie
scolaire des ¢éleves.

Tous les futurs enseignants s'accordent a reconnaitre parmi les tdches de 1'enseignant
la favorisation d’un sentiment d'appartenance a la classe des éleves qui leur sont
confiés. Parmi ceux-ci, ils accordent une attention particuliére a ceux qui ont de la
difficulté (TDAH® pour les étudiants Québécois, et les éléves étrangers pour les
¢tudiants italiens). Les étudiants italiens mentionnent plus souvent les éléves d'origine
étrangere, et cela pourrait étre dii a deux raisons. Tout d'abord, le cours dans lequel le
questionnaire a ét¢ administré entre eux, et ou il y avait le groupe de discussion, est
un cours de la pédagogie interculturelle. Cela peut avoir influencé leurs réponses.

L'attention portée a la présence en classe des enfants de parents migrants peut étre
mieux comprise si 'on garde a l'esprit le fait que la situation des éléves qui ne sont
pas citoyens italiens est devenue une réalité importante que depuis les années 90. Les
taches d'apprentissage exigent que les étudiants aient une bonne maitrise de la langue
italienne, dont l'enseignement, comme langue seconde, nécessite une expertise
spécifique qui n'est pas garanti par des cours de formation des enseignants a
I’université.

Les éleves issus de I’immigration, surtout s'ils sont nés a l'extérieur du pays, ont
tendance a avoir un sentiment d'appartenance plus faible des éléves issus de familles
de la société d’accueil (Moro, 2010; Holland, 2012). Ces éléves sont “more likely
than other youths to have a low sense of belonging. This finding points to the
importance of classroom and school policies and practices that teachers and principals
can implements to promote social inclusion” (Willms, 2003, p. 48). « plus
susceptibles que les autres jeunes d'avoir un faible sentiment d'appartenance. Cette
constatation souligne I'importance des politiques de classe et I'école et les pratiques
que les enseignants et directeurs d'école peuvent mettre en ceuvre pour promouvoir
l'inclusion sociale » (Willms, 2003, p. 48).

Par ailleurs, il faut souligner le fait que la plupart des éleves qui ont un faible
sentiment d'appartenance tendent a se regrouper en deux groupes : l'un est composé
par les ¢léves qui ont un niveau de performance littéraire (literacy performance) tres
faible, ’autre qui ont une performance scolaire relativement fort (Williams, 2003, p.
32).). (io toglierei questa frase, tu cosa dici ?)

Deuxiémement, les étudiants italiens n’ont pas parlé des étudiants TDAH parce que
leur présence a I'école italienne est une pratique bien établie, et leur intégration dans
la classe réguliére remonte aux années 70 par la loi italienne. Au Québec, ces éleves
sont aussi intégrés aux classes réguliéres depuis longtemps, mais dans le contexte de

3 Trouble de déficit de I’attention / hyperactivité



leur cours au sujet de la différentiation pédagogie les étudiants québécois démontrent
toujours le souci de leur intégration.

Selon ses futurs enseignants, favoriser un sens d’appartenance signifie,
fondamentalement, permettre aux éleves de sentir accepté (I:33, Q:16); développer les
liens avec autres (I:13, Q:10);

sentir soutenu (I:10, Q:8); et collaborer avec les autres (I:8, Q:8). Selon ses ¢tudiants-
maitres (enseignants), il faut favoriser un sens d’appartenance parce que cela peut
générer la motivation (I:27, Q:26); le bien-étre (I:21, Q:22); et cela peut favoriser
I’apprentissage (1:55, Q:22).

La génération d'un sens de l'appartenance a l'école permet aux éléves de «sentir
importante» (I: 21, Q: 10) et «sentir respecté» (I: 24, Q 15). Tous les aspects
directement liés a la dimension relationnelle jouent un réle central dans la vie
humaine. Ces dimensions, selon ces futurs enseignants, promeuvent une participation
active (I: 21, Q: 16) a la vie de la classe. Les enjeux mis en lumiere par les étudiants-
maitres sont a 'origine du sentiment de compétence-efficacité. Lorsque le soi et ses
capacités sont reconnues (Ricoeur, 2005) et mise en action (Bandura, 1995), le
processus d'acquisition de l'autonomie et de la participation / inclusion a la vie
communautaire se passe non seulement a l'école. En fait, les deux échantillons des
¢tudiants reconnaitre a I'enseignant un rdle de premier plan dans la promotion d’un
sentiment d'appartenance aux éléves dans le contexte scolaire, car elle leur permet de
répondre a certains des besoins fondamentaux de 1'homme. Les besoins qui sont
mutuellement liés, par lesquels la satisfaction de l'un affecte celui de l'autre
(appartenance, de rapprochement, la compétence, de 'autonomie) (Osterman, 2000 ;
2010).

Discussion and conclusion

Ce qui semble de ne pas avoir émergé dans ces échantillons est la conscience du rdle
important joué par les pairs pour promouvoir le sens d'appartenance des éléves. Selon
Deci et al. (1991), cet aspect est en fait peu étudié. Les enfants d'immigrants disent
que ceux qui les ont aidés le plus a se sentir inclus dans leur salle de classe ont été
quelques-uns le leur camarade de classe et, ensuite, l'enseignant (Dusi et Steinbach,
2012). Mais le questionnaire n'a pas enquété sur le role du pair, seulement celle de
'enseignant. Cela pourrait donc étre considéré comme limite de cette étude et il
souligné la nécessité de poursuivre cette recherche avec des nouvelles questions pour
les futurs enseignants.

Dans la promotion des enfants a risque d'échec scolaire (la pauvreté¢ des familles, la
maladie, la toxicomanie des parents, le divorce, le déménagement fréquent, etc.), et
afin de promouvoir un sentiment d'appartenance et la résilience scolaire, les
enseignants ont un role crucial (Wang et al., 1998; Kennedy, 2011). Lorsque les
enseignants soulignent leur sentiment d'appartenance, les éléves sont plus susceptibles
de poursuivre leurs études et d'accepter les valeurs éducatives (Schlosser, 1992).

Selon les futurs enseignants impliqués dans cette étude, le bienétre et I'apprentissage
sont étroitement liés (Osterman, 2010; Dusi, 2010a). C'est 100% de 1'échantillon qui
considére comme partie de leur tache d’enseignement la promotion d’un sentiment



d'appartenance & la classe (I: 113, Q: 116). A cet égard, il est important de se
rappeler que ces enseignants-étudiants sont toujours dans le role d'étudiant. Les
participants a la recherche parlent a juste titre, ils peuvent toujours s'identifier a la
figure de 1'é¢tudiant, role qu’ils occupent pour au moins 15 ans pendant ils se préparent
a prendre le role de l'enseignant. Leur conscience de I’importance d’un sentiment
d’appartenance est probablement liée a leur expérience personnelle en tant
qu’étudiant.

Comme Osterman écrit « alors que les antécédents familiaux affectent certainement le
bienétre émotionnel des éléves, le sens de rapprochement est contextuel, d'étre trés
motivé dans une classe en particulier, les besoins psychologiques des ¢éléves doivent
étre abordés dans cette classe spécifique» “while familial background certainly
affects students’ emotional wellbeing, the sense of relatedness is contextual; to be
highly motivated in a particular classroom, the students’ psychological needs must be
addressed in that specific classroom” (Osterman, 2010, p. 239). Dans la salle de
classe, I'enseignant a le role le plus important. Il / elle est le modele, 1’autorité, le chef
de file, la personne qui a le savoir et le pouvoir. Probablement l'enseignant a
l'influence le plus importante sur le sentiment d'appartenance des éléves a la classe.
Directement, montrant le soutien interpersonnel et autonome, et par ses méthodes
d'enseignement (qui correspondent au style cognitif de chaque ¢éléve, et qui
promeuvent une interaction positive entre les pairs). L’enseignant, indirectement, peut
affecter les relations entre pairs. Il peut améliorer la position d’un enfant dans sa
classe, sa position entre ses camarades de classe. C’est peut-étre une hypothése
raisonnable que le sentiment d'appartenance a plus de rapport avec l'estime de soi et
l'identité que le rendement scolaire. Cette recherche démontre que, selon ces futurs
enseignants, le sentiment d'appartenance est étroitement li¢ au bienétre des éleéves, et a
leur motivation d’apprendre.

Dans la perception de soi et de sa propre identité, pour un enfant, deux facteurs
étroitement liés revétent une importance considérable. Le premier concerne la
découverte de sa propre (leur) autonomie, la capacité de prendre des mesures qui ont
le pouvoir de changer l'environnement et le milieu social. Le deuxiéme facteur est la
valorisation de soi; chaque fois que les initiatives personnelles sont reconnues et
appréciées par d'autres. En outre, ils recoivent de sécurité de découvrir que d'autres
ont des idées similaires a eux (Harcourt, 2009, p.115). Cela permet a l'enfant de
consolider son identité en termes d'estime de soi et I'estime de soi en tant que sujet
ayant une valeur.

Au niveau des éleves, le sentiment d'appartenance est affecté par les conditions
mentales et physiques, plus que par les caractéristiques individuelles et familiales.
L'état de santé des éleves et leur estime de soi sont les prédicateurs les plus importants
de leur sens d'appartenance a I’école (Ma, 2010). Bienétre, estime de soi, et sécurité
(ho tolto gli articoli oppure se vogliamo metterli vanno messi davanti a tutte e tre le
parole) sont des éléments centraux (bien-étre Q :22, I :21, sécurité I :21; estime de soi
Q:7,1: 11) dans les réponses des ¢étudiants impliqués dans cette enquéte. Il semble
possible d'affirmer que l'intégration en classe (Steinbach, 2010), la reconnaissance
entre pairs (Dunn, 2004), le bienétre des ¢éleéves, le sentiment d'appartenance, et la
participation a la vie scolaire sont les dimensions étroitement liées. Lorsque ce
sentiment d'appartenance fait défaut, I'enseignant a la possibilit¢ de favoriser le



sentiment d'appartenance par ses soins et de promotion de la participation a la vie
scolaire (Dusi, 2010b).
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