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INTRODUCTION

Un des r6les du conseiller en orientation, écrit
Dinkmeyerl, est celui d'aider a humaniser et personnaliser
le processus de 1'édducation pour tous les éléves. I1 pré-
cise en disant que ce processus demande le travail en équipe
de tout le personnel scolaire afin d'aider 1'éléve a se com-
prendre et 3 comprendre les autres, a prendre conscience de
ses possibilités et de ses responsabilités, ce qui lul per-
met d'avoir une approche positive aux expériences é&ducation-
nelles et a la vie.

Le systéme &ducationnel actuel répond-t-il a ces
conditions? Moustakas ne le pense pas. Dans sa conférence

2 . . .
"Freedom and Awareness! il accuse 1'école de contribuer a

b
faire des éléves, des personnes stéréotypées qui doivent se
conformer aux attentes de l'enseignant. Il termine son

réquisitoire en disant:

1 Don Dinkmeyer et Edson Caldwell, Developmental
Counseling and Guidance: A Comprehensive School Approach,
New York, McGraw-Hill, 1970, p. 3.

2 Clark Moustakas, Freedom and Awareness in Learning,
dans Proceeding of the Conference on Group Work in the Public
Schools, May 18-20, 1972, &dité par James J. Muro, University
of Maine at Bangor, August 1972, p. 146-147.
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When the child is treated as an object of
learning, as an incomplete thing, as an empty
vessel to be filled with facts and explanations,
his only chance, if he is to survive as a per-
son, is to rebel., [...] He must use energies
to fight, to live continually in a dishonest
state. Alienation is not only external but it
enters inside and erodes the child's energy and
spirit. He loses touch with his own awareness
of what is important, what is real. Then the
goal becomes one of defeating the teacher's
effort.

L'enseignant n'est pas le seul responsable de 1'édu-
cation scolaire, mais du fait qu'il est celui qui a le plus
de contacts avec les &léves, il est probablement la per-
sonne qui est a4 méme de leur donner le plus d'aide dans leur
formation. Glasser3 voit le r8le de 1'éducateur comme pri-
mordial. I1 insiste qu'il doit étre humain, qu'il doit
s'impliquer émotionnellement afin que 1'étudiant voie en
lui un étre humain et non une machine a enseigner. Toujours
selon Glasser, la base du succés a 1'école est une bonne
relation avec les autres enfants et les adultes, et c'est
1'éducateur quli doit, par son attitude, développer un climat
favorable 3 cette interaction.

La formation actuelle de l'enseignant ne 1'a pas pré-

paré a4 faire face aux problémes de 1'éducation dans notre

société en évolution, dit Glasser4. L'enseignant se sent

3 William Glasser, School Without Failure, New York,
Harper & Row, 1969, p. 19.

4 Idem, ibid., p. 114,
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impuissant devant les problémes de comportement des étudiants,
dans un monde ol tout est remis en question. Dreikurs5 est
d'accord sur ce point et fait remarquer que les deux moyens
les plus connus pour faire face aux problémes de 1'&tudiant
sont la punition ou la récompense et que les résultats de

ces méthodes ne sont pas trés encourageants. Il insiste que
les enseignants ont besoin d'une psychologie pratique leur
permettant d'aider 1'éléve qui a des difficultés académiques
ou sociales6. Par psychologie pratique, Dreikurs entend une
connaissance du développement physique et psychique des
8léves. L'enseignant doit aussi &tre conscient des réactions
possibles des &léves dans les cas de problémes de comporte-
ment et avoir une bonne connaissance des moyens aptes a remé-
dier aux déficiences possibles du comportement de 1'éléve.
L'enseignant a besoin d'un cadre de référence 1luil permettant
d'agir positivement devant les problémes de comportement.
Selon Dreikurs7, dans les cas de conflits, l'enseignant tend
d réagir d'une maniére impulsive, se laissant aveugler par

ses sentiments. Cette réaction trop spontanée 1l'empéche de

5 Rudolf Dreikurs, Bernice Bronia Grunwald, Floy C.
Pepper, Maintaining Sanity in the Classroom, New York,
Harper & Row, 1971, p. X.

6 Rudolf Dreikurs, Psychology in the Classroom, New
York, Harper & Row, 1968, p. xiv.

7 Idem, ibid., p. xiv.




INTRODUCTION xi

comprendre la raison du comportement de 1'éléve. Sur le
moment, lorsqu'il est en colére, il n'est ni intéressé, ni
capable de voir le point de vue de 1'éléve. Ce n'est que
lorsqu'il est devenu calme et que le sentiment d'antagonisme
a disparu, qu'il peut réfléchir au probléme et penser en
termes constructifs et pour cela, il a besoin d'aide. I1

est impossible d'essayer de changer le comportement de
1'éléve s'il n'y a au départ une compréhension de sa person-
nalité et des raisons qui causent le probléme. D'autre part,
Dreikur58 affirme que pour arriver i ce but, l'enseignant a
besoin d'une préparation cognitive et affective. La connais-
sance cognitive exige l'acquisition de notions approfondies
sur la croissance physique et psychologique de l'enfant.
Cette connaissance cognitive seule n'est pas suffisante.
L'enseignant doit aller au-deld de cette connaissance intel-
lectuelle, 1'&ducation requiert aussi la connaissance affec-
tive. Celle-ci exige l'acquisition de notions pratiques, des
possibilités d'entrer en contact avec les éléves et de les
orienter vers une amélioration de leur comportement. L'é&du-
cateur doit €tre continuellement conscient que cette double
connaissance des &léves est insuffisante s'il ne connafit pas
ses propres capacités et ses limites. Car son image et sa

personnalité, percues par les éléves, restent toujours un des

8 Idem, ibid., p. xv.
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facteurs majeurs dans 1'approche et l'influence que l'ensei-
gnant a auprés des éléves. De cette maniére, 1'éducateur
peut voir 1'éléve comme une 'personne” qui réagit aux atti-
tudes, aux valeurs et aux sentiments de 1'enseignant, et il
sait que 1'éléve a, par ses actions et réactions, une in-
fluence sur 1lui.

D'aprés la littérature citée, il est possible de voir
que Dinkmeyer, Glasser et Dreikurs ont évolué dans la méme
ligne de pensée quant aux relations enseignants-é&léves.

Tous trois insistent sur une éducation totale, personnalisée,
et qui va bien au-deld de 1'enseignement tout court.
Dinkmeyer, sensibilisé aux problémes enseignants-&léves, a
cherché 3 améliorer cette situation et a développé une
approche de travail de groupe, le "C Group", pouvant étre
introduite par le conseiller en orientation. Cette approche
s'inspire des principes adlérien59 et insiste fortement sur
la force des relations interpersonnelles. La présente
recherche se propose d'étudier certains aspects de cette
approche de la technique du "C Group'" en fonction de 1la

théorie d'Adler.

9 Don Dinkmeyer, The C Group: Integrating Knowledge
and Experience to Change Behavior: An Adlerian Approach to
Consultation, dans The Consulting Psychologist, vol. 3, no 1,
1971, p. 63-71.
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ENONCE DU PROBLEME

Nous reconnaissons avec les auteurs cités que 1l'en-
seignant a besoin d'aide pour arriver a4 une meilleure com-
préhension de ses éléves et les aider 4 devenir des é&tres
tendant vers une maturité aussi compléte que possible,
L'enseignant doit aussi prendre conscience de son rdle d'édu-
cateur et de 1'impact social et psychologique de son attitude,
dans ses relations interpersonnelles, sur les &léves dont il
est responsable. Nous avons vu que la base d'une bonne é&du-
cation scolaire est 1'établissement de bonnes relations
sociales et que 1'éducateur est en grande partie responsable
de 1'établissement de ces relations. L'enseignant est aussi
en grande partie le créateur du climat de classe qui permet
une interaction positive aussi bien entre éléves, qu'entre
éléves et enseignants.

Comme il sera vu dans la revue de la littérature le
"C Group" se veut une technique donnant d 1l'enseignant 1la
possibilité de travailler a4 1'amélioration de relations in-
terpersonnelles enseignant-£8léve, et a faire face aux pro-
blémes de comportement de leur &léves.

Le but de cette recherche est d'étudier si 1'emploi
des techniques du "C Group'" avec les enseignants changera
leurs relations interpersonnelles avec "les: éléves et chan-

gera ainsi positivement le self concept des éléves. Ce
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faisant nous contribuerons a é&tablir un lien concret entre

la technique de Dinkmeyer et la théorie d'Adler.
ETENDUE ET LIMITES DE LA RECHERCHE

Dans son approche du "C Group'", que nous allons étu-
dier dans le chapitre suivant, Dinkmeyer suggére qu'il est
important d'aider les enseignants & prendre conscience de
leurs valeurs et de leurs sentiments et de les aider 3 com-
prendre ces mémes facteurs chez leurs éléves. Pour Dinkmeyer,
cette compréhension sera la base d'un développement positif
des relations interpersonnelles entre éléves et enseignants.
Ce changement de relations aidera l'enfant d un comportement
plus positif., Le but final du "C Group" est donc d'aider
1'éléve. Jusqu'a ce jour peu de recherches systématiques ont
cherché 3 démontrer cet effet du '"C Group" sur 1'éléve. La
présente recherche veut approfondir 1l'approche de Dinkmeyer
et voir si les techniques du "C Group'", employées avec les
enseignants, vont permettre a ceux-ci d'aider les éléves a
améliorer leur self-concept. Nous ne nous adressons pas
directement 4 la théorie adlérienne mais du fait de 1'étroite
relation entre le '"C Group'" et les principes adlériens, nous

voyons la nécessité de nous référer 3 cette théorie.

Cette recherche s'applique & 1'élémentaire oll le méme
enseignant reste avec ses él&ves pour la majorité des cours
enselgnes en classe, et nous pensons qu'elle peut €tre généralisée

- . ~
a toute classe fonctionnant avec le méme systéme.
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DEFINITION DES TERMES

Conseiller en Orientation: Personne ayant au moins une Mal-

trise en orientation d'un collége ou d'une université recon-
nue. Ses fonctions sont de: <conseiller individuellement ou
en groupe des &léves qui ont des problémes scolaires, person-
nels, sociaux ou professionnels; planifier et diriger des
activités de counseling de groupe; participer avec les prin-
cipaux, les professeurs et autres personnes affectées aux
services aux &léves 4 la planification et au développement
des programmes; organiser un programme de tests dans le but
d'adapter les normes et batteries de tests; collaborer avec
les parents et les services communautaires 4 1'amélioration

des services d'orientation.

Enseignant ou Educateur: Personne chargée de développer les

facultés intellectuelles, psychiques et physiques de l'enfant.

Self-concept: Image que la personne se fait d'elle-méme,

basée sur la perception de ses comportements en interaction

avec son entourage.

Relation: Rapport entre personnes ou entre personne et fait,
qui va influencer la personne et la pousser 4 réagir suivant

1'effet produit par la perception de ce rapport.

Climat positif: Etablissement de relations positives qui

facilitent une communication effective dans une atmosphére
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propice.

"C Group'": Counseling de groupe, avec un petit nombre d'en-
seignants, basé sur la théorie d'Adler. Ce counseling a pour
but de faciliter le développement professionnel de 1l'ensei-
ghant en centrant les discussions sur des comportements spé-
cifiques d'éléves, qui empéchent leur développement total.
L'interaction enseignant-éléves sur laquelle porte la discus-
sion, est examinée en vue d'améliorer les relations interper-

sonnelles et d'amener 1'8léve 3 un changement de comportement.

Interprétation: La signification que l'on donne a un fait,

un acte, une réaction ou un sentiment.

Téléoanalytique: Selon Adler, c'est le but qui explique réel-

lement le comportement de la personne, c'est la finalité agis-
sant comme cause, d'ou approche téléoanalytique ou approche

orientée vers le but.

Loi de mouvement: Selon Adler, la loi de mouvement est la

tendance naturelle de chaque &tre humain & choisir ses pro-
pres buts dans la vie., Il orientera son comportement en

fonction des buts choisis.

Attitude: Rapport manifesté dans l'interaction interperson-
nelle entre 1'éléve et 1'enseignant dans la salle de classe

et mesuré a travers des évaluations d'opinions.
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Perception: Sentiments de 1'éléve envers l'enseignant mesurés

d travers la maniére dont 1'éléve voit ou interpréte l'atti-
t ude du professeur, qui n'est pas nécessairement la réalité,

mals '"'sa'" réalité.

La recherche est organisée de la fagon suivante:

Le premier chapitre de cette recherche est une revue
de la littérature. Elle débute par un exposé de la théorie
adlérienne, origine du "C Group'", suivi d'une étude des prin-
cipes de base du "C Group'". Les expériences faites en vue
d'améliorer le self-concept sont ensuite é&tudiées et criti-
quées. La derniére partie du chapitre examine les diverses
approches qui ont été expérimentées avec les enseignants, en
vue de développer une meilleure interaction avec leurs éléves
et de les aider 4 développer une approche constructive devant
les problémes de comportement. Ce chapitre se termine par
une synthése de l'ensemble de la revue de la littérature et
1'élaboration des hypothéses.

Le second chapitre présente 1'échantillon des &léves
et enseignants qui ont participé a 1'expérience, la procédure
suivie durant 1'expérience, puis fait 1'é&tude des instruments
employés pour éprouver les hypothéses. Ce chapitre se ter-
mine par un exposé des méthodes de l'analyse statistique.

Le troisiéme chapitre est 1'analyse et l'interpréta-
tion des résultats. Le tout se termine par une conclusion

suivie de la bibliographie et des appendices.



CHAPITRE PREMIER
REVUE DE LA LITTERATURE

Le "C Group', objet de cette recherche, ayant son
origine dans la théorie d'Adler, il semble donc nécessaire
de commencer cette revue de la littérature par une explora-
tion de la théorie adlérienne et d'étudier la place qu'occupe
le self-concept dans cette théorie. Cette partie est suivie
de 1'élaboration de la technique du "C Group" et de sa rela-
tion avec la théorie d'Adler. Une revue des diverses re-
cherches empiriques ol l'approche adlérienne fut employée
dans des groupes est ensuite faite, suivie des recherches ol
le self-concept a été €tudié dans des situations scolaires
et de celles ou le travail de groupe ou de counseling de
groupe avec les enseignants ont cherché a amener certains
changements chez 1'éléve ou chez l'enseignant. Ce premier
chapitre se termine par une synthése de la revue de la litté-
rature et la présentation des hypothéses.

1. La philosophie et les concepts de base
de la théorie adlérienne.
La théorie adlérienne insiste sur l'influence de la

communauté humaine, sur le développement du caractére, sur
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toute action et sur tout élan affectifl. L'homme est un
organisme autonome. Pour comprendre sa conduite, il faut le
considérer en termes téléologiques. L'analyse téléologique
de cette conduite de 1'homme est le principe fondamental de
la psychologie individuelle. Seul le but explique réelle-
ment la conduite de la personne, et c'est elle qui est obser-
vable, dit Adler?

Lthomme doit &tre vu dans une approche holistique.
11 doit étre considéré comme un organisme unifié et animé
par une dynamique totale. A ce moment il devient possible
de comprendre le 'pattern'" de vie qui le motive a agir et de
mettre l'accent sur l'analyse du style de vie totale, sans
s'arréter 4 des actions spécifiques3

Adler a basé sa théorie sur des concepts de person-
nalité bien définis. Nous donnons ici les concepts qul sem-
blent essentiels a4 la compréhension de la théorie du compor-
tement et du développement du self-concept.

Lorsque nous étudions la théorie d'Adler, nous voyons

qu'a la base de toute sa théorie est l'introduction du complexe

1 R. Dreikurs, La psychologie adlérienne, Paris,
Blaud & Gay, 1971, p. 66.

2 Heinz L. Ansbacher, Rowena R. Ansbacher, The Indi-
vidual Psychology of Alfred Adler, New York, Harper & Row,
1967, p. I77.

3 Don Dinkmeyer et Edson Caldwell, Developmental
Counseling and Guidance: A Comprehensive School Approach,
New York, McGraw-Hill, 1970, p. I49.
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d'infériorité. Ce complexe améne une réaction chez la per-
sonne qui la pousse a tendre vers un but supérieur.

"The dominant motive is the striving toward the goal
of superiority or perfection, in compensation for the infer-
iority feeling postulated for everyone4.” Selon Adlers,
l'effort vers la perfection est inné. I1 fait partie de 1la
vie de 1'individu. C'est une impulsion, une lutte sans les-
quelles la vie serait impensable. Chaque personne s'efforce
de s'adapter 4 sa réalité immédiate, aux exigences de son
milieu, et lutte pour mettre sa personnalité& en valeur, pour

arriver 4 dominer son entourage. Le besoin de supériorité a
sa racine dans le sentiment d'infériorité& de la personne:
"C'est un sentiment né et développé naturellement et sembla-
ble 3 une tension douloureuse, qui exige une solution de
soulagement6."

Adler a repris ce théme dans plusieurs de ses écrits.

I1 écrit7:

4 Alfred Adler dans The Encyclopedia Britannica,
trente et uniéme &dition, vol. I, 1061, p. 140.

5 Heinz L. Ansbacher, Rowena R. Ansbacher, op. cit.,
p. 149.

6 Alfred Adler, Le sens de la vie, Paris, Payot,
1969, p. 73.

7 Alfred Adler, Social Interest, New York, Capricorn
Books, 1964, p. 102.
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The feeling of inferiority rules the mental life
and can be clearly recognized in the sense of incom-
pleteness and in fullfillrent and in thke uninter-
rupted struggle both of the individuals and of
humanity.

Infériorité et supériorité sont intimement liées, nous
allons essaver de les définir telles gu'elles ont €té concues rar
Adler. Chaque personne a en elle un désir de dominer qui
devient pour elle un but, un but idéal dépnassant de loin la
réalité., Ce but irréalisable conditionne la personne et
l1'améne a4 des réactions, ou tendances, hostiles ou belli-
gueuses. Nous pouvons retracer cette attitude d'agression
a4 l'enfance. Dés 1la naissance, le nourrisson est en &tat
d'infériorité par rapport a4 ses parents et a son entourage,
et cet &tat le suit durant toute sa période de dévelopovement.
Ce sentiment vient de son immaturité organique et de sa dé-
pendance physique. L'enfant a besoin de 1'adulte pour sur-
vivre, continuellement il se sent subordonné 3 lui et en
souffre. Cet état de subordination améne chez lui un senti-
ment d'imperfection qui se révéle tout au long de sa vie.
C'est ce qu'Adler appelle le complexe d'infériorité. C(Celui-
ci est la cause de la continuelle agitation de 1'enfant, de
son besoin d'action, de ses jeux de rdle, de ses &clats de
tempérament mais aussi de sa préparation mentale et physique
pour son avenir.

Tout le potentiel &ducatif de 1'enfant dépend, en

fait, de son complexe d'infériorité. L'avenir devient le
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terrain ol il trouvera compensation. Son seul moyen d'é&chap-
per 3 cet état d'infériorité est de prendre une attitude ol
il rejette sa condition présente et s'éléve au-dessus de son
entourage. C'est ainsi qu'il arrive 34 une certaine supério-
rité qui transforme sa pauvreté en richesse, sa subordination
en domination, sa souffrance en bonheur et plaisir, son igno-
rance en omniscience et son incapacité en création artistique.
Nous voyons que ce but est idéal, souvent éloigné de la réa-
1ité, Plus l'enfant se sent insécure, plus il y a des chan-
ces que ce but soit &levé et irréel. Aux yeux de l'observa-
teur, l'attitude de l'enfant dans ses jeux et dans ses réac-
tions peut paraftre purement accidentelle mais en fait elle
est menée par ''son but" qui va mouler son style de vie.

Selon Adler8:

Inferiority and superiority are the general con-
ditions which govern the behavior of man, but beside
these conditions there are differences in bodily
strength, in health and in environment. For this
reason different mistakes are made by individuals
in the same given conditions.

Nous ne pouvons donc pas prévoir les réactions de la

personne, car il nous faut tenir compte des différences indi-
viduelles et ne pas s'arréter 4 un style général. Cependant,

chaque fois que nous découvrons un complexe d'infériorité

nous pouvons assumer qu'un complexe de supériorité est plus

8 Alfred Adler, The Science of Living, London,
George Allen and Unwin, I95Z, p. 65-
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ou moins caché chez 1'individu et peut étre découvert. Ces
deux phénoménes sont complémentaires.

I1 faut étre conscient de cette situation, sans pour
cela €tre effrayé. '"Feeling of inferiority is not a disease,
it is rather a stimulant to healthy normal striving and
development', dit Adlerg. Le complexe de supériorité est un
mécanisme de compensation pour la personne qui ne pegut accep-
ter son sentiment d'infériorité. La personne normale n'a pas
de complexe de supériorité., Elle lutte pour étre supérieure
dans le sens qu'elle a de l1l'ambition et veut réussir. Aussi
longtemps que les efforts sont dirigés vers le travail cons-
tructif, ils ne risquent pas de mener a de fausses valeurs
qui deviendraient la cause de problémes.

Chez l'enfant, il faut tenir compte de son dévelop-
pement. Il est nécessaire de prendre en considération la
formation des sentiments qui oscillent, jour aprés jour, jus-
qu'a ce qu'enfin ils se trouvent consolidés de telle ou telle
maniére et s'extériorisent comme une estimation du moi.
Ainsi, 1'issue, la compensation par laquelle l'enfant comble
son sentiment d'infériorité, se réalise, et la position du
but se donne correlativement libre-cours. En fait, le sen-
timent d'infériorité de l'enfant est une pierre de base pour

recevoir une éducation dit Adler. Parlant des réactions de

9 Alfred Adler, op. cit., 1952, p. 97.
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l'enfant a 1'éducation, il scritil:

Le sentiment d'infériorité étant si général en
chaque enfant, cette possibilité se trouve ébranlée
surtout par deux éléments; l'un est donné par ce
sentiment méme qui va se renforcant, se prolongeant;
l'autre par un but qui ne doit pas seulement garan-
tir apaisement, sécurité, égalité, mais qui développe
une soif de puissance destinée a procurer la supé-
riorité sur le milieu ambiant.

Ce sentiment de supériorité peut étre renforcé lorsque 1l'en-
fant n'est pas pris au sérieux, qu'il est traité en jouet,
qu'il a 1'impression de ne posséder aucun droit ou encore,
lorsque 1l'adulte trop exigeant lui donne un sentiment de nul-
1ité, Adler11 nous met en garde contre les réactions appor-
tées par ces comportements de 1l'adulte.

L'impérieuse soif de puissance non contrariée,
qui s'efforce d'aller redoublant, produit des dé-
sordres dans le développement de la vie psychique
enfantine, en sorte qu'exacerbée, la volonté de
conquérir sécurité et pouvoir peut faire dégénérer
le courage en effronterie, l1'obé&issance en sour-
noiserie et la tendresse en une ruse destinée a
faire céder les autres, a obtenir d'eux obéissance
et soumission; tous les traits du caractére sont
ainsi susceptibles d'adjoindre & leur nature ouver-
tement manifestée un appoint d'astucieuse poursuite
de la supériorité.

Un autre point a ne pas oublier est que chaque personne se

voit 4 travers sa perception sélectivelz. Son comportement

10 Alfred Adler, Connaissance de 1'homme, Paris,
Payot, 1966, p. 64.

11 Idem, ibid., p. 67.

12 Don Dinkmeyer, Edson Caldwell, op. cit., p. 40,
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est en fonction de cette perception, et doit étre envisagé
d'aprés les valeurs spécifiques et les buts de la personne.
L'effort de 1'enfant pour se faire valoir et se sentir supé-
rieur est donc en relation directe avec son évaluation per-
sonnelle. Lorsqu'il essaie de dominer son milieu et de
trouver sa place dans la société, il expérimente des situa-
tions ol le succés est incomplet ou encore ou il faillit com-
plétement. Cette situation de faillite provoque le besoin de
remédier et de compenser par d'autres moyens qu'il considére,
alors, plus appropriés. Poussé par le besoin de se faire
valoir, il peut faire appel 4 des remédes excessifs.

Nous venons de voir que la personne humaine ressent
continuellement un certain sentiment d'infériorité qui joue
le rdle de stimulant et la pousse a l'action dans la recher-
che de la sécurité. Cette lutte la motive a toujours re-
chercher une réalité plus authentique. L'éducateur a un rdle
important auprés de l'enfant, il doit renforcer son sens de
la réalité, développer son sens de responsabilité et substi-

tuer une volonté constructive 3 son sentiment de rebellion.

Un autre principe énoncé par Adler est que 1'homme
13

ne peut &tre dissocié de son entourage, c'est un &tre social

13 Heinz L. Ansbacher, Rowena R. Ansbacher, op. cit.,
1967, p. 127.
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Ce principe est &troitement 1ié 4 celui que nous venons de
présenter. Considérant cette affirmation, Adler écritl4:
La vie psychlque humaine n'est pas en état de

se gouverner a sa guise, elle se trouve constamment

devant des tiches qui se sont établies de quelque

part a 1'extérieur. Toutes ces tdches sont insépa-

rablement associées a la logique de la vie humaine

en commun,
Si nous voulons comprendre 1'individu, il faut donc le con-
sidérer dans 1'organisme social. L'intérét social est un
potentiel inné15 qui doit se développer chez la personne. Elle
le fera a travers ses rapports sociaux. Le sens du comporte-
ment, continue Adler, se trouve dans l'interaction et la
transaction avec les autres. L'individu influence, et est
influencé par les personnes de son entourage. La socialisa-
tion de 1'individu se fait a travers ses intéréts sociaux,
ses habiletés innées qui ont besoin d'&tre développées adé-
quatement. Un des besoins fondamentaux de 1'homme est celui
d'appartenance, il a besoin de sentir qu'il fait partie de
la société pour se développer harmonieusement.

Si nous voulons vraiment comprendre la personne, ex-

plorer sa personnalité, il faut la juger et la comprendre
dans sa situation, dit encore Adler. Il précise sa pensée

dans les termes suivant516:

14 Alfred Adler, op. cit., 1966, p. 41,

15 Heinz L. Ansbacher, Rowena R. Ansbacher, op. cit.,
p. 138.

16 Alfred Adler, op. cit., 1966, p. 40,
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Par situation, nous entendons la position de
1'homme dans 1'ensemble du monde et envers son
proche entourage, sa position en face des ques-
tions qu'il rencontre sans interruption, comme
celle de 1'activité, de 1'association, du rapport
avec ses semblables.

Nous avons vu que ce sont les impressions faites par
le milieu qui influencent 1'attitude du nourrisson et plus
tard de 1'enfant et de 1'adulte, de la maniére la plus per-
sistante 4 travers la vie. Ce qui se développe chez 1l'en-
fant est toujours plus pénétré par les rapports de la société
avec lui. On peut observer combien l'enfant dirige ses in-
clinations tendres sur autrui et non pas sur lui-méme. Ces
mouvements sont différemment gradués et varient suivant la
personne a qui il s'adresse. Le sentiment de solidarité, de
communion est implanté de nature dans 1l'dme enfantine et il
ne quitte généralement pas 1'individu. I1 reste a travers
toute sa vie, nuancé; il se restreint ou s'amplifie et dé-
passe le cadre du milieu familial. Le développement de ce
sentiment de sociabilité est nécessaire a4 1'enfant pour arri-
ver 4 une croissance harmonieuse. L'attitude de 1l'enfant en
face de l'organisme social se forge 4 1'aide d'essais et
d'erreurs mais plus encore grice 3 son pouvoir créateurl7.

Ce pouvoir créateur fait partie du processus de développement

et de la vie dans notre civilisation. Ces deux facteurs,

17 Alfred Adler, op. cit., 1964, p. 221.
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pouvoir créateur et processus de développement, sont a la
fois une source de motivation et de repression pour la per-
sonne et leur force ne peut &tre clairement &valuée. Nous
pouvons cependant en constater les résultats dans le compor-
tement de la personne et dans son adaptation a4 son milieu
ambiant.

L'individu qui pourrait se sentir déficient sur cer-
tains points, s'il vit seul, peut compenser dans une société
bien organisée. Cette réalisation le motive 4 mieux s'inté-
grer 4 la société. Adler18 explique cette réaction par le
fait que toute personne se sent inadéquate face a4 certaines
situations. Elle se sent dépassée par les difficultés de la
vie et incapable d'y faire face seule. De 13a vient la forte
tendance de 1'homme a4 vivre en groupe. I1 cherche 3 étre
membre d'une société pour fuir son état d'individu isolé.

La vie sociale est sans aucun doute une grande aide promet-
tant 4 la personne de dépasser son sentiment d'insuffisance

et d'infériorité.

18 Alfred Adler, op. cit., 1952, p. 60.
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The reason all individuals do not have complexes

is that their sense of inferiority and superiority

is harnessed by a psychological mechanism into so-

cially useful channels. As long as the feeling of

inferiority is not too great we know that a child

will always strive to be worth while and on the use-

ful side of life. Such a child, in order to gain

his end, is interested in others. Social feeling

and adjustment are the right and normal compensa-

tions, and in a sense it is almost impossible to

find anybody--child or adult--in whom the striving

for superiority has not resulted in such developmentlg.
Nous pouvons donc dire qu'aussi longtemps que la personne
tend vers la supériorité, tout en prenant les inté&réts so-
ciaux en considération, elle peut se trouver une place dans
la société et réaliser les buts qui la satisfaisent. Mais
si elle se coupe de la société ou y devient hostile, elle
commence a avoir des problémes. Nous devons donc prendre en
considération la situation sociale de la personne lorsque
nous nous trouvons devant un probléme de comportement. '"'The
key to the entire social process is to be found in the fact
that persons are always striving to find a situation in which
they excell"zo, écrit Adler. Si ce but ne peut étre atteint,
la personne cherche automatiquement a compenser et c'est 2
ce moment qu'elle peut s'isoler, laisser son complexe d'infé-
riorité dominer sa vie, et risque alors de devenir anti-sociale.

Pour étudier l'ensemble de la personnalité, Adler part

du point de vue que chaque é€tre humain tend vers un but. Dans

19 Idem, ibid., p. 215-216

20 Idem, ibid., p. 74.
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. . s o ..21
son livre, Connaissance de 1l'homme, il &crit” " :

La vie humaine est déterminée par un but. Aucun
homme ne peut penser, sentir, vouloir ou méme réver,
sans que cela soit déterminé, conditionné, initié,
dirigé par un but placé devant lui.

Pour Adler, c'est le but qui donne un sens a toute action
humaine. Sans la connaissance de ce but, il est pratiquement
impossible de comprendre le pourquoi des agissements de la
personne. Développant cette idée, Adler écritzzz

Every psychic phenomenon, if it is to give us
understanding of a person, can only be grasped and
understood if regarded as a preparation for some
goal.

Aussitdt que le but des mouvements psychiques, ou le plan de
vie de la personne, sont pergus, nous pouvons assumer que
l'ensemble de ses actions cofncide avec le but et le plan de
vie qu'elle s'est tracés. Nous pouvons donc considérer la
personne comme un tout ou chaque mouvement, chaque réaction
est une partie de l1l'attitude de la personne en fonction du
but qu'elle s'est donné. Adler explique ce phénoméne en

disant23:

21 Alfred Adler, op. cit., 1966, p. 21.
22 Alfred Adler, op. cit., 1946, p. 4.

23 Alfred Adler, op. cit., 1952, p. 32,
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The science of Individual Psychology developed
out of the effort to understand that mysterious
creative power of life - that power which expresses
itself in the desire to develop, to strive and to

achieve - and even to compensate for defeats in one
direction by striving for success in another. This
power is ''teleological' - it expresses itself in

the striving after a goal, and in the striving every

bodily and psychic movement is made to compensate.

It is thus absurd to study bodily movements and men-

tal conditions abstractly without relation to an

individual whole.
On peut voir ici qu'Adler voit ce besoin de se fixer un but
pour compenser le malaise causé par le sentiment d'infério-
rité. C'est le sentiment d'infériorité, d'insuffisance,
d'insécurité qui fait qu'on se pose un but dans la vie. Ce
but donne a la vie un sens acceptable. Adler dit que la vie
est possible parce queZ4:

In each mind there is the conception of a goal

or ideal to get beyond the present state, and to

overcome the present deficiencies and difficulties

of the present because he has in mind his success

of the future.
Le but nous fait comprendre la ligne d'orientation que prend
la personne. Il nous introduit au sens caché& de chaque action
qui prennent alors un sens souvent différent de la premiére
impression lorsqu'elles sont considérées comme une partie
d'un tout.

Le but vers lequel il nous faut penser que sont diri-

gés tous les mouvements par lesquels un homme s'exprime,

24 Idem, ibid., p. 34.
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prend consistance sous 1'influence des impressions causées a
1'enfant par le monde extérieur. Ce but prend naissance trés
jeune. Les hommes ne changent pas beaucoup d'attitude envers
la vie depuis le berceau, quand bien méme les manifestations
de cette attitude varient beaucoup extérieurement. C'est
pourquol il faut placer l'enfant dans des conditions favo-
rables lui permettant de se donner une conception juste de
la vie. Adler insiste beaucoup sur la formation de 1l'enfant.
Selon luizs, les diverses observations montrent que la fixa-
tion du but prend place durant la période de l1l'enfance. Ce
but va se former en réaction 34 des situations ol 1l'enfant se
sent inférieur et ol ayant besoin de compenser il va se choi-
sir un but pour se sentir a4 1'aise. Il agit alors dans la
ligne de ce but. Il n'est pas possible d'expliquer comment
ce but est décidé, mais il est évident qu'un tel but existe
et qu'il domine toutes les actions de l'enfant.

Lorsque ce but est établi, il définit la ligne d'ori-
entation de la personne. Adler nous met en garde contre les
difficultés qui peuvent survenir suivant la perception et

l1'interprétation des situations que fait l'enfant26.

25 Idem, ibid., p. 34-35.

26 Idem, ibid., p. 35.
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The child will not perceive given situations

as they actually exist, but according to a per-

sonal scheme of apperception - that is to say, he

will perceive situations under the prejudice of

his own interests.
Le but est subjectif, créatif. Il n'est pas forcément con-
scient. 1I1 dirige les réponses sélectives de l'enfant. Ce
but peut &tre reconnu par autrui dans la vie cognitive lors-
que la personne révéle sa logique personnelle et dans la vie
affective lorsque les &motions sont employées comme des ins-
truments sociaux. L'appel aux sentiments, les larmes, la
colére peuvent é&tre les moyens employés par la personne pour
contrdler les autres. '"'The goal-directed nature of behavior
can perhaps be understood best in terms of the goals of mis-
behavior", dit Dreikur527. Ces buts sont attribués au besoin
d'attirer l'attention, au besoin de dominer les autres, au
besoin de se venger ou au besoin d'affecter l'incapacitézg.

I1 a &té dit précédemment qu'il était impossible

d'aider la personne a changer son comportement si 1'on ne
connaissait pas l'intention de ses actes. Ceci améne a poser

la question: qu'est-ce qui motive 1'homme & agir? Adler

dans sa théorie du comportement tente 1l'explication de ce

27 Rudolf Dreikurs, Lorch Gray, Logical Consequences,
a New Approach to Discipline, New York, Hawthorn Books,
p. 38.

28 Alfred Adler, op. cit., 1952, p. 201,
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processuszg. La base de cette théorie, comme il a &té vu,
est la réalisation que le comportement est orienté vers un
but. Une fois cette idée acceptée il est possible de consi-
dérer des méthodes correctives dans les cas de comportements
inacceptables. Dreikur530 insiste que '"to correct goals 1is
different from correcting deficiencies". 1I1 est difficile
d'aider une personne qui est paresseuse, coléreuse, ou qui a
un autre probléme de comportement. Ces mots sont des &éti-
quettes avec lesquelles 1l'on catalogue la personne en ques-
tion. Ce qui est important c'est de connaftre le pourquoi
de sa maniére d'agir. La force derriére chaque action humaine
avons-nous dit est le but qui stimule la personne., Elle agit
en accord avec ce but et ce sont les conséquences de 1'action
qui révéleront l'intention. Toutes les actions, les qualités,
les caractéristiques de 1'individu aussi bien que ses émo-
tions, sont la somme de ses possibilités pour trouver sa
place dans la société. Méme si le comportement semble inap-
proprié, il refléte la conception qu'a la personne de se valo-
riser aux yeux de son entourage.

Les quatre buts erronés auxquels peuvent se ramener

tous les mauvails comportements durant l'enfance ont été cités,

29 Alfred Adler, Pratique et Théorie de la Psychologie
Adlérienne Individuelle Comparée, Paris, Payot, 1961, 375 p.

30 Rudolf Dreikurs, Bernice Bronia Grunwald, Floy C.
Pepper, Maintaining Sanity in the Classroom, New York, Harper
& Row, 1971, p. 1Z.
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Drei};urs31 explique ces comportements.
Attention-getting mechanism: The child may
try to get attention or to put others in his ser-

vice since he believes that otherwise he would be
lost and worthless.

Power-seeking: The child may attempt to prove
his power in the belief that only if he can do what
he wants and defy adult pressure can he be somebody.

Revenge-seeking: The child believes that the
only means by which to feel significant is to hurt
others as he feels hurt by them.

Assumed-disability: The child may display actual

or imagined deficiencies in order to be left alone.

Nous venons de voir 1l'importance que donne Adler aux
relations sociales. Nous avons montré les conséquences de
1'interaction des sentiments de supériorité et d'infériorité
sur le comportement humain. Voyons maintenant ce qui engendre

ce comportement.
2. Le self-concept dans la théorie d'Adler.

Plusieurs théoriciens se sont attachés a 1'étude du
self-concept en essayant de le définir et d'expliquer son
développement. Adler, lui, n'en fait pas une étude explicite;
cependant il y fait allusion a travers le développement de sa
théorie, spécialement lorsqu'il parle du style de vie. Nous
allons maintenant essayer de définir le self-concept tel que
nous pouvons l'interpréter a travers les écrits d'Adler et de

ses disciples.

31 Rudolf Dreikurs, Psychology in the Classroom, New
York, Harper & Row, 1968, p. 17,
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Adler voit le self-concept sous différents aspects
englobant toute la personne humaine. Il écritszz

Style of life is variously equated with the

self or ego, a man's own personality, the unity of
personality, individual form of creative activity,
the method of facing problems of 1life, the whole
attitude to life.

Adler33 insiste que chaque individu sé fait une idée
de sa personne et des difficultés de la vie. Une véritable
loi de mouvement dirige l'individu. Par loi de mouvement,

il entend la direction dans laquelle une personne avance en

y incluant tout son passé, ses capacités et déficiences ainsi
que sa perception de 1l'avenir. Cette loi de mouvement prend
naissance durant l'enfance, elle se développe en utilisant
librement et sans grand discernement, ou sélection, les forces
internes de la personne et les influences du monde extérieur.
Adler continue en disant qu'il est parfaitement clair que
l'interprétation personnelle est fondamentale dans la vie de
1'individu et qu'elle domine sa maniére de penser et d'agir.

Malheureusement cette interprétation est toujours biaisée

étant influencée par 1l'expérience dont elle est dépendante.

32 Heinz L. Ansbacher, Rowena R. Ansbacher, op. cit.,
p. 174.

33 Alfred Adler, Social Interest: A Challenge to
Mankind, New York, Capricorn Books, 1967, p. 26.
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L'interprétation des faits a un r6le important dans
.. sy oo .34
la théorie d'Adler, il écrit™ ":
It is very obvious that we are influenced not

by '"facts" but by our interpretation of facts. The

greater or lesser awareness with which we interpret

actual facts depend upon experience, which is always

inadequate, upon the fact that our interpretations

are not contradicted, and upon the success with which

our actions correspond with our interpretation.

- 3 A hd e

Mosak et Dreikurs > reprennent la méme idée. Pour eux, l'en-
fant est normalement un excellent observateur, mais souvent,
il évalue et interpréte pauvrement ses observations. Igno-
rant des lois et des coutumes de son entourage, il se situe
et se retrouve difficilement jusqu'd ce qu'il apprenne les
comportements appropriés 4 son milieu et & son statut. Pa-
rents, fréres et soeurs, amis,éducateurs, ainsi que le milieu
culturel et social influencent sa formation. Le comportement
est influencé par les punitions et récompenses mais bien plus
par la qualité des relations interpersonnelles et 1'image de
chacune des personnes, percue par l'enfant, avec qui 1l entre
en contact. En effet, 11 observe son milieu, 1'évalue et
arrive progressivement a4 des conclusions variées, basées sur

sa perception subjective., Ces conclusions de l'enfant con-

cernent sa personne et sa valorisation en fonction de son

34 Idem, ibid., p. 29.

35 Harold Mosak, Rudolf Dreikurs, Adlerian Psychology,
dans Current Psychotherapies, €dité par Raymond Corsini,
Itasca, III., F. E. Peacock, 1973, p. 46.
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potentiel et des exigences du milieu. C'est ainsi qu'il
détermine la maniére dont il juge pouvoir acquérir un "citi-
zenship in the new world”36. C'est donc l'interprétation
par la personne qui prime. La perception qu'elle a de son
entourage et des attentes de la société la motive a4 se fixer
certaines lignes de conduite.

l.e comportement humain trouve sa source dans l'inter-
action du concept du moi et des exigences du milieu. '"A per-
son's behavior springs from his ideasS7.” C'est ainsi qu'il
devient apparent que le changement du comportement dépend du
self-concept et que si 1l'on veut changer le comportement de
la personne il semble que le probléme principal est de chan-
ger son self-concept. Pour découvrir le self-concept de
l'enfant, il faut observer son comportement ou style de vie.

38, est

Le style de vie ou comportement humain, selon Adler
1'individualité de la personne qui s'exprime et s'adapte a
son milieu.

Dreikurs et Sonstegard parlent aussi du style de vie,

mais ils font une distinction entre le style de vie et le

self-concept. DPour eux, comme nous allons le voir, le

36 Idem, ibid., p. 46.
37 Alfred Adler, op. cit., 1967, p. 26.

L7 38 lleinz I.. Anshacher, Rowena R, Ansbacher, op. cit.,
p. 3.
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self-concept influence le style de vie. Voyons ce qu'ils
P 39
écrivent " :
The basic concept of himself and life, the

guiding lines which he (the individual) has set for

himself for orientation toward social participation

form a fixed pattern; the life style. Fundamental

notions, convictions and logical assumptions under-

line life style and form the "private logic'" on

which the individual operates.
Dreikurs40 insiste que 1l'observation du style de vie devra
prendre en considération les attitudes envers la vie sociale,
les relations interpersonnelles et le code personnel du bien
et du mal de la personne. Il continue son commentaire sur la
théorie d'Adler en disant que l'observation du style de vie
permet de reconnaftre certains €léments de la personnalité
et le but de 1'individu. Les buts que la personne a choisis
pour elle-méme indiquent sa personnalité totale et donnent la
possibilité d'interpréter son self-concept.

Dinkmeyer s'est appliqué & 1'étude du développement

du self-concept et a essayé de le définir tout en s'appuyant

sur les principes de base de la théorie d'Adler. 1I1 voit une

étroite relation entre les expériences de l'enfant et le

39 Rudolf Dreikurs, Monford Sonstegard, The Adlerian
or Teleoanalytic Group Counseling Approach, dans Basic Ap-
proaches to Group Counseling and Group Psychotherapy, €dité
par George Gazda, Springfield, III., Charles Thomas, 1971,
p. 199,

40 Rudolf Dreikurs, Group Psychotherapy from the
Point of View of Adlerian Psychology, dans American Journal
ot Psychotherapy, vol. 8, no 4, p. 397.
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développement du self-concept. Parlant de la formation du
self-concept, il écrit41:
The child perceives and conceptualizes. He

has within himself the creative force that enable

him to give meaning and to interpret. Past ex-

perience and his value system assist him to eval-

uate all his experiences continually.
Nous voyons que Dinkmeyer reprend les principes d'Adler, il
fait appel i la perception sélective de 1l'enfant, et i son
pouvoir créateur. Dinkmeyer écrit encore que le '"self' est
vraiment le '"moi'" interne. Il est le résultat d'une inter-
action, avec les autres, qui a été évaluée. Le self-concept
peut étre alors considéré comme la 'perception personnelle du
moi'. Cette perception refléte les attitudes et jugements de
ceux qui ont influencé positivement ou négativement le monde
interne de 1'enfant, elle est a la base de la formation du
self-concept. La, Dinkmeyer fait ressortir un principe im-
portant dans une idée d'Adler: «celle de la sociabilité de la
personne.

Dinkmeyer continue en faisant la relation entre le

self-concept et le comportement, il 1l'explique ainsi42:

As the self-concept is formulated, it tends to
shape new experiences to conform to establish Pat-

tern Behavior, then becomes an attempt to maintain
the consistency of the self-concept.

41 Don Dinkmeyer, Child Development: The Emerging
Self, Englewood Cliffs, N. J., Prentice Hall, 1965, p. 18I.

42 Tdem, ibid., p. 183-184.
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Toujours selon Dinkmeyer43, le self-concept sert & intégrer
et différencier une variété de situations d'apprentissage et
s'exprime a travers le comportement de l'enfant. Nous re-
trouvons une certaine analogie avec le style de vie d'Adler
qui, comme nous l'avons vu précédemment, voit le style de
vie 3 travers le comportement de l'enfant. Il semble cepen-
dant que la différence se fait sentir si 1'on compare la con-
ception totale du style de vie dans 1'idée des auteurs.

Nous pouvons voir que Dreikurs, Sonstegard et
Dinkmeyer sont restés fidéles & la pensée d'Adler lorsqu'ils
ont donné une place spécifique au self-concept. Comme Adler,
ils donnent un grand réle 4 la perception de 1l'enfant dans
ses relations interpersonnelles. Ils font appel a 1'inter-
prétation subjective de la personne et a son pouvoir créateur qui
la rendent responsable de la formation de sa personnalité,
La différence est qu'ils ne s'arrétent pas & une étude implicite
du self-concept mais mettent plus d'accent sur 1'image que
1'individu se fait de lui-méme: son self-concept, qui va
influencer l'expression du '"moi'" ou style de vie.

Nous avons vu que, selon Adler, les comportements
sont motivés par le besoin de valorisation de la personne.
Lorsqu'elle se sent acceptée a4 sa pleine valeur par son milieu,

elle se développe sans difficulté; mais si elle percoit, avec

43 Idem, ibid., p. 184,
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ou sans raison, qu'elle n'est pas considérée en fonction de
la valeur qu'elle s'est donnée, elle réagit par des compor-
tements excessifs. Parce que la personne se sent incapable
d'étre valorisée dans des situations, normalement acceptables
d son milieu, elle prend la seule solution qui lui semble
possible: celle de se faire remarquer dans des situations

ol elle va pouvoir satisfaire son besoin de supériorité pour
compenser son sentiment d'infériorité.

Dinkmeyer partage la méme idée en y impliquant'le self-
concept, il écrit44: "any situation in which the child senses
that he is 'less than others' promotes development of the
negative self-concept". Ici le self-concept est en relation
directe avec le sentiment d'infériorité.

Essayant de définir le r6le de 1'adulte dans le déve-
loppement de 1l'enfant, Dinkmeyer continue en disant que 1l'en-
fant voit et percoit le monde différemment de 1'adulte. La
majorité des conflits entre parents et enfants est causée
par une différence de perception. Il est donc important de
donner a4 l'enfant la possibilité de s'exprimer et de révéler
sa pensée. Le self-concept ne peut €tre changé en forcant
des situations, si 1'on veut le modifier, il faut donner &
l'enfant la possibilité de vivre des expériences qui lui per-

mettent d'évaluer les conséquences logiques de ses perceptions

44 Idem, ibid., p. 208,
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. . 45
erronées ou défectueuses. Dinkmeyer conclut en disant ™:

In the development of the human being, basic
mistakes and faulty views tend to emerge in the
child logic. If we get to know a child well, some
are revealed in feelings of being helpless, hope-
less, very special, no good, etc. As we become
aware of the faulty assumptions and conclusions of
the individual, we can predict more adequately the
ways in which he will function, eventually identi-
fying a type of life style. The individual, for
example, may feel, "I only function when I am ap-
proved,' or "I belong if I am the boss." Others
may feel, "My place is being intellectually super-
ior, or physically superior." Some operate on the
assumption, '"Others should take care of me." Ob-
viously these faulty styles of life hinder the
individual's capacity to function.

Nous venons, a travers les disciples d'Adler, d'es-
sayer de placer le self-concept dans la théorie adlérienne.
I1 nous semble que ceux-ci font une distinction entre self-
concept et style de vie sans pour cela rejeter le second ou
se dissocier de la théorie adlérienne dans leur approche.
Nous aimerions maintenant retracer la relation self-concept-
comportement telle que nous la voyons dans 1'étude que nous
venons de faire: chaque personne a un self-concept basé sur
son interprétation personnelle de ses relations sociales.

Ce self-concept est influencé par la perception subjective
de la personne et se révéle dans son style de vie. L'indi-
vidu est motivé par son besoin de supériorité qui va le

pousser d se valoriser aux yeux de son entourage. Le

45 Idem, 1ibid., p. 209.
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comportement est le signe extérieur des diverses interactions
entre le self-concept, la perception subjective et le besoin

de supériorité,.
3. Le counseling de groupe avec les enseignants.

L'auteur de la présente recherche se propose mainte-
nant d'étudier ce qu'est le "C Group', ses buts et sa base
théorique. Mais avant de procéder a cette étape, examinons
les liens qui unissent cette technique & la théorie adlé-
rienne et comment le '"C Group' est dépendant de cette théo-
rie. Pour cela, faisons appel & Dinkmeyer46 qui se dit, 1lui-
méme, un disciple d'Adler. Parlant de la relation qui existe
entre le "C Group" et les principes d'Adler, il écrit47:

Adlerian psychology has some specific contribu-

tions to make to school consultation. [...] The

consultant process immediately takes on new meaning

in terms of the conceptualization of man as an

indivisible, social, decision making being whose

psychological movements and actions have a purpose.
Dinkmeyer continue en reprenant les principes de la théorie
d'Adler et les met en paralléle avec ceux qui régissent le

"C Group'". Dans les paragraphes qui suivent, nous allons

analyser la relation entre le "C Group'" et 1'approche

46 Don Dinkmeyer, Contributions of Adlerian Psychol-
ogy to School, dans Consultation: A Book of Readings, &dité
par Don Dinkmeyer, Jon Carlson, New York, Willeys, 1975,

p. 112-120.

47 Idem, ibid., p. 114.
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téléoanalytique, puis les points auxquels font appel Adler

et Dinkmeyer lorsqu'ils parlent de la motivation et la valo-
risation. Nous verrons ensuite comment Dinkmeyer dans son
approche tient compte du sens social, de la perception sélec-
tive de 1'enfant et de son pouvoir créatif.

Nous avons vu précédemment que 1'approche adlérienne
était une approche téléoanalytique voulant que le comporte-
ment soit en fonction du but que recherche la personne, et
que ce but devenait la cause des problémes rencontrés chez
l'enfant. Dans le "C Group', l'accent est mis sur le but
poursuivi par 1'éléve. Le conseiller en orientation et les
enseignants ne s'attardent pas 4 déterminer les causes du
comportement de la personne parce que bien souvent celles-ci
sont impossibles 3 changer, et méme 1'€cole n'a aucun contrdle
dessus. L'étude de cas est centrée sur le comportement du
moment, sur ses conséquences et sur le but recherché par
1'éléve.

I1 semble que sous cet aspect le "C Group" est fidéle
a4 la pensée d'Adler.

Un autre &lément constituant la théorie d'Adler est
que la motivation peut étre expliquée en terme des efforts,
que fait 1'enfant, pour se faire valoir aux yeux de son en-
tourage. L'important est de savoir comment 1'enfant cherche
d étre remarqué. Il y a moins d'intérét A connaftre ce qu'il

fait que la direction dans laquelle il évolue. Il semble
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impossible d'expliquer pourquoi 1'enfant refuse de fonction-
ner en classe malgré les punitions. Cependant lorsqu'il
défie 1l'enseignant, il trouve le moyen d'étre reconnu par
ses compagnons et de se faire une réputation., Son sentiment
de supériorité prend le dessus. Si 1'on veut que l'enfant
change, il faut trouver une méthode pour modifier 1l'estime
qu'il a de lui-méme en fonction de ses relations avec les
autres éléves. Chaque fois qu'un probléme est exposé dans
une session de "C Group', les membres du groupe vont cher-
cher a comprendre la valeur du comportement en fonction des
relations sociales de 1l'enfant.

Nous voyons que le '"C Group" s'appulie directement sur
la valorisation de la personne, telle qu'elle est présentée
dans la théorie d'Adler, et qu'il prend en considération les
sentiments d'infériorité et de supériorité.

Adler dit encore que tout comportement a un sens
social. Le comportement doit toujours étre étudié dans son
contexte social. Dans le '"C Group'", le conseiller en orien-
tation fait appel aux observations faites en classe par 1'en-
seignant, Celui-ci fait un compte rendu précis des anec-
dotes décrivant les actions de 1'éléve en cause, les réac-
tions des autres et sa réponse a ces réactions. Ce procédé
permet au groupe de dégager le sens social du comportement,
auquel Adler fait allusion, et d'établir des hypothéses quant

aux buts recherchés par l'enfant.
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L3 encore, nous pouvons dire que le "C Group" s'ins-
pire directement de la pensée adlérienne et ne déroge pas de

ses principes.

Un autre aspect ol Adler met beaucoup d'importance
se retrouve dans le "C Group'" lorsque l'enseignant cherche a
laisser 1'enfant en face de la réalité en le laissant éprou-
ver les conséquences de ses actes. L'opinion d'Adler est
que 1'individu a la capacité de donner un sens personnel a
ses expériences. Il insiste, nous l'avons vu, sur l'inter-
prétation biaisée de la perception. Ce principe est parti-
culiérement important dans les relations enseignant-éleéve.
L'enseignant ne peut prédire la réaction de 1'éléve i ses
interventions. L'enfant a la capacité de décider de son
genre de réponses. Quelle que soit la réaction de 1'éléve,
l1'enseignant peut apprendre a4 observer sa propre réaction
aux comportements et aux réponses de 1'éléve, il peut alors
mieux interpréter les comportements de 1'éléve et comprendre
peu 4 peu ce qui le motive. 1I1 fait appel au sens social de
1'éléve. - . Une fois ce pas fait, les choix de 1'éléve
peuvent étre utilis&s comme agents thérapeutiques en autant
que l'enseignant est prét 4 laisser 1l'enfant expérimenter
les conséquences logiques et naturelles du comportement.

Nous voyons qu'ici la pensée des deux auteurs,

Dinkmeyer et Adler, se rejoint et qu'ils font appel au
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méme principe.

Le "C Croup'" répond a4 un autre élément important de
la théorie d'Adler, car il maintient que le non fonctionne-
ment de la personne se rapporte a4 la psychodynamie du décou-
ragement. L'individu, professeur ou &léve, extrémement dé-
couragé assume qu'il ne peut fonctionner, que ce n'est pas
la peine d'essayer ou encore que s'il essaie, il échouera.
I1 ne cherche pas d'alternatives, il croit qu'il est voué a
1'échec et se laisse dominer par son sentiment d'infériorité.
Le "C Group'" cherche i créer des situations ol 1l'individu ne
connaftra pas d'échecs. Le succés lui permet de considérer
ses actions de facon rationnelle et méme d'accepter d'autres
actions que les siennes qui vont lui permettre de devenir
plus sociable. L'attention est centrée sur 1l'action par la-
quelle 1'enfant change l'opinion qu'il a de lui-méme. 11 a
alors la possibilité d'agir dans des situations ot il peut
modifier ses expériences antérieures qui étaient invariable-
ment des échecs.,

Cette technique est en plein accord avec la pensée
d'Adler qui met l'accent sur l'avantage des expériences
positives de la vie.

Nous pensons pouvoir conclure, aprés cet exposé,
qu'il y a effectivement une relation étroite entre la théo-

rie d'Adler et le "C Group". Dinkmeyer indique clairement
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que cette théorie a fortement influencé son processus de

consultation. I1 résume cette influence dans les termes
. 48

suivants

Adlerian psychology makes a specific contribu-

tion to the actual consultant process through:

1. A focus on dynamics and psychological movement
rather than upon labels and static entities,

2. A concern for the pattern of behavior, the

life style, or characteristic pattern of

responses.

3. A recognition that misbehavior and failure to
function convey a non-verbal message.

4. Awareness that the consequences of the behavior
point to the purpose.

5. Analysis of the relationship and interaction

between teacher and child.

I1 est maintenant possible de considérer le "C Group"
sous une autre dimension. Au début de la présente recherche,
nous l'avons présenté comme une technique développée en vue
d'aider 1'enseignant et 1'éléve et de permettre d ce dernier
de développer un meilleur self-concept. Il semble raison-
nable de dire que le "C Group" est plus qu'une technique; sa
congruence frappante avec la théorie d'Adler nous permet de
le considérer comme une extension logique et pratique de 1la
théorie adlérienne. Pour Dinkmeyer, le "C Group'" est une
manifestation concréte de sa perception de la théorie d'Adler.
Le "C Group" est, pour lui, un moyen d'action permettant de

transformer les valeurs de la personne. Nous avons vu dans

1'€tude du self-concept l'importance que Dinkmeyer lui

48 Don Dinkmeyer, op. cit., 1975, p. 120.
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donnait dans la formation des valeurs et dans leur dévelop-
pement, c'est en nous basant sur ces faits que nous avancons
1'hypothése que le "C Group' sera en mesure d'aider 1l'enfant

d améliorer son self-concept.

Christensen49 écrit qu'il y a une grande différence
entre le counseling de groupe et la thérapie et que ces deux
termes sont souvent employé&s 1'un pour l'autre. La thérapie
de groupe s'adresse au malade mental. Le concept du coun-
seling de groupe est plus optimiste parce qu'il n'est pas
basé sur la maladie ou l'anormalité mais sur la santé et la
normalité. Voici ce qu'en dit Christensen:

The model alluded to be here is essentially an
educational one, which makes the assumption that the
lack of knowledge, information, or experience, rather
than illness is the basis of maladaptive behaviors.

[...] It is assumed that people, if provided new or
pertinent information are capable of applying the new
information to their situation, making the correc-
tions necessary to bring about change.
Le counseling de groupe s'adresse donc 4 des personnes nor-
males et 1'on ne sauralt trop insister sur ce point. A tra-
vers la dynamique de groupe, les membres vont pouvoir discu-

ter de leurs expériences et de celles des autres et peu a

peu assimiler cette expérience de groupe pour arriver & un

49 Oscar Christensen, Education: A Model for Coun-
seling in the Elementary School, dans Elementary School
Guidance and Counseling, vol. 4, no 1, 1969, p. 15,
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meilleur épanouissement. ('est un processus développemental.
Un autre point 4 considérer est celui du terme coun-
seling dans le genre de la dynamique proposée par la présente
recherche. Les auteurs qui ont travaillé avec les ensei-
gnants emploient tantét le terme consultation, tantdt le
terme counseling. Mais c'est plus souvent le terme consul-
tation que l'on retrouve. Le terme counseling a été choisi
. 50
pour cette recherche parce que comme le fait remarquer Muro™ ",
le terme consultation garde souvent un sens péjoratif et est
assez mal accepté par les enseignants. Il ajoute:
The guidance counselor is a collaborator not
a consultant, not an outside expert who comes to
the teachers to find solutions and give advice.
This attitude tends to move him away from the
teachers. Collaboration is helping teachers to
work out their own solution, his job is to enhance
the confidence of the teachers to work with stu-
dents. This asks for more listening and less
advising.
L'approche téléoanalytique du "C Group" prend en
considération les sentiments de 1l'enseignant ainsi que ceux
de 1'éléve. Elle demande a 1'enseignant de s'engager. Le

groupe est ld pour encourager et aider chaque membre. Muro

et Dinkmeyer51 définissent le "C Group'" comme suit:

50 James J. Muro, Guidance in the Elementary School,
conférence donnée au "Maritime Guidance Association’, 18
octobre 1971.

51 Don Dinkmeyer, James J. Muro, Group Counseling:
Theories and Techniques, Itasca, I11., F. E. Peacock, 1971,
p. 2.8,
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The purpose of teacher groups is to facilitate
the development of teachers by helping them to
recognize the relationship between the cognitive
and affective domains - between their ideas, atti-
tudes and beliefs about children, and their own
feelings and self-concepts.
La technique de counseling de groupe, employée dans
cette recherche est communément appelée '"C Group' parce que
les éléments qui décrivent la méthode commencent en anglais,
avec un "C". Dinkmeyer52 les cite dans un de ses articles:
"Collaborating, Consulting, Clarifying, Confronting, Concern,
Confidentiality, Caring and Commitment'.
Dinkmeyer53 énonce clairement les buts du '"C Group'":
1. Developing an understanding of the practi-
cal application of the dynamic of behavior.

2. Acquiring an understanding of self and
developing awareness on the part of the teachers
of their role in the teacher-child conflict.

3. Developing acquaintance with new concepts
and procedures while integrating them with one's
own value system. On thus derives the benefits
which come from group thinking.

Les fondements du "C Group" reposent sur les prin-
cipes de personnalité énoncés dans la théorie adlérienne.

La plupart des problémes sont interpersonnels et sociaux,
ils ont leur origine dans le groupe et dans leur interaction

avec autrui. C'est en groupe qu'ils pourront le plus

52 Don Dinkmeyer, The C Group: Integrating Knowledge
and Experience to Change Behavior: An Adlerian Approach to
Consultation, dans The Consulting Psychologist, vol. 5, no 1,
1971, p. 71,

53 Idem, ibid., p. 65.
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facilement étre solutionnés. Le groupe donne l'occasion de
voir le style de vie, les idées et suppositions erronées, a
la fois de 1l'enseignant et de 1'éléve. C'est une approche
holistique prenant en considération 1l'intellect, les senti-
ments, le comportement de 1l'enseignant et de 1'éléve. Le
groupe donne 4 l'enseignant une vue rétroactive de son inter-
action en classe et lui permet aussi d'aider les autres mem-
bres du groupe et de se sentir utile. Selon Dinkmeyer et
Mur054:

This group provides the setting for dynamic in-
teraction between concerned educators. It has the
potential to stimulate professional and personal
development. Behavior is always understood in term
of his social consequences. The teacher soon learns
to analyse not only what the child does, but what
it is they are doing that is reinforcing or encour-
aging this behavior.

I1s continuent en disant: "The group deals both with the
external 1limits (the child and his problem) and the internal
limits (self-concept and attitudes)."

Le systéme scolaire a tendance a s'inquiéter des pro-
blémes majeurs de comportement. Or il devient de plus en
plus apparent que les problémes de comportement s'appliquent

plus ou moins & chaque &tudiant et que de petits problémes

bien simples, s'ils sont ignorés, peuvent a leur tour prendre

54 Don Dinkmeyer, James J. Muro, op. cit., p. 65.
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de l'ampleur. Dreikurs55 souléve cette question dans son

livre '"La psychologie adlérienne" lorsqu'il parle des avan-

tages du counseling:

Les maftres et les conseillers peuvent aussi
apprendre a discerner les objectifs erronés de 1l'en-
fant., 1Il1s pourront alors découvrir le danger qui
menace les enfants sages, les bons &léves qui ne se
conduisent bien que parce qu'ils veulent étre meil-
leurs que les autres; qui ne sont disposés a agir
que parce qu'ils obtiennent des succés particuliers.
A ce point de vue, ce sont les plus menacés. Ils ne
peuvent supporter d'étre rélégués au second rang.

I1 n'est pas suffisant d'aider 1'éléve a s'adapter au systéme
scolaire; il faut qu'il devienne efficace. Dinkmeyer56 dit
ce qu'il entend par efficace:
An effective person is one who is able to com-

mit himself to a goal. He has a purpose, can invest

himself in a task, can use his emotions. Accord-

ingly he can cope with failure and ambiguity as well

as success. He is sensitive to human relationship

and to the effect of his behavior on others.
Educateurs et éléves doivent devenir efficaces. L'é&ducateur
a pour rb6le de créer un climat d'acceptation, de compréhen-
sion, d'encouragement dans la classe. Il doit travailler en
collaboration avec ses étudiants et les aider a se comprendre,

s'accepter et devenir des &tres sociaux comprenant les autres.

Si 1'éducateur ne posséde pas les connaissances psychologiques

55 Rudolf Dreikurs, La psychologie adlérienne, Paris,
Blaud & Gay, 1971, p. 217.

56 Don Dinkmeyer, The Teacher as Counselor: Thera-
peutic Approaches to Understanding Self and Others, dans
Childhood Education, vol. 46, no 6, livraison de mars 1970,
p. 514,
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nécessaires, s'il ne peut surmonter la résistance des éléves,
il ne pourra rien leur apporter en quelque discipline que ce
soit. Il n'est pas suffisant de pouvoir enseigner, il faut
pouvoir éduquer. Pour pouvoir aider chaque éléve dans sa
croissance individuelle, l'enseignant doit avant tout ap-
prendre i comprendre. Le '"C Group'" veut &tre une technique
répondant a4 ces besoins de l'enseignant. Il veut prendre en
considération les problémes de comportement de 1'étudiant et
leur appliquer des méthodes correctives spécifiques qui sont
suggérées a travers les discussions de groupe. Ces méthodes
reposent sur la compréhension du but poursuivi par 1'éléve.
Lorsque son comportement est défectueux, suivant la théorie
d'Adler, c'est parce que l'enfant ne se sent pas valorisé
comme il le voudrait et il va chercher de se faire remarquer
4 sa maniére en attirant l'attention, en cherchant 3 dominer
ou 3 se venger ou encore en faisant preuve d'une incapacité
exagérée.

Durant les sessions de '"C Group'", les enseignants
vivent une expérience de dynamique de groupe cherchant a
améliorer la communication interpersonnelle avec les membres
du groupe, d'abord, et avec leurs éléves. L'enseignant doit
réaliser que dans chaque cas de communication avec 1'éléve,
il lui envoie des messages qui ont 3 la fois un contenu émo-
tionnel et un contenu intellectuel. L'étudiant va percevoir

ces messages, les assimiler et se faire une image de lui-méme



REVUE DE LA LITTERATURE 39

en fonction de son interprétation. I1 devient donc néces-
saire que l'enseignant soit conscient de cette communication
et de sa force sur 1'éléve.

Le groupe aide la personne a analyser ses attitudes,
ses valeurs et croyances. Il suggére 4 1'enseignant de nou-
velles approches dans les cas de problémes qui lui permettent
de communiquer plus positivement avec 1l'étudiant, aidant
ce dernier, a se faire une image positive de lui-méme.

C'est une approche concréte ol chaque membre apporte ses pro-
blémes discutant de comportements précis. Le groupe aide
l'enseignant a4 faire la relation entre le comportement et le
but que poursuit 1'éléve en se référant aux quatre buts
cités précédemment. Il 1'aide 4 considérer 1'impact de sa
perception et de son attitude sur 1'éléve et suggére des
solutions possibles. C'est l'enseignant qui décide lui-méme
ce qu'il doit changer pour aider 1'étudiant a développer une
perception plus positive et améliorer son self-concept. En
prenant conscience de la force de sa communication avec
1'€tudiant, l'enseignant peut décider d'autres possibilités
de fonctionnement. Il peut généraliser et appliquer a
d'autres cas ce qu'il a réalisé dans un probléme traité en
groupe. Peu & peu, il prend de l'assurance, se sent plus
compétent et peut faire face aux problémes de comportement

de ses éléves.
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Le counseling de groupe avec les enseignants les
rend plus conscients de ce qu'ils sont et de leur potentiel.
I1 les rend sensibles 3 leurs sentiments et a leurs réactions
envers leurs éléves. Il leur donne enfin une meilleure con-
naissance psychologique et fait ainsi d'eux de véritables

éducateurs.
4, Le développement du self-concept.

De nombreuses recherches ont &té faites sur le self-
concept et sa relation avec d'autres variables telles le
rendement académique, le développement vocationnel ou les
classes sociales. Ce n'est que dans les derniéres années
que l'on a commencé & intégrer le self-concept & une approche
8ducationnelle développementale et étudier des méthodes en
fonction de cet objectif,

Schulman, Ford et Bask57 mirent sur pied un programme
de sciences sociales qui avait pour but principal le dévelop-
pement de la personnalité. Ce programme comportait des sujets
tels 1'amitié, les relations avec les adultes, et le dévelop-
pement du self-concept. Des enseignants de 6e, 7e et 8e
années acceptérent de donner ce programme. Cingq cent deux

éléves firent partie du groupe expérimental et le recurent,

57 Jerome L. Schulman, Robin C. Ford, Patricia Bask,
A Classroom Program to Improve the Self-Concept, dans Psy-
chology 1n the Schools, vol. 10, no 4, 1971, p. 481-486,
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384 &léves firent partie du groupe de contrdle. Les ensei-
gnants recurent le matériel deux semaines avant le début du
cours et eurent une rencontre avec les auteurs du programme
pour en discuter. Cette expérience dura six semaines, elle
fit partie de l'enseignement régulier des sciences sociales.
Deux tests: le "Coopersmith Self Esteem' et le "How I See
Myself'" furent administrés aux éléves avant et aprés 1l'en-
seignement du programme de personnalité. L'analyse statis-
tique des résultats montra que le self-concept des &tudiants
s'était amélioré. De cette expérience, disent les auteurs,
nous pouvons conclure qu'il est possible d'enseigner le dé-
velonpement du self-concept. Il est difficile d'évaluer ce
qu'ils entendent par self-concept car aucune définition n'en
est donnée et aucune théorie pouvant éclairer sur ce sujet
n'est citée. De plus le programme lui-méme n'est pas expliqué.

Un autre proqramme58 voulut voir si le fait de donner
des responsabilités aux étudiants ayant des problémes de com-
portement, pouvait les aider a4 améliorer leur self-concept.
Douze paires d'étudiants furent choisis-au hasard. Dans
chaque paire un étudiant fut assigné au groupe expérimental
et l'autre au groupe de contrdle. Le groupe expérimental

participa 4 un programme d'aide dans une &cole élémentaire.

) 58 Sally Fullerton, Self-Concept Changes of Junior
High Students, dans Journal ol Counseling Psychology, vol. 20
no 5, livraison de septembre 1973, p. 493-494.

b]
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Chaque étudiant fut assigné & un professeur de ce niveau et
passa une période par jour & aider ce professeur dans son
enseignement et la surveillance des éléves. Le "Bill Index
of Attitudes and Values'" donné aux éléves participants mon-
tra une amélioration dans 1'évaluation de leur self-concept.
I1 n'y eut pas de changement remarquable dans leur comporte-
ment ou dans leur résultat académique. L'auteur ne fait pas
allusion au temps que dura l'expérience, elle dit simplement
qu'elle fut de courte durée. Dans ce cas il est possible de
se demander si le gain montré dans le test de self-concept
fut un gain réel ou un effet du peu d'écart entre les deux
tests donnés,

Hogan et Green59 organisérent plusieurs sessions
d'étude ayant pour but d'aider les enseignants a évaluer
1'influence de leur comportement sur le self-concept des
éléves. Durant ces sessions les &ducateurs développérent
des réponses verbales et non verbales spécifiques, ainsi que
certaines attitudes ayant pour but d'améliorer le self-con-
cept de leurs &léves. Douze enseignants et leurs &leéves par-
ticipérent 4 l'expérience. Le "Piers-Harris Measure of Self-
Concept" fut administré 4 309 éléves avant et aprés 1'expé-

rience., L'analyse statistique des données ne montra aucune

59 Ermon Hogan, Robert L. Green, Can Teachers Modify
Children's Self-Concept?, dans Teacher College Record, vol.
72, no 5, livraison de février 1971, p. 423-7426.
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différence. Hogan et Green conclurent cette recherche, et
nous sommes d'accord avec cette conclusion, en disant que le
résultat négatif peut étre attribué au fait que les sessions
d'entrainement eurent lieu sur une courte période de deux
semaines et que ceci fut probablement insuffisant. Les
enselgnants auraient eu besoin d'étre suivis durant tout le
temps de 1'expérience car il fut remarqué que leur intérét
diminua avec le temps. Nous verrons plus tard, dans cette
étude, que 1l'expérience que nous proposons a lieu sur une
période de trois mois et que les enseignants sont suivis
pendant tout ce temps.

Un projet60 voulant aider les enseignants a dévelop-
per des méthodes pouvant aider 1'étudiant a réduire son
anxiété a4 1'école, a développer certaines responsabilités
envers ses études et a développer son self-concepnt, fut en-
trepris. Soixante-cing enseignants participérent 3 deux
demi-journées de perfectionnement professionnel. C(Ces méthodes
étaient basées sur trois facteurs de '"self rewarding behavior".
11 fut demandé aux enseignants d'appliquer au moins une des
méthodes chaque semaine. Les enseignants furent suivis pen-

dant un trimestre et observés deux fois par un des auteurs du

60 Donald W. Felker, Douglas J. Stanwyck, Richard S.
Kay, The Effect of Teacher Program in Self-Concept Enhancement
on Pupils' celf-Concept, Anxiety and Intellectual Achievement
Tesponsability, dans Journal of Educational Pesearch, vol. 66,
no 10, livraison de juillet et aout 1975, p. 443-245,
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projet. L'analyse de leur interaction avec leurs éléves
leur fut communiquée. De plus un programme visant 3 employer
les &tudiants comme tuteurs fut développé afin qu'ils puis-
sent s'aider les uns les autres, ainsi qu'un jeu ayant pour
but de centrer l'attention des &léves sur les diverses carac-
téristiques de leur compagnons de classe. Les éléves pas-
sérent deux tests, cherchant a évaluer leurs self-concept,
anxiété et degré de responsabilité. Un changement positif se
produisit entre pré et post test. Il y eut un changement du
self-concept dans le groupe expé&rimental et le groupe de con-
trdle. Les auteurs de la recherche attribuent ce fait a plu-
sieurs facteurs possibles. Le test et retest peut avoir
influencé le résultat des €léves. Le test peut avoir aidé
les éléves d se préoccuper de certaines attitudes auxquelles
ils n'étaient pas conscients, Les deux groupes d'éléves et
d'enseignants ayant eu la possibilité de communiquer entre
eux, il se peut que certains enseignants du groupe de contrdle
profitérent de discussions avec ceux du groupe expérimental,
Quoi qu'il en soit, aucun changement ne peut étre considéré
comme résultat du traitement.

Brown et McDougall61 examinérent la relation entre la

perception que l'enseignant a de 1'étudiant, quant 3 ses

61 Jeannette A. Brown, Mary Ann McDougall, The Impact
of Teacher Consultation on the Self-Perception of ETementary
School Children, dans Education, vol. 93, no 4, livraison de
ma1 1975, p. 339-345,
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habilités académiques et certaines caractéristiques spéci-
fiques et la réaction de 1'étudiant a cette perception.
Quator-e enseignants acceptérent de suivre un programme de
perfectionnement brofessionnel. Ce programme consista de

six sessions de deux heures, durant six semaines comnsé&cutives.
Ces sessions portaient sur l'interdépendance affective et
cognitive des comportements, les sentiments et acquisitions
des connaissances académiques, l'interaction adulte-enfant,
le climat de classe facilitant l'apprentissage et la relation
entre le moi et les autres. Durant les sessions les ensei-
gnants eurent l'occasion de participer d des discussions de
groupe, d'analyser des situations prises au 'video-tape"
durant les p&riodes de classe et de comparer des comporte-
ments positifs et négatifs. De plus les enseignants appri-
rent 4 se servir de renforcements positifs pour intensifier
l'interaction dans leur classe. Deux tests "Feer Acceptance
Index" et "'Self Perception Index" furent administrés avant

et aprés 1l'expérience. Les résultats indiquérent un résultat
positif dans la perception des &léves de la troisiéme 3 1la
sixiéme année. Il fut noté aussi que la perception que l'en-
seignant avait de 1'éléve &était étroitement liée i son degré
d'acceptabilité par les autres éléves. Le fait que les en-
seignants se rencontrérent réguliérement est un facteur qui
leur permit de dé&velopper une meilleure interaction dans leur

classe et fut un atout dans le résultat positif de 1la
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recherche. Il est regrettable qu'aucun groupe de contrdle
ne permit de mesurer l'influence des facteurs externes.
Comme nous le préciserons dans le chapitre suivant, le trai-
tement que nous proposons a certaines similarités avec cette
expérience. Mais nous prenons des situations pertinentes a
chaque enseignant présent. De plus notre but premier est

1'amélioration du self-concept.

Les expériences cherchant i développer le self-concept
sont, nous le voyons, peu nombreuses. La majorité ne s'appuie
sur aucune théorie. Les auteurs indiquent seulement que le
self-concept est important dans le développement des &léves.
Les résultats laissent, néanmoins, entrevoir qu'il est pos-
sible de développer le self-concept chez 1'enfant et que le
travail de groupe avec les enseignants peut &tre 3 la base
de cette entreprise. Il est intéressant de noter que les
meilleurs résultats furent obtenus lorsque les enseignants
étaient aidés et encouragés réguliérement. Nous pensons
qu'il est absolument nécessaire que l'enseignant se sente
impliqué pleinement si 1l'on veut réussir & développer chez
lui des méthodes aidant 1'éléve a4 améliorer son self-concept.
C'est pourquoi nous proposons le "C Group" qui a le double
avantage de rencontres et de discussions réguliéres et de-

mande une implication affective et cognitive de 1'enseignant.
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5. Le travail de groupe avec les enseignants.

Les recherches concernant le travail de groupe avec
les enseignants se sont développées depuis quelques années.
Certaines prennent la forme de perfectionnement profession-
nel sous forme de discussions ou de séminaires et emploient
différents média d'information. Une autre forme plus nou-
velle est le counseling de groupe cherchant a impliquer 1'en-
seignant plus profondément dans ses relations avec ses éléves,
grice 4 une meilleure compréhension de lui-méme et des autres.
La majorité de ces expériences s'applique & mesurer l'effi-
cacité du travail fait avec les enseignants sur ces mémes
enseignants. Trés peu d'expériences mesurent le résultat
sur les éléves. Si cet entrainement est donné aux enseignants
en vue d'aider 1'éléve il semble important de voir son effet
sur les éléves et ceci est le but que se propose cette
recherche.

Angrilli et Leibman62 décrivent une recherche ol de
petits groupes d'enseignants furent formés afin de s'impli-
quer plus personnellement dans leurs relations avec leurs
éléves. Im second but é&tait d'augmenter la compréhension de

leurs actions et réactions envers leurs éléves. Les

62 Albert Angrilli, Bernard O. Leibman, The Small
Voluntary Discussion Groups: Its Use in Teacher Education,
dans The Journal of Teacher Education, vol. 12, 1961,

p. 421-476.
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rencontres avaient lieu une fois par semaine et les sujets

de discussion étaient déterminés avant les rencontres. Aprés
un certain temps le leader du groupe observa un changement
d'attitude des enseignants envers les éléves. Les résultats
descriptifs indiquent que les enseignants avaient de la dif-
ficulté & définir les résultats positifs de ces sessions mais
qu'ils se sentaient plus 4 1'aise avec leurs &léves et mieux
équipés pour faire face aux problémes de comportement.

Aucune statistique ne permet de vérifier les résultats de
cette expérience. Les informations sur 1'échantillon sont
trés limitées, de méme que celles concernant le processus

des discussions. Une description plus compléte aurait permis
d'apprécier la validité de cette expérience.

Une recherche fut faite par Harris63 avec des ensei-
gnants de sixiéme et septiéme années. Dix-huit enseignants
se rencontrérent pour des sessions de counseling de groupe de
deux heures et demie pendant neuf semaines. L'approche était
centrée sur la croissance du groupe. L'objectif était le
changement de comportement de 1'enseignant dans ses relations
interpersonnelles avec ses &léves. Les enseignants écoutérent
des enregistrements de problémes d'étudiants qui furent suivis

de discussions. Les résultats de recherches montrent qu'a la

63 Robert C. Harris, Group Counseling With Teachers:
An In-Service Education Technigue, theése de doctorat non
publiée, Université de Toronto, Canada, 1968.
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suite de ces sessions le groupe passa plus de temps i écou-
ter les &léves, fit moins d'instruction formelle et qu'il y
eut moins de critiques chez les enseignants. La recherche
ne fait aucune relation entre 1'expérience et la théorie
qu'elle prétend mettre en pratique. La procédure est trés
peu expliquée. L'auteur mentionne d'autre part que les
absences des membres du groupe furent nombreuses.

Wieg64 étudia 1'effet de mini-séminaires au niveau
élémentaire. Vingt et un enseignants appartenant a trois
écoles différentes participérent 4 1l'expérience. Le premier
groupe eut des conférences, discussions et démonstrations
basées sur la théorie adlérienne, le second eut le méme trai-
tement mais le leader du groupe passa une journée dans 1'é-
cole ol il observa 1'interaction &léves-enseignants et orga-
nisa des mini-séminaires avec les éléves sur les relations
interpersonnelles. Le dernier groupe servit de groupe de
contrdle. Deux tests furent employés avant et aprés 1'ex-
périence: le '""Minnesota Teacher Attitude Inventory'" et la
"Responsability Authority Scale'. L'analyse des données
statistiques n'indique pas de changements dans les attitudes
des enseignants telles que mesurées par le "M.T.A.I.", mais

le résultat montre que les enseignants des deux groupes

_ 64 Kenneth F. Wieg, A Study of the Effects of Teach-
ing Teachers Democratic Practices, these de doctorat non
publiée, University of Oregon, 1973,
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expérimentaux prirent une attitude plus démocratique avec
leurs &léves. Il n'y eut pas de différences entre les deux
traitements. Wieg conclut sa recherche en disant que les
enseignants peuvent développer des attitudes plus démocra-
tiques lorsqu'ils sont exposés 4 la théorie adlérienne. Le
fait de développer une attitude plus démocratique ne demande
pas une implication compléte de la personne. Méme si les
mini-séminaires comprenaient des discussions, les cas étu-
diés étaient des cas abstraits qui ne touchaient pas direc-
tement les enseignants et il est possible que ceci soit une des
raisons pour laquelle les enseignants ne montrérent pas de
changement d'attitude dans leurs relations interpersonnelles
avec leurs éléves.

Marchant65 voulut déterminer l'efficacité& du coun-
seling a court terme. L'échantillon de cette &tude était
composé d'éléves de quatriéme et de cinquiéme années ainsi
que de leurs professeurs. Le "Walker Identification Check
List" fut employé& par les enseignants pour identifier les
éléves avec des problémes de comportement. Les groupes
furent établis aprés cette identification. Dans le premier
groupe les éléves et les enseignants eurent séparément du

counseling. Dans le second groupe seuls les enseignants

65 W. C. Marchant, Counseling and/or Consulting: A
Test of the Educational Model 1n the Elementary School, dans
Elementary School (Guidance and Counseling, vol. 7/, livraison
de janvier 1972, p. 4-8.




REVUE DE LA LITTERATURE 51

participérent & des sessions de counseling. Dans le troi-
siéme groupe seuls les &léves eurent du counseling. Le qua-
triéme groupe servit de groupe de contrdle et ne recut aucun
counseling. Aprés l'analyse des résultats l'on ne remarqua
aucune différence significative entre les trois groupes
expérimentaux mais il fut prouvé que leur résultat était
supérieur au groupe de contrdle. I1 est difficile d'attri-
buer le résultat positif de l'expérience a une technique
quelconque puisque les trois se révélérent également effi-
caces. Le nombre des participants pour chaque technique
gtant réduit il est difficile de généraliser ces résultats.
Marchant donne trés peu d'explication sur le genre de coun-
seling donné. Plus d'information serait nécessaire pour
arriver a une meilleure interprétation de ces résultats.

66 chercha a montrer

Une recherche faite par Carter
l'efficacité de six sessions de deux heures avec des ensei-
gnants ol les participants eurent une explication de 1la
théorie d'Adler, suivie d'une discussion de groupe. Trois
groupes expérimentaux et trois groupes de contrdle furent
formés: un groupe a chaque niveau: élé&mentaire, intermé-

diaire et secondaire. Six points différents de la théorie

adlérienne furent €tudiés & raison d'un point par session.

66 Lonnie T. Carter, A Structured Human Relation Pro-
gram for Teachers: An Experiment in Classroom Management,
theése de doctorat non publiée, Marquette Unlversity, Milwaukee,
1973.
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Chacun fut expliqué puis un film fut montré pour montrer les
applications possibles du sujet présenté. Une discussion de
groupe termina la session., Il fut laissé& aux enseignants la
décision d'appliquer dans leur classe ce qu'ils retirérent
de ces sessions. Le ""Minnesota Teacher Attitude Inventory"
fut donné aux deux groupes: expérimental et contrbéle, avant
et aprés 1'expérience. Un autre moyen de contrdler les gains
de ces sessions fut la vérification du nombre de cartes de
discipline données aux &léves pour mauvaise conduite, et le
nombre de cas référés aux conseillers en orientation et aux
psychologues. L'analyse statistique des données ne montre
pas de changement significatif entre les groupes expérimen-
taux et les groupes de contrSle. Cependant si 1l'on sépare
les groupes par niveau, un changement fut obtenu a 1'élémen-
taire ou le nombre de cas référés diminua. Une des raisons
du peu de résultat d'une telle expérience peut €tre attribuée
au fait que les discussions restérent trés théoriques, les
enseignants ne se sentaient pas directement concernés et
n'étaient pas impliqués versonnellement. Il semble qu'il
aurait €té plus profitable qu'ils puissent discuter des ap-
plications possibles en fonction de leurs problémes de
classe. Les cartes de discipline sont des instruments trés
subjectifs qui nous semblent inadéquates pour mesurer le

résultat de l'expérience.
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Schmuck67 donne un compte rendu d'une expérience de
groupe faite avec les enseignants et les é1éves. Cette expé-
rience fut faite 3 travers des discussions avec des petits
groupes d'enseignants et des visites dans les classes. Le
programme dura quinze semaines, quarante enseignants parti-
cipérent 3 1'expérience, vingt d'entre eux servirent de
groupe de contréle. Schmuck chercha a évaluer le changement
de 1'enseignant dans sa classe. Ce changement fut mesuré a
1'aide d'un questionnaire centré sur 1l'opinion qu'il se fai-
sait de lui-méme, la maniére dont il voyait les &léves et
sa perception du climat de la classe. Ils durent aussi faire
une analyse de quarante-quatre situations présentées sous
forme de dialogue, concernant des problémes de classe et leur
solution. Le résultat du questionnaire montra un changement
significatif de sa propre perception en tant qu'enseignant
et une meilleure approche aux possibilités de résoudre des
problémes des éléves. Les enseignants semblaient plus capa-
bles de communiquer et de discuter entre eux et d'accepter
les é18ves en tenant compte des différences individuelles.

Le changement de 1'approche, & résoudre les problémes reste
trés théorique. Il aurait été intéressant de voir si ce

changement s'était concrétisé en donnant un test aux éléves

67 A. Schmuck, Helping Teachers Improve Classroom
Group Processes, dans Journal of Applied Behavioral Science,
vol. 4, no 4, 1968, p. 401-4355,
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ou en envoyant un observateur dans la classe mais rien ni
fut fait a ce niveau.

Durant68 voulut mesurer l'influence du "C Group'" sur
les attitudes des enseignants au niveau élémentaire. Cin-
quante-deux enseignants participérent 4 l'expérience sous
forme de perfectionnement professionnel. Le groupe fut
divisé en deux, un groupe de contrdle et un groupe expéri-
mental. Le groupe expérimental fut & son tour divisé en six
groupes. Chaque groupe se rencontra une heure pendant dix
semaines consécutives. Les enseignants subirent un test
avant et aprés l'expérience. Ce test avait pour but d'éva-
luer quatre concepts différents: '"My", "My faculty", "My
principal", "My pupils'". Une évaluation du climat de classe
fut faite par 1'observation de celles-ci 4 trois reprises
différentes. L'analyse statistique des résultats montra un
changement significatif dans le self-concept de 1'enseignant
et dans 1'évaluation du climat de la classe. Cette recherche
est une des rares expériences faite uniquement avec le "'C
Groun'" tel qu'il a été concu. Il est intéressant de noter
son action positive sur les enseignants et sur le climat de
classe. Il reste maintenant a &tudier si cette action sera

pergue par les &léves et les influencera suffisamment pour

68 Robert Lee Durant, A Study of the Effect of Con-
sulting Group Experience on the Attitude of Teachers, these
de doctorat non publiée, University of Arkansas, 1071.
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changer leur self-concept. C'est ce que nous nous proposons
de faire.

Carson69 étudia la possibilité de former les ensei-
gnants a employer la force des relations interpersonnelles
pour aider les éléves A diminuer les situations ou ils cher-
chaient & se faire remarquer par leur comportement. Il fit
appel au "C Group", quatorze enseignants volontaires parti-
cipérent 4 l'expérience: neuf au groupe expérimental et
cing au groupe de contrdle. Les quatorze enseignants iden-
tifiérent les &léves avec des problémes de comportement dans
lequel ils cherchaient & attirer l'attention & 1l'aide d'une
"Behavioral Check List'". Cette liste fut employée au début
et 3 la fin de 1l'expérience, puis aprés un certain laps de
temps comme ""follow up'". Le groupe expérimental eut dix
sessions de counseling de groupe basées sur la théorie adlé-
rienne. Ils continuérent de se rencontrer ensuite périodi-
quement pendant un certain temps, employant le 'video-tape"
comme renforcement et &tudiant des situations de classe pour
continuer le travail commencé avec le '"C Group'". Le résultat

de l1l'analyse statistique ne montra aucun changement de com-

portement chez les &léves a la fin des sessions, cependant

69 William McKay Carson, A Study of the Effect of
Training Teachers Through Group Consultation to Decrease
Pupils Attention Getting Behavior, these de doctorat non
pubIié, University of New York a Buffalo, septembre 1973,
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un changement se produisit aprés la période de "follow up".

Le nombre de sujets ne permet pas de considérer cette expé-
rience comme concluante. Le fait d'avoir déterminé d'avance
les sujets qui seraient discutés va d l'encontre de la ration-
nelle du "C Group". Un autre fait discutable est que 1'ob-
servation fut faite par l'enseignant lui-méme. De plus la
procédure durant la période de '"follow up" n'est pas treés
claire. Si bien que 1l'on peut se permettre de mettre en

doute le résultat positif de cette expérience.
6. Conclusion.

La présente recherche a 1'intention de vérifier s'il
est possible, grace a la technique du "C Group", d'améliorer
le self-concept des étudiants en travaillant sur les rela-
tions interpersonnelles des enseignants avec les éléves qui
ont des problémes de comportement. Nous assumons que grice
d 1'effort des enseignants qui participeront au "C Group",
les éléves percevront un changement dans les relations inter-
personnelles, qu'ils y répondront positivement et arriveront
ainsi 4 changer leur self-concept.

Les recherches ol les auteurs ont voulu développer
le self-concept se sont surtout attachés au probléme sous un
aspect cognitif en travaillant avec les enseignants. Nous
pensons que ces méthodes ne sont pas suffisantes. I1 nous

faut un moyen pour impliquer les enseignants et les &léves
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non seulement cognitivement mais aussi émotionnellement, les
mettre devant des situations réelles ol ils se sentent enga-
gés et qui les motive suffisamment pour qu'ils veuillent
changer.

La revue de la littérature a montré que les recher-
ches s'étaient surtout attachées aux résultats des expé-
riences sur les enseignants. Acceptant le principe que
1'école est pour les éléves, c'est vers eux que doivent
s'orienter les efforts et c'est sur eux que les résultats
doivent &tre mesurés, et aider ainsi 3 leur développement.

Peu de recherches s'appuient sur une théorie de base
et c'est sans aucun doute une lacune qui limite la majorité
des expériences.

Le but de cette recherche est donc de vérifier, par
1'apport de données empiriques, si comme le suggérent Adler
et Dinkmeyer le fait de travailler sur les mauvais comporte-
ments de l'enfant en prenant conscience de la force des rela-
tions interpersonnelles et en travaillant sur celles-ci va
amener un changement positif de la perception de ses rela-
tions sociales et ainsi améliorer son self-concept, ce qui
lui permettra ensuite de changer son comportement,

A la suite de cette revue de la littérature il nous
est maintenant possible d'énoncer les hypothéses de cette

recherche:

1. Les éléves, dont les enseignants ont participé aux sessions
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de "C Group'", auront une meilleure perception de ces mémes
enseignants que ceux dont les enseignants n'ont pas participé
d ces sessions.

2. Les éléves, dont les enseignants ont participé aux ses-
sions de "C Group'", auront un self-concept plus &levé que
ceux dont les enseignants n'ont pas participé a ces sessions.
3. Les enseignants ayant participé aux sessions de '"C Group"
auront un self-concept plus élevé que ceux qui n'ont pas par-
ticipé a4 ces sessionms.

4. Les enseignants ayant participé aux sessions de '"C Group"
auront une attitude plus positive vis-a-vis de leurs é&léves
que ceux qui n'ont pas participé& i ces sessions.

Nous venons de présenter la théorie qui a motivé
cette recherche. Nous avons ensuite revu ce qui avait été
fait dans le domaine du travail de groupe et du self-concept
en matiére de recherche. Une synthése de ce premier chapitre
s'est terminée par la présentation des hypothéses. Dans le
second chapitre nous allons maintenant présenter le schéme

expérimental de la présente étude.



CHAPITRE II
SCHEME EXPERIMENTAL

Ce chapitre débute par la présentation de 1'é€chan-
tillon ayant participé 4 1'expérience. Celle-ci est suivie
d'une explication de la procédure employée durant 1'expé-
rience. Une étude des divers instruments ayant servi a
éprouver les diverses hypothéses est ensuite faite. Le cha-
pitre se termine par la description des analyses statistiques

prévues dans la présente recherche.
1. L'échantillon.

La présente expérience de recherche fut faite au
Nouveau-Brunswick, dans la région de Moncton, district numéro
treize. Ce district est un district francais ayant environ
10,000 étudiants., Il comprend vingt-deux écoles é&lémentaires
employant 218 professeurs. Le systéme scolaire est uniforme
dans tout le district. La formation des enseignants est en
moyenne de quatre ans, dont deux ans d'école normale et
1'équivalence de deux ans d'université, obtenue par des cours
d'extension. L'expérience professionnelle varie suivant les
personnes.

Le groupe d'enseignants participant a 1'expérience fut
choisi parmi solxante-deux volontalres. 7Vingt d'entre eux

servirent de groupe de contrdle. Ce groupe fut établi pour
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diminuer 1'effet de variables incontrélables pouvant influ-
encer les enseignants durant l'expérience, telles des jour-
nées pédagogiques ou autres expériences extérieures. Les
vingt autres enseignants formérent le groupe expérimental.
Tous les enseignants &taient titulaires de quatriéme, cin-
quiéme ou sixiéme années. Le systéme de rotation n'existant
pas d 1'élémentaire, les éléves sont enseignés par le titu-
laire de classe. Les vingt enseignants volontaires du groupe
expérimental furent choisis au hasard. Ils furent divisés

en quatre groupes de cing personnes.

Les groupes d'éléves, groupe de contrble et groupe
expérimental, furent constitués par les 30% des éléves de
chaque classe ayant le plus bas self-concept, tel que mesuré
par le "Piers-Harris Self-Concept Scale" soit de 168 &léves
dont soixante et une filles et 107 garcons pour le groupe
expérimental et de 170 éléves dont soixante-quatorze filles

et quatre vingt seize garcons pour le groupe de contrdle.
2. La procédure.

Le projet fut expliqué briévement aux enseignants de
quatriéme, cinquiéme et sixiéme années lors d'une réunion
qui eut lieu dans chaque &cole. Le projet étant volontaire,
il fut demandé aux enseignants intéressés de communiquer

avec la conseillére en orientation.
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A la suite de cette rencontre, les enseignants ayant
donné leur nom comme participants possibles et &tant appelés
3 faire partie d'un groupe expérimental, furent rencontrés
individuellement. Le processus du '"'C Group'" leur fut expli-
qué. Dans la formation des groupes il fut tenu compte de la
distance entre écoles et des recommandations faitespar
Dinkmeyerl sur la composition du groupe.

Tous les enseignants faisant partie des groupes expé-
rimentaux et des groupes de contrble ainsi que leur classe
d'éléves subirent les tests avant et aprés l'expérience.

Les groupes expérimentaux participérent a douze sessions de
"C Groun'" pendant un trimestre, selon la recommandation de
Dinkmeyer et Muroz. Les sessions eurent lieu chaque semaine
aprés la classe et durérent une heure. Elles furent animées
par une conseillére en orientation qui avait suivi deux cours
en counseling de groupe dont un basé sur la théorie adléri-
enne, et avait eu l'occasion d'animer un "C Group".

La revue de la littérature a démontré que le "C Group"
est un travail de groupe avec les enseignants mais dont le

but principal est d'atteindre 1'étudiant. Dans cette

1 Don Dinkmeyer, The C Group: Integrating Knowledge
and Experience to Change Behavior: An Adlerian Approach to
Consultation, dans The Consulting Psychologist, vol. 3, no 1,
1971, p. 66.

2 Don' Dinkmeyer, James J. Muro, Group Counseling:
Theories and Techniques, Itasca, I11., F. E. Peacock, 1971,
pP. 215,
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expérience les enseignants travaillérent avec la conseillére
en orientation et essayérent de faire profiter les éléves de
leur expérience, il y eut en quelque sorte double interaction.
Nous essayons de retracer cette interaction dans le schema de
la page 63.

Lors de la premiére rencontre de groupe la conseil-
lére en orientation expliqua succinctement la psychologie
adlérienne. L'accent fut mis sur les buts et les raisons
du comportement tels que définis par Adler et précisés par
Dinkmeyers, c'est-a-dire le besoin de valorisation et ses
conséquences négatives: 1le besoin d'attirer 1'attention, le
besoin de dominer, le besoin de se venger ou le besoin de se
montrer inférieur. Une charte explicative de ces comporte-
ments fut remise aux enseignants pour faciliter 1'explication
et leur servir de guide durant les sessions suivantes. C'est
4 la seconde rencontre que commencérent les &tudes de cas.
Chaque rencontre fut conduite selon le plan suivant:

1. Un enseignant fut invité a expliquer le cas d'un de ses
éléves présentant un probléme de comportement.

2, La discussion fut alors centrée sur 1l'analyse d'un compor-
tement spécifique, de 1'interaction qui eut lieu entre 1'éléve
en question et les autres &léves, et/ou entre 1'éléve et

l'enseignant,

3 Don Dinkmeyer, op. cit., 1971, p. 68-69.
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. hY
Enseignants* Eleves**

Conseillére
en orientation

A\

//

cing enseignants par groupe
** gléves présentés par l'enseignant comme ayant des

problémes de comportement, avec qui il va essayer

d'améliorer ses relations interpersonnelles.

Interaction de chaque groupe expérimental
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3. Le r8le de la conseillére fut d'aider 4 examiner tous les
aspects de cette interaction et de son but. Que fait 1'81éve?
Comment répond l'enseignant 3 cette action ou 4 ces paroles?
Nuelles sont les réactions de 1'éléve 3 cette réponse? Quels
sont les sentiments ressentis par les deux parties durant
cette interaction? La conseillére &tait 134 pour aider &
centrer la discussion sur la relation enseignant-éléve afin
d'arriver 3 déterminer le ou les buts spécifiques que 1'éleve
poursuit dans son comportement.

4. lorsque le groupe fut arrivé 4 un consensus concernant le
but de 1'#léve, la conseillére encouragea alors les membres

du groupe A suggérer des recommandations pratiques pouvant
8tre mises en application par l'enseignant pour réorienter

le comportement de 1'éléve dans une direction positive. Le
groupe devait considérer les conséquences des recommandations
et voir 4 quel point elles pouvaient &tre mises en pratique.
5. La conseillére en orientation demandait ensuite 3 1'ensei-
gnante de décider ce qu'elle pensait acceptable dans les sug-
gestions faites, et ce qu'elle se proposait de faire pour
améliorer ses relations interpersonnelles avec 1'étudiant
et/ou celle de 1'éléve avec les autres &léves. Ceci fut con-
sidéré comme un engagement verbal de la part de l'enseignant.
Il fut entendu qu'il donnait un compte rendu de ce qui s'était
passé avec 1'éléve durant la semaine 3 la prochaine rencontre.

6. A la rencontre suivante le ou les enseignantes qui avaient
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exposé leur cas précédemment firent un compte rendu de leur
effort et de ses résultats. Conseillére et enseignants ren-
forcérent les résultats positifs et suggérérent des change-
ments lorsque cela était considéré nécessaire. L'échec fut
aussi traité par l'encouragement et le cas put étre repris
lorsque la premiére approche s'avérait négative.

7. A chaque session plusieurs cas purent étre apportés.
Cependant les enseignants qui ne pouvaient €tre entendus
purent profiter de l'expérience des autres et apporter leur

cas 4 la session suivante.
3, Les instruments.

Les deux groupes subirent les tests avant et aprés
1'expérience. Etant donné que les éléves faisant partie de
chaque groupe ne furent déterminés qu'aprés le testing, toute
la classe de chaque enseignant participant a 1'expérience
subit les tests. Ces tests furent: '"Mon professeur'" et le
"Piers-Harris Children's Self-Concept Scale' pour les éléves.
Les enseignants subirent 1'"Inventaire Minnesota des Opinions
de 1'Enseignant', connu en anglais sous le nom '"Minnesota
Teacher Attitude Inventory'", et le '"Tennessee Self-Concept
Scale'". Un groupe d'étudiants de la Maftrise en orientation,
ayant une formation en testing, aida a 1'administration des

tests dans les écoles et a leur correction.



SCHEME EXPERIMENTAL 66

Test: Mon professeur

Le test, Mon professeur, servit a recueillir les

données pour éprouver la premidre hypothése: les €léves,

dont les enseignants ont participé aux sessions de "C Group",
auront une meilleure perception de ces mémes enseignants que
ceux dont les enseignants n'ont pas participé a ces sessions.

Leeds4, 1'auteur de ce test, indique que le test a
été construit pour mesurer la relation interpersonnelle qui
existe entre 1'éléve et 1l'enseignant. Il veut mesurer l'at-
titude de l'enseignant dans ses relations avec les &léves
telle qu'elle est percue par ceux-ci.

Dans 1'introduction de sa recherche, Leeds5 insiste
sur l'influence de 1l'interaction enseignants-éléves qui, dit-
il, détermine le climat &motionnel et climat social de la
classe. Ces deux facteurs ont, selon lui, une influence
importante sur le comportement de 1'éléve. Il voit cette
interaction 4 travers les attitudes et les sentiments de

l'enseignant tels que percus par les &léves.

4 Caroll H. Leeds, A Scale for Measuring Teacher-
Pupil Attitudes and Teacher-Pupil Papvort, dans Psvchological
Monographs: (eneral and Applied, vol. 64, no 6, 1950, p. 1-24.

5 Caroll H. Leeds, The Construction and Differential
Value of a Scale for Determining Teacher-Punil Attitude, theése
de doctorat non publiée, University of Minnesota, juillet
1946, p. 2.




SCHEME EXTERINENTAL €7

Si nous nous revortons a 1'étude du "C Croup', nous
pouvons constater gque la relation interversonnelle et sa per-
ception sont 4 la base mére de cette technicue. Nous avons
vu que dans sa théorie, 3dler donnait une place irrortante &
la percention de 1l'enfant; gue cette perception était i la
base du processus de valorisation de la personne. Dinkmever,
lorsqu'il parle du dévelobpement cdu self-concept, reprend la

rére idée. 11 insiste sur le rdle de la perception qui va

errettre a 1'enfant de donner une certaine valeur & ses

'a

expériences. Le test, Mon nrofesseur, a pour but de mesurer

la perception gue 1'éléve a de son professeur dans son inter-
action avec lui. I1 nous sermble dans la ligne de pensée des
théoriciens auxquels nous avons fait référence et répond aux
besoins de cette recherche, c'est pourquoi il a &té& choisi
pour recueillir les données utilisées pour é&prouver la pre-
miére hypothése.

le test fut construit en plusieurs étapesG. Une
revue de la littérature des divers auteurs s'étant penchés
sur les relations enseignants-&léves permit 1'é&laboration de
378 &noncés présentés sous forme d'opinions. L'échelle des
réponses possibles comportait cingq échelons allant de '‘com-
plétement d'accord"' & ‘'complétement en désaccord". Ces opi-
nions furent classées suivant cing critéres: statut moral,

discipline, connaissance de l'enfant, princives éducationnels

6 Caroll H. Leeds, op. cit., 1946, p. 7
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et réactions personnelles de l'enseignant. Deux formes
équivalentes furent construites et administrées a deux groupes
de 100 enseignants représentant un groupe trés démocratique
et l'autre un groupe trés autocratique. A la suite de cette
administration, seuls les items sur lesquels 1l'opinion des
enseignants différait furent gardés, soit 164. Le test fut
alors administré 3 un groupe de 100 enseignants de quatriéme,
cinquiéme et sixiéme années dans trois &coles différentes.
Trois évaluations permirent de déterminer la validité
du test. Les résultats de test de cent enseignants furent
pris au hasard. Ces enseignants furent observés et évalués,
d 1'aide de 1'échelle modifiée du "Rating Scale of the
Teacher's Personnel Effectiveness', par leur directeur
d'école et par 1'auteur du test. La troisiéme évaluation
fut faite par les éléves de chaque enseignant a 1'aide du

test Mon Professeur. Ce test est celul que nous considérons

actuellement et qui fut subi par les éléves. C'est un ensem-
ble de cinquante items reprenant les opinions données aux
enseignants, mais ayant été simplifiés. Les &léves ont la
possibilité de répondre par un '"oui'", un '"non'", ou un "?'".
Les questions sont en relation avec le caractére de l'ensei-
gnant, la maniére dont il traite 1'éléve, son enseignement,
son intérét dans les activités des éléves, 1l'estime que 1lui

porte les éléves et son sens de 1'humour.
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T1 fut établi qu'au moins deux critéres de validité
combinés ou les trols critéres serviralent & déterminer la
validité du test?. Afin de permettre cette corrélation les
scores bruts furent transformés en scores standards T. Le
tableau I donne les résultats des diverses corrélations et
démontre la validité du test.

Si 1l'on considédre les corrélations entre les diverses
évaluations, 1l'on remarque que les coefficients de corréla-
tion sont peu élevés et peuvent mettre en doute la validité
du test. Cependant ce test étant le seul mesurant la conception

que 1'éléve a de son enseignant, nous avons décidé de l'employer.

Test: Piers-Harris Children's Self-concept Scale

Le test "Piers-Harris Children's Self-concept Scale"
servit a recuelllir les données nécessaires pour éprouver la
deuxidme hypothése: Les éléves, dont les enseignants ont
participé aux sessions de "C Group", auront un self-concept
plus élevé gque ceux dont les enseignants n'ont pas participé
34 ces sessions.

Les auteurs, Piers et Harris8, présentent le test

comme une évaluation des sentiments que ressent 1'éléve &

7 Ann G. Molivar Ruben, Group Counseling for the Be-
ginning and Experienced Urban Elementary Teachers, thése non
publiée, Université de Pittsburgh, 1969.

8 Ellen V. Piers, Manual for the Piers-Harris Chil-
dren's Self-Concept Scale, Nashvlille, Counseling Recording
and Tests, 1961, 26 p.
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Tableau 1

Corrélations obtenues entre les scores de l'inventaire des
opinions de l'enseignant et les évaluations faites par les
directeurs d'écoles, les &léves et 1l'auteur du test.

Inventaire des Opinions de l'enseignant

T erreur type de r

Evaluation du directeur

d'école .445* .081
Observation en classe LA85* 077
Perception des &léves L456* .080
Observation en classe et

évaluation du directeur

d'école .544* 071
Observation en classe et

perception des éléves 579+ .067
Evaluation du directeur

d'école et perception

des éléves .543% .071

* significatif au niveau de .01,
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travers divers comportements.

Comme Adler, Piers et Harris9 font une relation entre
le comportement et la perception que l'enfant a de sa famille
et de son entourage. DPour eux, comme pour Dinkmeyerlo, le
self-concept se traduit en comportements positifs ou négatifs.
Nous avons vu que Dinkmeyer parlait du self-concept comme de
la "perception personnelle du moi'.

Le test a pour but de mesurer la perception que l'en-
fant a de lui-méme prenant en considération six facteurs:
le comportement, l'attitude devant 1'école, les apparences
physiques, 1'anxiété, la popularité et la satisfaction per-
sonnelle. Plusieurs de ces facteurs sont en relation directe
avec la théorie adlérienne. La revue de la littérature a
montré l'insistance d'Adler sur le fait que la personne doit
étre vue dans 1l'optique de ses relations sociales et qu'elle
peut fonctionner normalement en autant qu'elle se sent valo-
risée aux yeux de son entourage. La majorité des items du
test cherchent i mesurer la perception que la personne se
fait d'elle-méme 4 travers ses relations sociales. Selon
Adler, le comportement est une expression du self-concept et
le comportement est, sur le test, le premier facteur évalué,

La popularité et la satisfaction personnelle sont en relation

9 Ellen V. Piers, op. cit., p. 15.

10 Don Dinkmeyer, Child Development: The Emerging
Self, Englewood Cliffs, N. J., Prentice Hall, 1965, p. 1I8T.
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directe avec le concept de valorisation. L'anxiété est un
facteur indiquant la satisfaction de la personne et un indice
de son attitude dans ses relations sociales. L'attitude a
1'école examine les relations de 1'éléve avec ses compagnons.

L'échelle Piers-Harris fut développée a partir d'une
banque d'items présentés par Jersild en 1952. Ces items
étaient écrits sous formes de déclarations telle: "Je suis
une personne heureuse', la moitié de ces déclarations é&taient
positives et l'autre moitié, négatives., Cent soixante-quatre
déclarations furent retenues et administrées a quatre-vingt-
dix éléves de quatriéme, cinquiéme et sixiéme année, avec la
possibilité de répondre "oui'" ou '"non". Les items répondus
dans une direction par moins de 10% des &léves furent aban-
donnés et le test fut réduit d quatre vingts items. Ce nou-
veau test fut alors administré a quatre classes de la troi-
siéme a4 la sixiéme année et quatre classes de dixiéme année,
les classes furent choisies de maniére a inclure divers
niveaux socio-économiques. Trois juges classifiérent les
items montrant un self-concept positif ou négatif. Une ana-
lyse des résultats ne montra pas de différence de résultat
suivant le sexe, ce qui amena les auteurs du test a faire
des normes communes aux deux groupes, filles et garcons.

Le coefficient de fidélité calculé par la méthode
test et retest donna un coefficient de corrélation variant

de .71 a& .77. La validité du test fut vérifide 3 1'aide de
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comparaison avec divers tests. Comparé avec le "Lipsitts
Children Self-Concept Scale'" donné a quatre-vingt-dix-huit
étudiants, le coefficient de corrélation fut de .68. La
correction du test se fait a4 1'aide d'une feuille de correc-
tion. I1 s'agit de faire le compte des bonnes réponses,
celles-ci peuvent &tre transformées en percentile mais seuls
les scores bruts sont utilisés dans cette expérience,

Les deux tests: My Teacher (Mon Professeur) et le
Piers-Harris Children Self-Concept Scale é€tant des tests de
langue anglaise et devant €tre administrés a des étudiants
de langue francaise, durent étre traduits. Un enseignant et
un psychologue firent chacun une traduction qui fut ensuite
discutée et corrigfe. Les tests furent alors administrés i
soixante-dix-huit éléves bilingues de quatriéme, cinquiéme
et sixiéme années. Les tests anglais furent administrés le
premier et les tests francais le furent six semaines plus
tard. L'analyvse des résultats donna un coefficient de cor-
rélation de .92 pour le test '""Mon professeur'" et un coeffi-
cient de corrélation de .94 pour le test "Tiers-Harris Self-
Concept Scale'. A cause des nombreuses difficultés de lec-
ture rencontrées dans chaque classe, il fut décidé cue chaque

item serait lu aux &léves.



SCHEME EXPERIMENTAL 74

Test: Inventaire Minnesota des Opinions de 1'Enseignant

"L'inventaire Minnesota des Opinions de 1'Enseignant"
(I.M.0.E.) servit a4 recueillir les données pour éprouver la
troisiéme hypothése: Les enseignants ayant participé aux
sessions de "C Group" auront une attitude plus positive vis
a vis de leurs éléves que les enseignants qui n'ont pas par-
ticipé i ces sessions.

Le I.M.0.E. fut développé par Cook, Leeds et Callisll,
dans le but de mesurer le genre de relation interpersonnelle
existant entre 1'enseignant et ses éléves. La construction
du test a la méme origine et la méme philosophie que le test
"Mon professeur'. De ce fait, nous n'avons pas a en faire
une analyse aussi rigoureuse que les autres tests. Nous vou-
lons néanmoins souligner sa congruence avec les théories que
nous avons développées.

Comme Adler, les auteurs mettent 1'accent sur la
relation interpersonnelle12 et il est facile de voir a travers
les items du test qu'ils cherchent a respecter les mémes
principes qui furent développés par Adler. Les items sui-

vants donnent un apercu de cette similarité;

11 Cook, Callis, Leeds, Minnesota Teacher Attitude
Inventory, New York, The Psychological Corporation, 1051,
P. 3.

12 Kenneth F. Wieg, A Study of the Effects of Teaching
Teachers Democratic Practices, thése de doctorat non publide,
University of Oregon, 1973, p. 30.




SCHEME EXPERIMENTAL 75

1. Le maftre qu'on préfére est sans doute celui qui
sait le mieux comprendre ses é&leves.

2. Les besoins de 1'enfant comptent tout autant que
ceux de 1'adulte.

3. Le succés est un aiguillon plus puissant que
1'échec. .

4. Le plus souvent 1l'inconduite de 1'€léve a pour

but d'importuner le maitre.

I1 est possible de constater l'importance donnée aux
concepts de valorisation et de socialisation. Nous pensons
que ce test reste dans 1'optique de la théorie adlérienne et
au'il est en mesure de servir 4 recueillir les données pour
éprouver la troisiéme hypothése.

La validité du test I.M.O0.E. fut calculée en faisant
la corrélation entre les réponses de cent enseignants et
celles du test Mon professeur. Chaque enseignant avait au
moins vingt-cing éléves dans sa classe. Le résultat donna
un coefficient de corrélation de .93. La fidélité du test dé-
terminée par la méthode des deux moitiés &était de .87.

la correction du test se fait en déduisant les mau-
vaises réponses des bonnes réponses pour obtenir um score
brut. Ce score brut peut étre transformé en pvercentile nais
seul le score brut est considéré dans cette recherche.

Le test d'origine anglaise fut traduit et adapnté 3
la population francaise par le Dr Chevrier de 1'institut de
recherches psychologiques de ‘ontréal en 1972. Aucun docu-

ment, 3 notre connaissance, ne fait mention d'une évaluation

de la valeur de cette adaptation. 7Pour pallier 3 cette
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difficulté, nous avons calculé le coefficient de fidélité du
test donné aux enseignants, au moyen du supplément SPSSlS.
Le coefficient Alpha était de .88. Ce résultat a &té jugé

suffisant pour justifier 1'emploi du test 1l'Inventaire

Minnesota des Opinions de l'Enseignant.

Test: Tennessee Self-Concept Scale

Le "Tennessee Self-Concept Scale' a €té retenu pour
recueillir les données pour éprouver la quatriéme hypothése:
Les enseignants ayant participé aux sessions de ""C Group"
auront un self-concept plus &levé que ceux qui n'ont pas par-
ticipé a ces sessions.

Adler, Dinkmeyer et Fitts ont plusieurs points com-
muns dans leur approche du self-concept. Comme Dinkmeyer,
Fitts14 voit le self-concept comme étant le résultat de 1la
perception de la personne. Il insiste que la maniére dont
1'individu percoit et réagit a son entourage influence son
self-concept et que le comportement est la source premiére

du self-conceptls.

13 David A. Specht, SPSS: Statistical Package For
The Social Sciences version 6 users guide to subprogram Re-
liability and Repeated Measurements Analysis of Variance,
Iowa State University, 1972,

14 William H. Fitts, A Conceptualization on the Self-
Concept, dans The Self-Concept and Self-Actualization,
Nashville, Tenn., Counselor Recordings and Test, 1971, p. 12.

15 Idem, ibid., p. 15.
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Le test mesure huit différentes variables du self-
concept qui vont donner une image du self-concept total de
la personne. Chaque variable peut &tre considérée indépen-
damment, un score global donne 1'image totale du self-concept
et c'est ce résultat qui est considéré dans cette recherche.

Les huit variables mesurées sont: "L'identity" ol
1'individu se décrit comme il se percoit. Le "Self Satis-
faction" ol il décrit ce qu'il ressent sur sa perception du
moi. Le comportement ol 1'individu mesure sa propre percep-
tion de son comportement. La revue de la littérature a mon-
tré qu'Adler met 1'accent sur ces mémes variables. Le
"Personal Self", l1'individu donne une évaluation de la valeur
de sa personnalité. Dinkmeyer16, lorsqu'il donne les prin-
cipes de personnalité adlériens, €crit que la personne est
motivée par la valeur qu'’elle pense prendre aux yeux des
autres et que ce manque de valeur sera une source de problémes.
Le "Family Self" dans lequel la personne juge de sa valeur
comme membre de sa famille est en fonction de ses amis proches.
Dreikurs17 cite 1'atmosphére familiale comme le premier fac-

teur influencant le développement de la personnalité. Le

16 Don Dinkmeyer et Edson Caldwell, Developmental
Counseling and Guidance: A Comprehensive School Approach,
New York, McGraw-Hill, 1970, p. 37.

17 Rudolf Dreikurs, Vicki Soltz, Children: The
Challenge, New York, Hawthorn Books, 1964, p. 18-19.
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"Social Self" ou le self est percu en relation avec les
autres, base méme de la théorie d'Adler qui insiste qu'il
est impossible de considérer la personne en dehors de ses
relations sociales. Deux autres variables: le "Physical
Self" et le "Moral Ethic Self'" complétérent le test.

Le test fut développé & partir d'une compilation
d'une banque d'items dérivés de différentes mesures de self-
conceptlg. Quatre-vingt-dix phrases, sous forme de déclara-
tions, moitié positive, moitié négative, furent classifiées
par sept psychologues en cinq catégories générales: '"Physi-
cal Self, Moral Ethical Self, Personal Self, Family Self,
Social Self'". Dix items tirés du M.M.,P.I. ont &té& inclus
comme indice de vérité.

Les normes sont basées sur un échantillon de 626
personneslg. Le test donné a deux semaines d'intervalle
donne un coefficient de corrélation de fidélité de .92, Une
corrélation faite avec le "Butler-Haigh Q" donna un coeffi~
cient de validité de .61.

Un arrangement de trois feuilles avec papier carbone
permet directement l'inscription des réponses, pendant 1'ad-

ministration du test, sur une feuille de correction od 1'on

18 William H. Fitts, Tennessee Self-Concept Scale
Manual, Counseling Recordings and Tests, 1965, p. 1.

19 Idem, ibid., p. 13.
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peut ensuite calculer les résultats et obtenir les divers

scores.

I, Le plan d'analyse statistique des données.

Les hypoth&ses furent éprouvées a l'alde de l1l'ana-
lyse de multivariance et co—variance20,ﬁles’résultats au
pré-test constituant la variable concomittante. Le degré
de signification fut fixé & 0.05. Le calcul du coefficient
de corrélation (Pearson) entre les variables dépendantes se
révéla significatif. Fisher2l, en effet, indique qu'un
coefficient de 0.30 est significatif avec quarante sujets.
Dans la présente recherche. ce coefficlent s'avéra de 0.30
entre les deux pré-tests pour les éléves et de 0.29 entre
les deux pré-tests pour les enseignants. Ces résultats furent
donc jugés suffisants pour que notre analyse soit faite par
1'analyse de multivariance.

Une constante de 50 fut ajoutée a chaque score de
1'Inventaire Minnesota des Oplnions de 1l'Enseignant afin
d'éliminer les scores négatifs de ce test. Le méme procédé
fut employé pour le test "Mon professeur", & celui-ci une
constante de 10 fut ajoutée et fit que tous les scores du

test devinrent positifs.

20 W.J. Dixon, BMD Biomedical Computer Programs,
Berkeley, University of California Press, 1974, p. 751.

21 Table empruntée & R.A. Fisher: Statistical Methods
for Research Workers. (Trad. francaise: Les méthodes statis-

=

tiques adaptées & la recherche scientifique, Paris, P.U.F., 1947.
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Nous venons de décrire l'échantillon et la procé-
dure employés dans la présente recherche. Une étude des
divers instruments a ensuite été présentée puis la technique
d'analyse utilisée pour éprouver les hypothéses posées. Le
chapitre suivant présente une description détaillée des

résultats de cette analyse.



CHAPITRE TIII

ANALYSE ET INTERPRETATION DES DONNEES

Les données recuelllies ont été analysées suivant
le plan présenté dans le chapitre précédent; nous allons
maintenant les interpréter. La premiére section rapporte
les analyses de multivariance faites avec les résultats
obtenus lors du pré-test pour chacun des groupes: ensei-
gnants et élé&ves. Les deux sections suivantes décrivent
les résultats obtenus & l'aide de l'analyse de multivariance
et covariance, pour les éléves d'abord, puls pour les ensei-
gnants. Dans chaque cas, l'analyse "post hoc" permet d'éprou-
ver les résultats pour chaque hypothése. Un commentaire des
résultats, en fonction des théories d'Adler et de Dinkmeyer,
termine ce chapitre.

Nous présentons au début de ce chapitre quatre ta-
bleaux d'informations générales ou nous indiquons pour chaque
groupe: la moyenne, l'erreur type, l'écart-type et la mé-
diane pour chacune des variables.

1. Résultat des analyses de multivariance
pour le pré-test.

Une premiére analyse de multivariance des données
recueillies au pré-test a permis de juger de 1l'équivalence
des groupes avant le trailtement. Le but de cette analyse

était de voir s'il y avait des différences significatives
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Tableau II

82

Moyenne, erreur type, écart type et médiane obtenus pour
chacune des variables lors du post-test et du pré-test des

enseignants du groupe expérimental, N=20.

Erreur

Ecart

Variable Moyenne type type Médiane
Post-{ self-concept 354.85 5.12 22.90 356.50
test attitude 77.00 5.44 24,32 71.50
Pré- self-concept 340.00 7.90 35.34 345.50
test attitude 51.60 6.04 27.02 52.50
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Tableau III

83

Moyenne, erreur type, &cart type et médiane obtenus pour
chacune des variables lors du post-test et du pré-test des

enseignants du groupe de contrble, N=20.

Erreur Ecart
Variable Moyenne type type Mé&diane
Post-| self-concept 336.85 7.08 31.66 342,50
test } attitude 51.40 5.41 24,23 50.50
Pré- self-concept 338.10 7.38 33.02 345,50
test }battitude 53.35 5.10 22.82 57.50
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Tableau IV

Moyenne, erreur type, écart type et médiane obtenus pour
chacune des variables lors du pré-test et du post-test des
éléves du groupe expérimental. Nombre de groupes d'éléves:

Erreur Ecart £ 13
Variable Moyenne type type Médiane
Post-| self-concept 49.73 1.38 6.17 51.12
test perception 31.68 1.77 7.91 27,56

Pré- self-concept 42,30 1.11 4,97 42,76
test

perception 22.11 1.95 8.72 10.42
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Tableau V

Moyenne, erreur type, écart type et médiane obtenus pour
chacune des variables lors du pré-test et du post-test des
éléves du groupe de contrdle. Nombre de groupes d'éldves: 20

Erreur Ecart
Variable Moyenne type type Médiane
Post-} self-concept  37.59 1.60 7.17 39. 86
test perception 20.37 1.69 7.59 21.22

Pré- }’self-concept 39.52 1.27 5.70 40,26

test perception 21.45 1.85 8.30 20.00
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entre les groupes de contrdle et les groupes expérimentaux
au début de l'expérience.

Les tableaux VI et VII indiquent que 1l'analyse de
multivariance, tant pour le groupe d'éléves que pour le
groupe d'enseignants, ne montre aucune différence signifi-
cative entre les diverses wvariables des groupes.

2. Résultat de l'analyse proprement dite des

données recueillies auprés des éléves.

Une des hypothéses de la recherche étailt que le
"C Group" apporterailt certains changements positifs chez
1'éléve. Nous avons examiné deux variables ol s'effectuait
ce changement: le self-concept et la perception que 1l'éléve
a de l'enseignant. L'analyse de multivariance avec co-variance
avait donc pour but d'examiner si, prenant ces deux variables
en considération, il y aurait une différence significative
entre le groupe expérimental et le groupe de contrdle. Les
résultats de cette analyse sont présentés au tableau VIII.
Nous observons que le F est significatif et qu'il y eut change-
ment chez le groupe expérimental. Il nous reste maintenant &

voir oli se sont produits ces changements.
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Tableau VI

Résultat des analyses de multivariance pour les variables
dépendantes: des groupes de contrble et des groupes expé-
rimentaux des enseignants tels que mesurés au pré-test.

Source F. statistique Degré de liberté

Variables dépendantes
(self-concept/attitude) 0.936360 2,37

F(2,37) = 3.26 p > .05



ANALYSE ET INTERPRETATION DES DONNEES 88

Tableau VII

Résultat des analyses de multivariance pour les variables
dépendantes des groupes de contrdle et des groupes expéri-
mentaux des &léves, tels que mesurés au pré-test.

Source F. statistique Degré de liberté

Variables dépendantes
(self-concept/perception) 0.0676 2,37

F(2,37) = 3.26 p > .05
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Tableau VIIT

Analyse de multivariance avec co-variance pour les résul-
tats des tests de self-concept et de perception de
l'enseignant des groupes expérimentaux et des groupes

de contrdle d'éléves.

Source de F. statistique Degré de liberté
variation
Self-concept post-test 22.6990%#% 2,35

Perception post-test

F(2,35) = 3.26 p &£ .01
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Analyse "post hoc" pour la premiére hypothése

La premiére hypothése de recherche, formulée en termes
statistiques, se 1lit comme suit:
I1 n'y a pas de différence significative entre la
perception que les éléves ont de leurs enseignants
qui ont participé aux sessions de "C Group'", et la
perception que les &léves ont de leurs enseignants
qui n'ont pas participé a ces sessions.
L'analyse de covariance fut utilisée pour éprouver
cette hypothése. Les résultats du tableau IX nous indiquent

que la différence est significative; on a donc 1'évidence

suffisante pour rejeter 1'hypothése nulle.

Analyse '"post hoc'" pour la seconde hypothése

La seconde hypothése de la recherche, formulée en
termes statistiques, se lit comme suit:

I1 n'y a pas de différence significative entre le
self-concept des éléves dont les enseignants ont par-
ticipé aux sessions de ""C Group" et le self-consept
des éléves dont les enseignants n'ont pas participé a
ces sessions.

Comme pour la premiére hypothése, l'analyse de co-
variance servit 4 éprouver cette seconde hypothése. Le
tableau IX nous montre que les résultats significatifs nous
permettent de rejeter 1'hypothése nulle.

3. Résultat de 1'analyse proprement dite des données
recueillies auprés des enseignants.

La seconde hypothése de cette recherche &tait que le

"C Group" aménerait un changement positif chez 1'enseignant.
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Tableau IX

Moyennes ajustées au post-test pour les groupes d'éléves
(expérimental et contrdle) pour les deux variables dépen-
dantes et résultats de l1l'analyse de la co-variance.

(N = 20 groupes)

Moyennes ajustées

au post-test F P
Variables
dépendantes Expérimental Contrdle dl = 1,37
Self-concept 48.57L04L 38.75571 35.1322%% P < .01
Perception du
professeur 31.50816 20.5588 30.2286%* P < .01

Note: Le F obtenu pour l'analyse multivariée de la co-variance

tait:- F°2.22.6990,-.41. - 2,35, P < .01
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Nous présumions que le falt de prendre conscilence de ses sen-
timents dans ses relations avec les éléves améneralt l'en-
seignant 3 une exploration de lui-méme et un changement de
son self-concept.

L'analyse de multivariance avec co-variance a permis
de prendre ces deux variables, le self-concept et l'attitude
du professeur, en considération et d'examiner s'il se révé-
lait des différences entre le groupe expérimental et le
groupe de contrdle. Le tableau X nous montre que le F est
significatif et qu'il y a eu changement dans le groupe. Les
analyses "post hoc" détermineront quelles sont les variables

qui ont contribué & ce changement.

Analyse "post hoc" pour la troisiéme hypothése

La troisiéme hypothése de la recherche, formulée en
termes statistiques, se 1lit comme suit:
I1 n'y a pas de différence significative entre
le self-concept des enseignants quil ont participé
aux sessions de "C Group" et celui des enseignants
qui n'ont pas participé & ces sessions.
L'analyse de co-variance fut de nouveau employée pour
éprouver cette hypothése. Les résultats révélés dans le

tableau XI nous montrent que la différence est significative.

On a l'évidence suffisante pour rejeter 1l'hypothése nulle.
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Tableau X

Analyse de multivariance avec co-variance pour les résul-
tats des tests de self-concept et des attitudes de
l'enseignant des groupes expérimentaux et des groupes

de contrdle d'enseignants.

Source de
variation F. statistique Degré de liberté

Attitude., post-test h6.0791%% 2,35
Self-concept, post-test

F(2,35) = 3.26 p < .01
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Tableau XTI

94

Moyennes ajustées au post-test pour les groupes d'enseignants
(expérimental et contrdle) pour les deux variables dépen-
dantes et les résultats de l'analyse de la co-variance.

(1’1 = 20)

Moyennes ajustées

au post-test F P

Variables
dépendantes Expérimental Contrdle a1 - 1,37
Self-concept 353.94800 337.75122 24.6876%* p < .01
Attitude de
1'enseignant 77.77208 50.62791 69.9047%% P <:f.01

Note: Le F obtenu pour l'analyse multivariée de la
était: F = 46.0791, 4l = 2,35, P £ .01

co-variance
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Analyse "post hoc" pour la quatriéme hypothése

La quatriéme hypothése de la recherche, formulée en
termes statistiques, se 1lit comme suit:
I1 n'y a pas de différence significative envers
leurs éléves, entre l'attitude des enseignants, qui
ont participé aux sessions de '"C Group" et celle des
enseignants qui n'ont pas participé a ces sessions.
L'analyse de covariance 4 qui 1'on fit de nouveau
appel pour éprouver cette hypothése fournit 1'évidence pour

rejeter 1'hypothése nulle. Nous pouvons, en effet, voir sur

le tableau XI que les résultats sont significatifs.
4, Discussion des résultats.

Les hypothéses de 1la présenté recherche ont été sup-
portées. Le "C Group" a apporté un changement positif dans
le self-concept et dans les attitudes des enseignants, ainsi
que dans le self-concept des éléves et dans leur perception
de l'enseignant.

Dinkmeyer, comme nous l'avons vu dans la présenta-
tion de sa méthode, présumait ce changement en termes géné-
raux. Il disait que les buts du "C Group'" étaient de faci-
liter le développement des relations interpersonnelles posi-
tives de l'enseignant avec ses éléves. Un autre avantage du
"C Group" était de sensibiliser les enseignants aux relations
affectives: enseignants/éléves. Le travail fait a 1'inté-

rieur des sessions de '"C Group'" avait pour objectif d'aider
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1'enseignant 4 comprendre les problémes de comportement des
€léves et d'y remédier en faisant appel aux principes de la
théorie d'Adler.

Grdce 3 la présente recherche, il est maintenant pos-
sible de confirmer et de préciser les résultats du "C Group".

Le développement de l'enseignant a indéniablement &té
facilité; ceci se révéle sur le plan professionnel, par le
développement de meilleures attitudes dans ses relations avec
les éléves; sur le plan de son développement personnel, la
présente recherche confirme celle de Durantl qui prouva que
le "C Group'" avait changé le self-concept des enseignants.

Le changement dans 1l'attitude de l'enseignant est un nouvel
aspect qui vient donner une autre dimension 4 la technique
du "C Group".

Ainsi que nous l'avons vu dans la revue de la litté-
rature, Dinkmeyer présente le "C Group'" surtout en dévelop-
pant ce que sa technique apporte aux enseignants. Il y voit
une meilleure compréhension du moi, une prise de conscience
du vrai r6le de l'enseignant et un changement des valeurs
personnelles. Le groupe stimule l'enseignant & se perfec-
tionner professionnellement. Nous pouvons juger d'aprés les

résultats de la recherche concernant les enseignants que les

1 Robert Lee Durant, A Study of the Effect of Con-
sulting Group Experience on the Aftitude of Teachers, these
de doctorat non publiée, University of Arkansas, 1971, p. 57.
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suppositions avancées par Dinkmeyer ont &té justifiées.

L'éléve est 1'objectif premier de la présente recher-
che. Parlant des bénéfices du '"C Group'" pour l'éléve,
Dinkmeyer écrit qu'il peut aider 1'enfant avec des problémes,
ce qui n'exclut pas que 1'éléve normal puisse aussi bénéfi-
cier du "C Group". Selon Dinkmeyer, l'enseignant apprend
non seulement & analyser les mauvais comportements de 1l'en-
fant, mais aussi ce que lui, fait pour renforcer ou encoura-
ger ces comportements. Au départ, il nous semblait que le
changement de comportement des &léves était le résultat d'un
processus qui n'avait pas été exploré par Dinkmeyer.

Nous venons de voir, dans le résultat de 1'analyse
des données, que les &léves avaient changé positivement la
perception qu'ils avaient de leur enseignant et qu'ils
avaient un meilleur self-concept aprés que les enseignants
avaient participé aux sessions de '"'C Group". Aucune recher-
che, semble-t-il, n'a considéré ces facteurs dans les résul-
tats du "C Group'" et nous pensons qu'il vont de pair avec
les changements chez l'enseignant et donnent un sens réel 3
la raison d'étre du "C Group".

En nous référant aux résultats positifs constatés
chez les &léves et chez les enseignants, nous pensons &tre
en mesure d'élaborer le processus du changement du comporte-
ment. Le fait que l'enseignant améliore son attitude dans

ses relations avec 1'étudiant améne celui-ci 3 une réponse
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positive qui modifie la perception qu'il a de 1l'enseignant.
Un climat de confiance s'établit peu & peu entre 1'ensei-
gnant et 1'éléve stimulant ce dernier & améliorer son self-
concept. A ce moment, le comportement prend une orientation
positive. Ce processus peut nous aider a comprendre les
difficultés rencontrées lorsque l'on se trouve devant un
probléme de comportement et que nous essayons d'y remédier
en l'attaquant de front par des punitions au d'autres moyens
du méme genre. Il nous semble qu'il serait préférable de
travailler sur les relations interpersonnelles de l'éléve

et sur l'amélioration de son self-concept. Les enseignants
firent part des changements positifs du comportement de
leurs éléves aprés quelques sessions de '"C Group" et dans
leur cas, ils avaient ignoré le comportement et travaillé
sur les valeurs positives qui pouvaient €tre développées
chez 1l'enfant. A ce point, il est assez évident que les
principes développés dans la théorie d'Adler, lors de la
revue de la littérature, sont confirmés.

Dans la revue de la littérature, on a vu que
Dinkmeyer faisait appel 4 Adler pour soutenir certains as-
pects de sa technique de "C Group'"; mais il ne donnait aucun
€claircissement sur le processus et la relation du change-
ment d'attitude de 1l'enseignant sur le comportement de
1'éléve. Nous pensons que cette recherche nous fournit 1'ex-

plication du processus du changement du comportement chez la
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personne par la technique du "C Group".

Dinkmeyer est, avant tout, un praticien. Il a voulu
reprendre certains principes d'Adler et les employer dans
des applications pratiques. Nous avons vu, dans la revue de
la littérature, les liens quil existalent entre la théorie
d'Adler et la technique du "C Group", développée par Dinkmeyer.
Notre rdle a été de donner une plus grande clarification de
la méthode du "C Group" en fonction des notions théoriques
d'Adler. La théorie adlérienne explique le fonctionnement
méme du "C Group". Les résultats du "C Group" sont positifs,
comme le prouve cette recherche, et s'expliquent & cause de
la solidité de la théorie d'Adler.

Adler dans sa théorie avait indiqué les causes des
problémes de comportement. Ses collaborateurs et disciples
ont développé et systématisé cette approche et ils l'ont
mise en pratique dans des recherches descriptives. Il
n'existe a4 notre connaissance que trés peu de recherches
empiriques ayant pu éprouver cette approche jusqu'ad ce jour.
I1 nous semble gque la présente recherche contribue 3 éclair-
cir et renforcer les connalssances gue nous avions de la
théorie adlérienne en montrant qu'elle peut &tre adaptée
avec succés a des situations et problémes bien spécifiques.

Nous almerions ajouter dans notre conclusion gue
comme Adler le disait implicitement le self-concept est

vraiment une partie importante de sa théorie. Le changement
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du self-concept chez 1'éléve et chez l'enseignant a pu nous
montrer son importance dans les modifications de comporte-
ment que les enseignants ont observées a4 la suite des

sessions de "C Group".



CONCLUSIONS

La présente recherche avait pour but d'examiner la
technique de Dinkmeyer, dans laquelle il dit que le '"C Group"
est une aide pour l'enseignant dans ses relations avec les
éléves, spécialement ceux qui ont des problémes de comporte-
ment.

Nous avons planifié un groupe expérimental et un
groupe de contrdle de vingt enseignants chacun. Le groupe
expérimental a été divisé en quatre sous-groupes qui ont
participé a4 des sessions de "C Group" pendant douze semaines.
Furent choisis comme sujets de l'expérience les 30% des
éléves, qui avaient obtenu les plus bas résultats sur le
test de self-concept. Afin d'éprouver les hypothéses de
notre recherche, quatre tests, deux aux &léves et deux aux
enseignants, ont été administrés avant et aprés le traitement.

Nous venons de voir dans le chapitre précédent que
les quatre hypothéses proposées ont &té supportées. Le pre-
mier but de 1'étude &était de voir les effets du "C Group" sur
les éléves, ceux-ci &tant la raison d'étre du systéme d'édu-
cation. Les résultats se sont avérés positifs: 1'analyse
des tests a montré que les éléves du groupe expérimental
avaient une meilleure perception de leur enseignant et un
self-concept plus élevé a la fin de 1'expérience. Les résul-

tats de cette recherche démontrent aussi que le ''C Group" a
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un effet positif sur le self-concept de l'enseignant et sur
son attitude dans ses relations avec les é&léves.

Une constation intéressante est la relation que nous
pouvons noter entre le self-concept et le comportement.
Notre &chantillon était compos& des éléves qui avaient un
self-concept au-dessous de la moyenne; les enseignants ne
furent pas informés des noms des éléves qui avaient été
choisis pour l'expérience. Lorsqu'ils participérent aux
sessions de '"C Group", les enseignants portérent 4 1l'atten-
tion du groupe les éléves qui, selon eux, avaient des pro-
blémes de comportement. Durant douze semaines, ils travail-
lérent avec ces &léves et quand 4 la fin du traitement les
résultats de tests furent analysés, les &léves qui avaient
été choisis pour l'expérience, parce qu'ils avaient un self-
concept peu élevé, montrérent un gain significatif dans leur
self-concept. Il semble donc que les enseignants aient tra-
vaillé avec les &léves que nous avions choisis pour notre
échantillonnage, ce qui nous permet de conclure qu'il y a
relation directe entre le self-concept et le comportement.

Cette constatation pourrait étre une réponse aux
difficultés rencontrées dans la sélection des &léves avec
des problémes de comportement. Une autre recherche pourrait
venir confirmer cette hypothése. Nous avons travaillé ici
en considérant le self-concept global, il existe peut-&tre

certains problémes de comportement en relation avec des
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traits spécifiques du self-concept.

Notre recherche a été faite & 1'élémentaire ol tous
les enseignants &taient de sexe féminin. Nous avions 338
éléves pour notre recherche, 135 étaient des filles et 203
étaient des garcons. Il est impressionnant de constater le
nombre plus élevé de garcons avec un self-concept peu €levé
qui ont été dépistés par le test de self-concept et d'en
chercher la raison. Il se pourrait que le fait que tous les
enseignants soient du sexe féminin ait une relation directe
avec ce phénoméne. Il nous semble qu'il devient important
et urgent de se pencher sur ce probléme.

Nous savons maintenant que le '"C Group'" peut aider
1'éléve dans le milieu scolaire a 1'élémentaire, une autre
étape de recherche serait d'étudier si cette technique est
valable au secondaire ou si elle peut étre adaptée.

Une des raisons qui avait motivé le choix du sujet
de la présente recherche é&tait de voir si dans le contexte
actuel du systéme d'é@ducation le conseiller en orientation
pouvait travailler, dans une approche a la fois préventive
et curative, avec un grand nombre d'éléves tout en restant
efficace. Le rapport conseillers/éléves rend extrémement
difficile le contact personnel et suivi avec chaque é&léve
ou méme avec chaque classe dans 1'école. Par la présente
recherche, nous venons de prouver que ce contact n'est pas

toujours nécessaire. En effet, la conseillére en orientation
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a eu une influence positive sur la perception d'un groupe
d'éléves et sur leur self-concept sans jamais les rencontrer.
Ce changement s'est fait 4 1'aide d'une tierce personne,
l'enseignant, grice 4 l'interaction du "C Group'" auquel
l'enseignant a participé. Le conseiller peut donc &tre un
agent de changement efficace, ayant une influence sur toute
1'école, s'il sait faire é&quipe et travailler avec les en-
seignants de cette école. L'importance du rdle du conseiller
en orientation comme animateur auprés des enseignants, tra-
vaillant en équipe avec eux, est tellement grand qu'il nous
semble que 1l'apprentissage de ce r6le devrait faire partie

intégrante de la formation de tous les conseillers.
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TABLEAU DES BUTS DE MAUVAIS COMPORTEMENTS ET
DES DIVEPSES PEACTIONS A CES COMPOPTEMENTS
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GOAL OF WHAT CHILD HOW TARENT OR CHILD'S REACTION SOME CORRECTIVE
MISBEHAVIOR IS SAYING TEACHER FEELS TO REPRIMAND MEASURES
I only count when  Annovyed Temporarily stops Ignore
ATTENTION I am being Wants to remind, disturbing action Answer or do the
noticed or served coax when given unexpected
Delighted with attention Give attention
"good" child at pleasant times
I only count when Provoked Intensified action Extricate self
I am dominating, Generally wants when reprimanded Act, not talk
when you do what power challenged, Child wants to Be friendly
POWER I want you to "I'11 make him win, be boss Establish equality
do it". '"You Redirect child's %
can't get away stress into rtnj
with it". constructive 2
channels E
=
I can't be liked, Hurt, mad, "How Wants to get even Extricate self .
I don't have could he do this Makes self Win child
power, but I'11 to me"? disliked Maintain order with
REVENGE count if T can minimum restraint
hurt. Avoild retaliations
Take time and effort
to help child
"I can't do Despair No reprimand, Encouragement (may
anything right "I give up'". no reaction take long)
so I won't try Feels there 1s no Faith in child's
to do anything use to try ability
INADEQUACY at all; I am no Passive ‘5
good". ©
FIGURE 4, '"CHILD'S MISTAKEN GOALS'" BY MRS. PEARCY OF THE PARENT STUDY GROUPS,
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INSTRUCTIONS

On the top line of the separate answer sheet, fill
in your name and the other information except for the time
information in the last three boxes. You will fill these
boxes in later. Write only on the answer sheet. Do not
put any marks in this booklet.

The statements in this booklet are to help you
describe yourself as you see yourself. Please respond to
them as if you were describing yourself to ycurself. Do not
omit any item! Read each statement carefully; then select
one ot the five responses listed below. On your answer
sheet, put a circle around the response you chose. If you
want to change an answer after you have circled it, do not
erase it but put an X mark through the response and then
circle the response you want.

When you are ready to start, find the box on your
answer sheet marked time started and record the time. When
you are finished, record the time finished in the box on your
answer sheet marked time finished.

As you start, be sure that your answer sheet and this
booklet are lined up evenly so the item numbers match each
other.

Remember, put a circle around the response number you
have chosen for each statement.

Completely Mostly Partly false Mostly Completely
Responses- false false and true true
partly true
1 2 3 4 5

You will find these response numbers repeated at the
bottom of each page to help you remember them.

William H. Fitts, 1964
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Item

NO.
I. I have ahealthy body. ... ... i 1
3.1 Om QN GHTACHVE PEFSON . . o ettt et ittt ie e aa et 3
5. 1 consider myself a sloppy person........ ..o i [EREERTRRERTRRE 5
19. | am a decent sort of person. ... . i e 19
21. lamaon honestperson..... ..., SERERRRETERRRRTERRREEE 21
23. lamabad person. ... i e i e 23
37. Lam acheerful person. .. ... . i e e e 37
39. l am a calm and easy going person. ...ttt ittt i e 39
41. L am anobody ... e et e 41
55. | have a family that would always help me in any kind of trouble............. 55
57. 1 am a member of a happy family...... .. i 57
59. My friends have no confidence inme. ... ... oo i, 29
73. 1 ama friendly person. ... ...t i i e e e 73
75. bampopularwithmen. ... o e e 75
77 . 1 am not interested in what otherpeopledo......... ... i, 7
?1. I do not always tell the truth. ... . L 91
P3. 1 get angry sometimes. ...ttt e 93

Completely ~ Mostly  Partly false ~ Mostly ~ Completely
Responses- false false and true true

partly true
1 2 3 4 5



20.

22.

24.

38.

40.

42.

56.

58.

60.

74.

76.

78.

92.

94.

Responses-

.1 like to loock nice and neat all the time . ... v it ei it eeenn.

. | am full of aches and pains

. | am a sick person
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I am a religious Person. ... vt n i it i i it L
I am amoral failure. ... it T et w8
Y
| am a morally weak person................. e e e
o0
R
[ have a lot of self-control ... ..ot e e m

| am a hateful person

| am losing my mind............ e .

| am an important person to my friends and family

I am not loved by my family

ﬂwp’g OEn

| feel that my family doesn't trust me... ..o i i, o Resdnd
i T

I am popular with women. ... .o i i i i e e e IR
B vy

| am mad at the whole world. . ... o i, e P |
. . ‘Ylf;:("vl‘w

| am hard to be friendly with. ... ... i it i i R S

Once in a while | think of things too bad to talk about

Sometimes, when | am not feeling well, | am cross

Completely ~ Mostly  Partly false ~ Mostly =~ Completely
false false and true true
partly true

] 2 3 4 S
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7. 1 am neither too fat nor too thin. ... .o !

9. 1 like my looks just the way they are...... ... . i i, ?
11. I would like to change some parts of my body........... e H
25. | am satisfied with my moral behavior...... ... o il 22
27 | am satisfied with my relationship to God....... i 27
29. loughttogotochurchmore. .. ... i i 29
43. | am satisfied to be justwhat lam.... ..o i i 43
45. lam justasniceaslshouldbe.. ... ..ol 45
47 . L despise myself. ... . e *
61. 1 am satisfied with my family relationships....... ... .. . .. o i ... 6l
63. | understand my family as well as Ishould. ... . .o o oLt 63
65. | should trust my family more. ... ... e °>
79. lamas sociable as  wanttobe. .. ..o o i i 9
81. | try to please others, but | don'toverdo it.........ciiiiiiiiii ... &1
83. | am no good at all from a social standpoint. ... ... ... .. o i, 83
95. I do not like everyone | know. .. it i i e e 9>
97. Once in o while, | laugh at adirty joke........ o i it 97

Completely ~ Mostly  Partly false ~ Mostly ~ Completely
Responses— false false and true true
partly true

] 2 3 4 5
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14, | feel good most of the time

16. | do poorly in sports and games . ......oviiiiiin it
18. lamapoorsleeper ... it i e e

32. | do what is right most of the time

34. | sometimes use unfair means to get ahead ....... T s
36. | have trouble doing the things that are right ........ ... ... ... . ........ ;’"
50. | solve my problems quite easily ...... ...t L e
52. | change my mind a lot

54. | try to run away from my problems

68. | do my share of work at home

70. dquarrel with my family ... .. . e
72. | do not act like my family thinks I'should ...... ... ... ... ... ........ ,;,”'"””,"i""’z
86. | see good points in all the people Imeet .......... ... ... ............ (TTWT
88. | do not feel at ease with other people ............. ... .. ... ......... . {:M'W%\?:g
90. | find it hard to talk with strangers ... oo i e ‘,7,{/%,9
100.  Once in a while | put off until tomorrow what | ought to do today .......... e

Completely ~ Mostly  Partly false ~ Mostly Completely
Responses- false false and true true

partly true
! 2 3 4 5



13. | take good care of myself physically

15. | try to be careful about my appearance

17. 1l often act like | am "all thumbs"

APPENDICE 2

31. | am true to my religion in my everyday life

33. | try to change when | know I'm doing things that are wrong
35. | sometimes do very bad things

49. | con always take care of myself in any situation

51. | take the blame for things without getting mad

53. | do things without thinking about them first

67. | try to play fair with my friends and family

69. | take areal interest inmy family. ... i
71. |l give in to my parents. (Use past tense if parents are not living)........
85. | try to understand the other fellow's point of view........ ... ... .. . ...

87. | get along well with other people

89. 1| do not forgive others easily

........................................

99. 1 would rather win than lose in a game
Completely Mostly Partly false
Responses - false false and
partly true
] 2 3

.......................

Mostly
true

117

.................................

...............................

.....................................

...........................

.........................

...........................

............................

....................................

Completely
true

Qory
L
H

AR

.............

15

17

31

33

35

49

51

53

67

69

o
w

89

99
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8. | am neither too tall nor too short
10. ldon't feel aswell astshould..............ooouiitt.
12. | should have more sex appeal ................
26. | am as religious as | want to be
28. | wish | could be more trustworthy
30. | shouldn't tell so many lies
44, lamassmartaslwantfobe.. ... it i m
46. | am not the person | would like tobe............ e e m
48. [ wish | didn't give up as easily as | do...... e e Err
62. | treat my parents as well as | should (Use past tense if parents are not living)¥it
64. | am too sensitive to things my family say
66. | should love my family more
80. | am satisfied with the way | treat other people...... ... ... oiiiiitt. m
82. | should be more polite to others.............. e
6;4. { ought to get along better with other people............. m
96. | gossip a little at times
98. At times | feel like swearing
Completely ~ Mostly  Partly false ~ Mostly ~ Completely
Responses - false false and true true

partly true

2 3 4 S
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NE TOURNEZ PAS LA P’AGE AVANT LE SIGNAL

INVENTAIRE MINNESOTA
DES OPINIONS DE I’ENSEIGNANT

Variante A

\\-'AL’I.‘E'JR Ww. COOI\' CARROLL H. LEEDS ROBERT CALLIS
Université du Minnesota Université de Furnam Université du Missouri

Traduit et adapté sous la direction du_
Dr Jean-Marc Chevrier

DIRECTIVES

La présente brochure renferme 150 énoncés permettant d'apprécier
I'opinion qu’on se fait du rapport entre éleve et maitre. Il faut dire que
les avis sont passablement divisés quant a4 la relation ¢éleve-maitre
idéale; par conséquent, on ne saurait se tromper en répondant. On s'in-
téresse d’abord et avant tout & votre facon personnelle de réagir a ces
énoncés. Il s'agit de lire chacun des énoncés ot d'exprimer votre senti-
ment personnel & ce sujet. Il ne vous reste plus qu'a noter votre réponse
dans les espaces ménagés & cet effet sur la Feuille de réponse. Ne faites
aucune marque dans la présente brochure.

Si vous étes tout & fait d’accord, noircissez le rectangle coiffé des lettres "TA” ... TA A H PA DO
Si vous étes simplement d’accord, noircissez le rectangle coiffé dela lettre "A™ ... 5\ /\ h .pA DO
Si vous hésitez, noircissez le rectangle coiffé dela lettre "H™ ..o TA H Pa DO
Si vous n'étes pas d'accord, noircissez le rectangle que coiffent les laires “PA™ oo, TA A E }E‘A DO
Si vous étes d’un avis diamétralement opposé, noircissez le rectangle que coufent les lettres “DO™ TA A .H PA 1§DO

Songez plutot & la regle qu'd Pexception ou au cas d’espiee. Bien
qu’il n’y ait pas de temps prescrit, tdchezde travailler le plus rapidement
possible. PRIERE DE REPONDRE A TOUS LES ARTICLES SANS
EXCEPTION.

Copyright © 1951. All rights reserved. The Psychological Corporation.

Copyright © 1972. Ottawa, Canada par !'Institut de Recherches psychologiques, inc.
Tous drolts réservés. Il est Interdit de mettre le présent ouvrage en circulation et de le
reprodulire en tout ou en partle, par quelque moyen mécanigue ou élecironique que ce
soit, y compris la photocopie, 'enregistrement ainsi que tout autre methode de conser-
vation et de récupération de la documentation, sans en avoir au préalable recu 'auto-
risation formelle de 1'éditeur.
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TA - Tout i fait d'accord H- Hésitam PA- Pas d'accord
A - D'accord ou tneert un DO - Diamctralement opposé
‘
. les enfants sont pour la plupart obeissants, 17, 11y ades cas ol l'on ne saurait tenir rigueur
au mafire d’etre d bout de patience avec un
2. L'ciéve qui fawt le malin est sans doute cléve,

templi de lui-meme,
18, En tout temps, le mafue se gardera de s'en-

3. 1l est parfuis preforable de régler sur le ton tretenir de problémes sexuels avec ses éléves,
de la plasantene les menus accroes faits a
Al
la daisciphine, 19. A 1'école moderne, les ¢leéves ont la vie

trop facile,
4. 11 faut préférer la réserve @ la hardiesse,

20. On autait tort d'exiger du mafire qu'il porte

5. lL'enseigncruent ne tourne jamais a la mototome, le fardeau des problémes personnels de 1'¢léve,

6. les cléves ne font pour la plupart aucun cas du mal 21, Dans son travail scolaire, l'eléve attend beau-
que le mafire se doune pour eux, coup trop d'aide du maftre,

7. Devant une situation cocasse, la classe est porice 22, On aurait tort Jd'exiger du mafire qu'au lieu de
3 la dissipation sitdt que le mafire s'en amuse passer la soirde i se detendre, 1l aille rendre
avec eile, visite & 1'cléve et a sa famille,

t. 1l se peut que le chuix que 1'ciéve fait de ses camarades 23, Pour la plupart, les cléves ne fournissent pas
{usse 1'ubjet d'une surveillance Lrop éroite, suffisamment d'effort 3 1a preparation de

leurs legons,
Y. 1 faut engager 'enfant a ne point s'ouvrir de ses
goats, 24, De nos jours, 1l y a trop d’enfants qu'on laisse
. hbres d'agir & leur guise,
10, A l'occasion, il est salutaire de reprimander
I'cléve en présence de ses condisciples, 25, Les besowns de 1'enfant comptent tout autant
que ceux de l'adulte,
11, On se gardera d'exiger de i'enfant 1'obéissance aveugle.

26, Le plus souvent, c'est au maftre qu'il faut

12, 11 faut exiger qu'au retour a la maison, 1'enfant consacre imputer I'impuissance de 1'cléve 3 suivre
plus de temps a | etude, des directives.

13. D'abord et avant tout, 1'enfant doit apprendre qu'il lu 27. 1l faut que l'enfant apprenne a obeir aua
taut ubeir au maftre au dowgt et a l'oeil, adultes aveuglement,

4. Ce nos juurs, on a du mal 4 comprendre la jeunesse. 28, D'ordinaire, le jeune vantard ressent une

confliance exageree en ses capacites,
15.  On 1nsiste trop sur I'importance de “faire régner

l'ordre” dans la classe, 29. L'enfamt est naturellement porté a la dissipauion,
6. Ce n'est qu'exceptionnellement quil faudra imputer 30. Le mafire ne saurait ajouter grande for aux
au mafnre l'cchec de 1'cléve, declarations de 1'cléve,

CONTINUEZ A LA PAGE SUIVANTE
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31,

32.

33.

35.

36.

31.

38.

39.

40.

41,

42,

43,

45,

Certamns enfams poseit trop de questions,

On se gardera d'exiger de V'eléve qu’'il se
tienne debout pour réciter sa legon,

On ne doit pas s’atiendre 3 ce que le mafire
mafinse enfant dom les parents eux ~ménes
ne viennent pas a bout,

Le mafire se gardera de reconnafire devant ses
éldves qu’il 1gnore tout de telle ou telle question,

)
A I'école moderne, la discipline n’est pas aussi
stricte qu’elle le devrait,

Pour 1a plupast, les cléves manquent d’imagi-
nation créatrice.

11 faut adapter les exigences scolaires aux
possibilités de )'éleve.

Pour la plupart, les ¢léves prennent leurs res-
ponsabilités au séneux,

Le mailre ne sausait tenir sa classe en main
a moins d’étse un dur 3 cuire.

Le succés est un aiguillon plus puissant que 1°échec,

Qui forge les explications de toutes piéces mérnte
1a méme punition que ic menteur.

Tout ¢léve de sixieme année doit hire aussi couram-=
ment que Vexigent les normes de Ja sixi€me annce.

Pour asguillonner 1°¢1éve, 11 est bon de faire la
comparaison crntique de son travail avec celus
de ses condisciples,

Alscux vaut gue Venfam se montre timide au lieu
de sc laisser tovrner la tete par les enfaunts de 1 autre

sCxc.

11 ne faut jamais rédusre les notes en guise de punition,

16.

417,

48,

49,

51,

52.

53,

o1.

o8,

60,

De nos jours, 1l faut “déierrer le fouet™
plus souvent,

L’enfant doit apprendre que c’est le mafire
qui est le meilleur juge.

Lne plus grande liberté en classe engendre
le désordre.

11 pe faut pas s’attendre a ce que le mafire se
montre bienveillant 3 1'égard des €1eves qu

font 1'école buissonniére.

Les professeurs doivent faire montre de plus
d"autorité en classe.

Ce sont les problémes de discipline qui
causent le plus de soucis au mafire,

Si le rendement de 1'¢léve laisse 3 désirer,
c’est sans doute en raison de son indolence et

de son peu d’application,

On insiste 3 1’'excés sur le passage d’une classe
3 une classe supérieure,

Pour 1a plupast, les enfants manquent de la
courtosie 1a plus ¢lémentaise envers les adulies.

Les cas les plus sérieux sont les enfants agressifs,

Le mafire dout parfois punir toute 1a classe
lorsqu’1l n’amive pas 3 découvnr le coupable.

Bon nombre de mafires ne se montrent »as assez
stricts dans leurs rapports avec ies éléves,

11 faut qu’ordre et silence régnent en classe.,

Le maftre doit nécessairement faire face 3
quelques ¢chiecs au moins,

On a moins de mal 3 régler les problémes de
discipline qu’a les prévenir,

CONTINUEZ A LA PAGE SUIVANTE
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61,

62.

63.

64.

65,

6b.

68,

69,

70.

11,

-t
ny
.

-,
3

75.

En classe, les enfants se montrent d’ordinaire
trop “sociables”,

Lorsqu'ils sont hvrés 3 leurs propres ressources,
les vléves savent pour la plupan se tirer d'affaire,

De nos jours, la classe est le théatre de trop
d’enfantillages.

11 arrive souvent que 1'école soit responsable des
cas d'école buissonniére.

Les enfants manquent de sérieux.

11 faut retenir 3 1'école et y faire travailler tout
cléve qui n'ctudie pas ses legons au jour le jour,

Les ¢léves d’oriyine étrangére rendent la tdche du
n.aftze souvent desagreable.

Les enfants sont pour la plupart desireux de s'exprimer
correctement en frangais,

11 arrive souvent qu’un pensuin soil une excellente
pumtion,

Sous forme de tricherie, la malhonnéreté est sans
doute |'une des plus graves atteintes 3 la morale.

U faut accorder a I'cléve ure plus grande lautude
dans I'exécution des activités d'apprentissage,

Ne f0t-ce qu'en vertu de ses fonctions, le mafire a
droit au respect de 1'cléve.

11 n ¢t ras toujours wdispensable que V'enfant
con “reane e hien-1ondd de la bienscance,

D'ordinaire, 1'éléve n'est pas en mesure de choisir
lur=meéme le suyet d'une narration ou d'un expose.

Nul enfant ne dJdoit se révolter contre 'autornité,

76.

11,

18.

79,

80,

81.

82,

83.

84,

85.

86.

81.

88.

90,

De nos jours, on traite les enfants avec trop
d'indulgence.

11 est rare que les problémes de discipline graves
sotent uuputables au mafire,

l.es caprices et les desirs uréfléchis des enfants
méntent d’ordindire qu'on s’y dnréte,

Le plus souvent, l'enfant a beaucoup de mal

a se plier aux directives.

De nos jours, les enfants jouissent 3 1'école
d'une trop grande hberté.

11 faut que tout enfant commence 3 lire dés
1'age de sept ans,

La promotion universelle des éléves ravale
souvent les normes de rendement,

L'enfant est incapable de raisonner juste.

Le maftre ne saurait tolérer les expressions
argotiques dans la bouche de 1'éléve.

11 faut inspirer 3 1'enfant qui a des écarts de
conduite un sentiment de culpabilité et de honte,

Dés que 1'éléve veut parler ou quitter sa place
durant la classe, 1l lul faur nécessairement en

obtenir la permission du mafire,

L'cléve ne dout pas au mafire plus de respect
qu'a n importe quel adulte,

1} faut chater tout ¢léve qui se permet de lancer
batons de crate et gommes i effacer,

Le mafire qu'on prefére est sans doute celui qui
sait le mieux comprendre ses éléves,

les ¢léves s'efforcent pour la plupart de faciliter
la tache du maftre,
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a1,

92,

93.

94,

9s.

96.

917.

98,

99.

100,

101,

101,

105.

Les mafires sont pour i plupan avares
d'exphcations dans leur chscignement,

On charge le programme de 1'école moderne
de trop d’activitds qui n'ont rien i voir avec
la formation scolaire.

11 faut accorder d I'enfant plus de hiberté qu'il
n'en a d'ordinaire en classe,

Les enfants font pour l1a plupart trop peu de cas
des désirs du maftre,

Les enfants ne doivent pas s'attendre a ce qu’on
leur céde la parole lorsque les adultes veulent
parler,

D’ordinaire, 1'enfant met du temps a saisir ce
qu'il vient tout juste d'aborder.

Le maftre doit connafire le milieu familial de
chacun de ses ¢léves.

11 arrive parfois que les ¢léves soient particuli€rement
ennuvyants.

L'enfant ne doit pas se méler de poser des questions
sur la sexualité.

11 faut que 1'éléve sache exactement i quoi s'en
tenir et quant au travail et quant i la méthode 3

suivre,

les ¢léves sont pour la plupart pleins d'égards envers
le mafre.

11 faut bannir le chuchotement,

On exigera surtout de 1'¢léve nmide qu'il se tienne
debout pour réciter sa legon,

I} fam que le maftre s'ocenpe cncore plus séricuscinent

des problémes de comportement.,

Le mafre ne doit en aucun cas donner carte blanche
a la classe,

106,

101.

108,

109,

110,

111,

112,

113.

114,

116.

117.

118,

121,

On ne peut attendre d’un maftre quiil fournmisse
plus de travail que ceiw pour lequel il est paye,

11y ades ¢leves qui ont le don de faire damnes
le mafire.

Les échecs s'expliquent sans doute pour 1a plupart
par le "manque d'application”,

De nos jours, la jeunesse est trop étourdie,

Régle géncrale, le mafire se montre trop
indulgent 3 1'égard de ses éléves.

L'éléve peu doué met sOrement la patience
du maftre 3 l'épreuve,

Les notes scolaires ont de la valeur parce qu'elles
se basent sur le principe d'émulation,

L'¢léve aime bien importuner le mafire.
I1 est rare que l'enfant pense par lui-imdme.

Il faut qu'en classe, les statuts et réglements
passent pour 1nviolables.

Les ¢léves ont pour la plupart 1a tache trop
facile, de sorte qu‘ils n'acquiérent pas 1'habitude

du travail assidu.

l.'enfance est s1 charmante qu'on lui passe le
plus souvent ses umperfections.

it faut chauier I'éléve qu’on surprend 3 ecrire
des obscénités.

11 est rare qu'un mafire trouve les entants agreabic
I existe generalement e methade, meilleure
Toute autre, d'accamplu son travail scolaire, ct
tout ¢léve doit s'astreindie 3 la suivre,

En pratique, on ne saurait axer le travail

scolaire sur les intéréts des enfants,
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122,

123,

124,

125, On est parfois contraint de manquer aux promesses -
qu'on fait aux enfants, 140. Sans doute le maitre fait-il trop grand cas de
I’éléve qui se complaft a écrire des obscénités,
126, De nos jours, 1'enfant jouit d'une trop grande liberté.
141. Le mafre ne doit pas compter sur 1'estime de
127. 11 faut savoir s'entendre dvec presque tout erifant, 1'éléve.
128, L'eofant n'a pas la maturité qu'il lui faut pour 142, L’enfant se conduit plus correctement que bien
prendre ses décision$ personnelles, des adultes.
129, 11 faut piquer 1'amour-propre de 1'enfant porté 143, Il faut sustout s'occuper des enfants au caractére
3 se ronger les ongles, agressif,
130. Pourvu qu'on lui en donne 1'occasion, 1'enfant 144. Le maftre, autant que 1'éléve, peut se tromper,
pensera par lui-méme.
145, La jeunesse d'aujourd’hui vaut celle de la géné-
131. Chez certains enfants, 1'hypersensibilité est ration précédente,
inexcusable,
146, Maintenir la discipline n’est pas un probléme aussi
132, Il est tout simplement impossible de se fier aux sérieux que certains maitres le prétendent,
enfants,
147, L%leve a le droit de dire ouvertement 3 ses
133. 1l faut expliquer A 1'enfant ce pourquoi on lui mafires qu'il nc partage pas leur opinion,
impose certaines contraintes.
148, Le plus souvent, l'inconduite de 1'é1éve a pour
134, Les éléves pour la plupart ne se soucient pas but d'importuner le maftre,
de s'instruire.
149, Il ne faut pas s'attendre 3 ce que 1'éléve aime
135. Ce sont d'ordinaire les matiéres les plus arides et I'ecole,
les plus ardues qui profitent surtout 2 1'éléve,
150, Dans l'appréciation du rendement de 1'éléve, on
136. 11 faut qu'd tout moment, 1'enfant soit bien ne doit pas dissocier le travail fourni du succés

On a peine 3 comprendre que certains enfants
préférent se rendre a 1'école de si bon matin,
avant mé€me que celle-ci n'ouvre ses portes.

I1 faut renvoyer tout éléve qui ne satisfait pas
aux exigences académiques de 1'école.

Les enfants sont d'ordinaire trop curieux,

conscient de ce qu'on attend de lui.

1317.

138.

139,

Les activités parascolaires sont 1'occasion d'un
commerce excessif entre individus des deux sexes.

I1 faut multiplier les occasions qu'a 1'enfant
bégue de s’exprimer oralement.

11 ne faut pas que le maitre préte 1'oreille 2

1" enfant qui passe son temps d se plaindre de
maux imaginaires.

obtenu,
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COMMENT JE ME VOIS

L'échelle Piers-Harris

En quelle année es-tu?
encercle 4e Se be
Es-tu une fille ou un garcon?

Quel &dge as-tu? J'ai ans.

A quelle &cole vas-tu?

Voici des choses que 1'on pourrait dire de toi. Il y en a qui
sont vraies: dans ce cas, encercle le '"oui" au bout de la
ligne; il y en a qui ne sont pas vraies: dans ce cas, encercle

le "non".

Réponds a chaque question, méme si ce n'est pas facile pour
tol de te décider. Mais attention! ... ne vas pas encercler

le "oui'" et le "non" ... seulement un des deux.

I1 n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. Tu es le
seul qui peut dire ce que tu penses de toi-méme, vraiment

tout seul, dans ta téte,.

Si tu penses que tu n'as pas bien compris ce que tu dois
faire ou comment tu dois répondre, demande d'autres expli-

cations.
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20.
21.
22.

23.
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Mes camarades se moquent de Moi.....eovevses

Je SUls heUTeUX. .o iveeoseoesenosconsansossnns

Ce n'est pas facile pour moi de me faire des

2 11 15 T S

Je suis souvent trisSte. e eereeeeeeoanas
Je suis géné(e)

J'ai une bonne téte, je suis ''smart'...

timide., .o vt enennan

Je m'énerve quand mon professeur me parle...

Quand je serai grand, je serai quelqu'un

d'impoTtant. .. ittt i e s e

Je trouve que j'al l'air drdle....eveevensne

Je m'inquiéte quand nous avons des tests &
1'éc01ell..|..'I'..lll...l'.l..ll...'.....'.

C'est trés facile pour moi de me faire des

2 1 2

Je me conduis bien & 1'école.......

Quand ca va mal, c'est de ma faute.

Je cause des soucis a ma famille...

Je suls fort.. ..o et onernonnooeeas

J'al de bonnes 1déeS. it vrennnen

Dans ma famille, je suis important.

D'ordinaire, j'aime 4 faire a ma téte.

Je
Je
Je
Je

Je

suis habile avec mes mains.....
me décourage facilement........
réussis bien a4 1'école.........
fais beaucoup de mauvais coups.

dessine bien.....vvii v veneeeses

oui

oui

oui
oui
oui
oui

oui

ouil

oui

oui

oui
oui
oui
oui
oul
ouil
oui
oui
oul
oui
oui
oui

oui
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non

non

non
non
non
non

non

non

non

non

non
non
non
non
non
l_'lOl’l
non
non
non
non
non
non

non
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43,
44,
45.

46.

47.
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Je suis bon en musique......ceiviiiiiiii i
Je me conduis mal 3 13 MAiSONMeeeeeeeesoronnoans

Je mets beaucoup de temps a finir mes devoirs.

Dans ma classe, je suis important...

Je SULS NEeTVEUX.: t v v eesseesooosssos

J'ai de jolis yeUX.uieveeooreronnnn

Je peux faire un bon compte rendu & la classe.

Je suis réveur en classSe...eeeeeen

Je suis méchant avec mes fréres et soeurs.

Mes amis aiment bien mes idées....

Je fais souvent des mauvais coups.

Chez-moi, je suis obé&issant......

Je suis chanceuUX....ovieeeeoneenes

J'ai toutes sortes de problémes..

Mes parents sont trop sévéres....

Je me trouve bien comme je suis..

J'ai 1'impression d'é€tre laissé de c@té..

J'ai de beauX cheveuX .o i e tenenenees

Je m'offre souvent pour rendre service

S o o 1 =

Je voudrais &tre différent....veeeeeeas

Je dors bien la nuit......
Je déteste 1'école........

Quand on forme des équipes
- by ~ . .
dernier a étre choisi.....

Je suis souvent malade....

, je suis le

LI A I R R Y

LI IR A R Y I )

Y

oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui
oui

oui

oui
oui
ouil

oui

oul

oui
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non
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71.
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Je suis souvent méchant envers les autres..

Mes camarades de classes trouvent que

de bonnes 1idées. ...t i ineernreonns

Je suis malheureuX. oo v evesonoees

J'ail beaucoup d'amis.....cevee s

Je suis en général de bonne humeur.

Je suis souvent stupide...........
Je parais bien......oviieiiiii
Je suis plein de vie...vvinniinann
Je me chicane souvent.............
Les garcons aiment &tre avec moi..

Les gens m'en veulent.............

Ma famille n'est pas contente de moi.

J'ai un visage agréable.......viivenn

Chaque fois que j'essaie de faire quelque

itai

chose, tout va mal......vviivinnncronnnnas

Mes parents sont toujours sur mon doS.....

C'est moi qui méne 1eS JeUX...vwrvereennns

Je suls maladroit ..ttt vt it v nenns

J'aime mieux regarder les jeux que de ijouer.

J'oublie tout ce que j'avprends............

Je m'accorde facilement avec tout le monde.

Je me fiche facilement............
Les filles aiment &tre avec moi...

Je sais bien l1ire...vvvir i vnnnenns

J'aime mieux travailler seul qu'en équipe.

oui

oui
oui
oul
oui
ouil
oui
oui
oui
ouil
oui
oui

oui

oul
oui
oui
oui
oui
oui
ouil
oui
ouil
oui

oui
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J'aime bien mon frére, ma soeur.

J'ai une jolie taille.......
J'ai souvent peur...........
J'échappe et ie casse tout..

On peut se fier a moi.......

Je ne suis ras comme les autres.

J'ai de mauvaises idées.........

Je pleure facilement............

Je suis cuelqu'un de bien.......

oui
oui
oui
oui
ouil
oui
oui
oui

oul
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non
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non

non

non

non

non

non
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MON PROFESSEUR

En quelle année est-tu?

Encercle de Se 6e
A quelle Ecole VvasS-—tU? it ivennneorannsnnnnenesenas
Es-tu une fille OU UN gaATCON? ... it errnssoscannssons

Quel &dge as-tu? J'ai ans.

Voici quelques questions au sujet de ton professeur. Tu
répondras en encerclant le "oui', le '"non'", ou le "?" selon

ce que tu penses de la question.

Sois honnéte et franc dans tes réponses. Personne ne verra
ta feuille, ni le professeur, ni le principal. Tu ne dois
pas marquer ton nom. Donc personne ne pourra savoir comment

ou de quelle facon tu as répondu aux questions.

Quand on te le dira, tourne la
page et commence a répondre aux

questions.
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11.

12.
13.
14.
15.
16.

17.
18.

19.
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Aimes-tu 1'8co0le? .ottt vt arsorennnanns

Y-a-t-il des fleurs et des plantes dans
£t ClassSe? ittt it e it e e e e

Est-ce que le professeur te félicite quand
tu fais du bon travail? ......iiieerenenns

Le professeur gronde-t-il souvent les
BlEVES? ittt ittt e

Est-il souvent de mauvaise humeur? .......
Comprends-tu les explications qu'il te
donne concernant le travail que tu dois
faire en classe? it it ittt tiiitennans

Te parle-t-il lorsqu'il te rencontre dans
larue? LI B R D NN 2 DN D D D R DN DR D BT B DN DN DN L I D R B N DR DR R DN B R

Peut-il obtenir le silence dans la classe?

Rend-il votre travail de classe
INtEresSSant? it eeeeeeeneorsseossoennassa

Est-il toujours en train de vous dire
quUOl fairTe? (iiiitiiinriertenctaenstnennnans

Peux-tu facilement aller luil parler de
teS ProblemesS? i vverevennennenneneneenns

Impose-t-il ses idées aux éléves? ........
Est-11 d'ordinaire gentil avec toi? ......
Tient-il sa parole? .....iiiiiiieeiinnnnnns
Prend-il part 4 VOS JEUX? ...viivennnennnn

Croit-il qu'il a toujours raison et que
vous avez toujours tort? ...iiieiieiiricennn

A-t-il des préférés parmi les &léves? ....

Lui arrive-t-il souvent de punir un éléve
devant 1es autres? ... iiiiriinteneenenonans

Est-il facile de lui faire plaisir? ......

oui

oui

oui

oui

ouil

oui

oul

oui

oui

oui

oui
oui
oul
oui

oui

oui

oui

oui

oui
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21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.
30.

31.

32.

33.
34,

35.

36.

37.

38.
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Est-ce un professeur qui parle trop? .....
Est-il facilement agacé ou dé&rangé? ......

Est-il ordinairement juste envers les
BleVES? ittt ittt e

Est-il toujours en train de disputer les
BlBVES? vttt it et e i e

S'occupe-t-il de toi dés que tu léves la
11 S

Garde-t-il souvent des éléves en pénitence
= P - Y
pendant la récréation ou aprés la classe?

Se moque-t-il de certains &léves? ........

Est-ce que la plupart des &léves aiment
Ce ProfeSSeUT? i1t veroerionsasesnnnonsons

Rit-11 avec vous quand il se produit
quelque chose d'amusant? ....ccvievenrnnes

Est-il juste dans les notes qu'il donne? .
Parle-t-1il trop fort? ...iiiviiveineerenenns

Donne-t-il a chacun la chance de montrer
ce qu'il sait? ...ttt i e

Te donne-t-il des explications quand tu
ne comprends PaAS? ...ttt aeas

Se fache-t-il quand tu ne comprends pas? .

Est-il toujours prét a4 t'aider dans ton
travail? ittt i e s e i e

A-t-il 1'air d'aimer les enfants? ........
Lui arrive-t-il souvent de punir toute la
classe quand seulement un ou deux &léves

sont coupables? ... i it it

Te punit-1il quand tu fais des fautes? ....

Te donne-t-il l'occasion de poser des
QUESTIONST ittt ittt e e

oui

oui

oul

oui

oui

oui

oui

ouil

oui
oul

oui

oui

ouil

oui

oui

oui

ouil

oui

ouil
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40.

41.

42,
43.
44,
45.

46,

47.

48,
49.
50.
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T'enléve-t-il des points si tu aides un
autre éléve dans son travail? ............
Se fache-t-il souvent contre les é&léves? .
Te donne-t-il une chance de te reprendre
quand tu ne réussis pas un devoilir ou un

o 111 T
As-tu peur de lui demander de l'aide? ....
Donne-t-il beaucoup de devoirs a la maison?

Punit-il un éléve devant toute la classe?

Donne-t-il de l'aide supplémentaire aux
- A . -
éleéves qui en ont besoin? (...t

Crois-tu qu'il voit les choses comme vous,
les enfants, vous les VOYEZ? ..iviiiervenns

S'intéresse-t-il 4 ce que tu fais en dehors
de l'école? L T B B D DR D T R D DR DR R BN K DN 2NN NN IR D DEE DN R RN RN R AR RN BN

Donne-t-11 des explications bien claires?
Aimes-tu ce professeur? ......ceievenneen

Est-ce que les autres &léves aiment ce
professeur? ... i it i et

oul

oui

ouil
oui
oui

oul

oui

oui

oui
oul

oul

oui
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NOMBRE D'ELEVES PAR CLASSE, AYANT
PAPTICIPE A L'EXPEPIENCE
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Nombre d'éléves par classe, avant participé a4 1'expérience.

Groupe expérimental Groupe de contrdle
Nombre Nombre
d'éléves 30% d'éléves 30%
par plus bas var plus bas

Classe classe self-concept Classe classe self-concept

01-1 30 9 21-1 28 7
02-1 18 5 22-1 32 10
03-1 30 9 23-1 26 8
04-1 31 o 24-1 33 10
05-1 32 10 25-1 30 9
06-1 33 10 26-1 28 8
07-1 31 9 27-1 25 7
08-1 29 9 28-1 31 9
09-1 31 9 29-1 26 8
10-1 30 9 30-1 30 9
11-1 27 7 31-1 29 a
12-1 26 8 32-1 31 9
13-1 20 6 33-1 24 7
11-1 24 7 34-1 22 7
15-1 28 8 35-1 27 7
16-1 30 9 36-1 27 8
17-1 31 9 37-1 30 S
18-1 32 10 58-1 29 9
19-1 24 7 30-1 33 10

~
]
]
e
(]
|
ot
S
w
Lo

20-1 22 .
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LES SCORES DE L'INVENTAIRE MINNESOTA DES OPINIONS
DE L'ENSEIGNANT ET DU "TENNESSEE SELF-CONCEPT
SCALE" OBTENUS PAR LES ENSEIGNANTS DU GROUPE

EXPERIMENTAL AU PRE-TEST ET AU POST-TEST
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Les scores de 1'Inventaire Minnesota des Opinions de 1'En-
seignant et du "Tennessee Self-Concept Scale', obtenus par
les enseignants du groupe expérimental au pré-test et au
post-test,

Pre-Test Post-Test

Tennessee Inventaire Tennessee Inventaire
Enseignant Self-Concept Minnesota Self-Concept Minnesota

01 304 -28 318 18
02 337 -01 357 21
03 349 09 351 38
04 351 28 367 56
05 341 -17 343 20
06 325 -39 342 10
07 346 -38 356 00
08 365 03 369 22
09 365 24 362 28
10 345 34 349 62
11 333 14 357 29
12 374 11 379 22
13 363 50 393 84
14 358 -43 372 -11
15 333 -04 341 30
16 370 02 381 10
17 362 43 374 55
18 335 -26 341 04
19 209 02 291 12

20 345 08 354 20
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LES SCORES DE L'INVENTAIRE MINNESOTA DES OPINIONS DE
L'ENSEIGNANT ET DU "TENNESSEE SELF-CONCEPT SCALE"
OBTENUS PAR LES ENSEIGNANTS DU GROUPE CONTROLE
AU PRE-TEST ET AU POST-TEST



APPENDICE 8 142

Les scores de 1'Inventaire Minnesota-des Opinions de 1'En-
seignant et du "Tennessee Self-Concept Scale'" obtenus par
les enseignants du groupe contrdle au pré-test et au post-
test.

Pre-Test Post-Test

Tennessee Inventaire Tennessee Inventaire
Enseignant Self-Concept Minnesota Self-Concept Minnesota

21 333 09 323 -12
22 364 14 366 11
23 349 18 336 17
24 221 -03 230 00
25 330 -16 324 -18
26 358 -07 356 -08
27 360 28 362 32
28 324 -18 426 -14
29 347 12 342 14
30 376 32 380 34
31 371 12 304 00
32 352 50 351 56
33 345 -40 348 -38
34 348 -08 348 -12
35 323 05 321 03
36 338 17 348 17
37 352 16 346 14
38 343 -22 339 -28
39 330 07 332 01

40 298 -39 295 -41
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LA MOYENNE DES SCORES DES 30% DES ELEVES DE CHAQUE CLASSE
AYANT OBTENU LES PLUS BAS RESULTATS SUR LE TEST
"PIERS-HARRIS SELF-CONCEPT SCALE" ET DE LEUR
RESULTAT SUR LE TEST: MON PROFESSEUR PAR
LES ELEVES DU GROUPE EXPERIMENTAL
AU PRE-TEST ET AU POST-TEST
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La moyenne des scores des 30% des &léves de chaque classe
ayant obtenu les plus bas résultats sur le test '"Piers-
Harris Self-Concept Scale' et de leur résultat sur le test:
Mon Professeur par les éléves du groupe expérimental au pré-
test et au post-test.

Pre-Test Post-test

Piers-Harris Mon Piers-Harris Mon
Classe Self-Concept Professeur Self-Concept Professeur

01-1 47,00 14.89 50.12 14.25
02-1 43.60 02.80 48,40 11.60
03-1 43.66 15.33 55,55 23.77
04-1 48.77 19.55 52,88 17.55
05-1 48.60 06.00 54,00 13.77
06-1 45,10 01.20 51.90 30.20
07-1 43,55 07.00 53.22 36.33
08-1 42,22 05.55 51,88 17.11
09-1 43.44 02.44 51.00 16.00
10-1 42,33 21.56 44,77 28.66
11-1 39.87 04.75 52.80 12,40
12-1 42.63 21.00 53.50 32.25
13-1 42.00 20.66 42,66 16.37
14-1 24,40 -04.28 33,33 16.00
15-1 42,74 08.00 51.11 13,75
16-1 38.66 18.89 50.55 24.00
17-1 39.00 19.56 35.88 21,66
18-1 42.90 27.40 57.33° 35.44
19-1 43,14 20,00 50.00 27,33

20-1 42.57 09.42 53.83 25.33
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LA MOYENNE DES SCORES DES 30% DES ELEVES DE CHAQUE CLASSE
AYANT OBTENU LES PLUS BAS RESULTATS SUR LE TEST
"PIERS-HARRIS SELF-CONCEPT SCALE" ET DE LEUR
RESULTAT SUP. LE TEST: MON PROFESSEUP. PAR
LES ELEVES DU GPOUPE DE CONTROLE AU
PPE-TEST ET AU POST-TEST
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La moyenne des scores des 30% des éléves de chaque classe
ayant obtenu les nlus bas résultats sur le test '""iers-
Harris Self-Concept Scale" et de leur résultat sur le test:
Mon Professeur par les éléves du groupe de contréle au pré-
test et au post-test.

Pre-Test NPost-Test

MPiers-Harris Mon Miers-Harris Mon
Classe Self-Concept Trofesseur Self-Concept Professeur

21-1 42.10 19.20 34,26 17.08
22-1 46.72 08.00 40.06 06.00
23-1 32.71 07.52 32.78 11.20
24-1 40.26 -01.64 42.00 03.72
25-1 43.30 11.21 28.83 14.50
26-1 43.67 N2.75 39.38 01.23
27-1 42.48 17,38 46.21 19.50
28-1 39.70 14.70 43.08 07.06
29-1 40.26 09.86 42.30 08.65
30-1 32.90 03.60 33.46 05.72
31-1 38.46 18.72 38.07 17.21
32-1 34.22 20,65 26.77 14.56
33-1 45.26 06.42 40.29 -01.79
34-1 26.98 06.78 16.32 -03,06
35-1 38.36 -03.40 41.01 -02.87
36-1 29.12 01.72 38.54 06.04
37-1 46 .29 25.20 42,92 18.39
38-1 41.12 24.56 39,83 25.00
39-1 39.81 17.10 40,00 14,32

40-1 46.68 13.66 45.78 11.66
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SOMMAIRE DE

LE COUNSELING DU GROUPE AVEC LES ENSEIGNANTS
EFFET DU "C GROUP"
SUR LE SELF-CONCEPT DE L'ETUDIANT
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SOMMAIRE DE

Le counseling du groupe avec les enseignants
“kEttet du "C Group"
sur le self-concept de T B3tudiantl

Le but de cette recherche était d'étudier si 1l'emploi
de la méthode du '"'C Group', une technique ayant son origine
dans la théorie adlérienne, améliorerait 1'attitude des en-
seignants dans leurs relations interpersonnelles avec leurs
éléves et aideraient ainsi 4 changer positivement le self-
concept des éléves.

Un groupe expérimental et un groupe de contrdle furent
€tablis. Chaque groupe comprenait vingt enseignants et les
trente pour cent de leurs éléves qui avaient obtenu les plus
bas résultats sur le test de self-concept. Le groupe expéri-
mental des enseignants fut divisé& en quatre sous-groupes. Les
enseignants du groupe expérimental se rencontrérent chaque
semaine pendant douze semaines.

Les deux groupes d'enseignants furent comparés grice
aux tests subis avant et aprés 1l'expérience: Le '"Tennessee
Self-Concept Scale'" et 1'"Inventaire Minnesota des Opinions
de 1'Enseignant". Les deux groupes d'éléves subirent les
tests: "Mon professeur'" et le "Piers-Harris Children's Self-

Concept Scale'".

1 Simone Devinante, thése de doctorat présentée a
1'Ecole des Etudes Supérieures de 1'Université d'Ottawa,
Ontario, 1977, xvii-150 p.
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Les hypothéses suivantes furent éprouvées dans cette
recherche:

1. Les éléves, dont les enseignants ont participé
aux sessions de '"C Group', auront une meilleure perception de
ces mémes enseignants que ceux dont les enseignants n'ont pas
participé a ces sessions.

2. Les éléves, dont les enseignants ont participé

aux sessions de "C Group', auront un self-concept plus élevé

que ceux dont les enseignants n'ont pas participé aux sessions.

3. Les enseignants, ayant participé aux sessions de
"C Group'", auront un self-concept plus élevé que ceux qui
n'ont pas particip& aux sessions de '"C Group'.

4, Les enseignants, ayant participé aux sessions de
"C Group'", auront une attitude plus positive vis a vis de
leurs éléves que ceux qui n'ont pas participé 4 ces sessions.

L'analyse statistique a supporté les hypothéses. La
présente recherche a démontré que les enseignants participant
a des sessions de '"C Group" pouvaient changer leurs attitudes
envers leurs E€léves et améliorer leur self-concept d'une part
et d'autre part aider les 8léves a avoir une meilleure per-
ception de l'enseignant et changer positivement leur self-
concept.

Une autre contribution importante de cette recherche
est la relation que nous avons pu faire entre Adler et

Dinkmeyer; spécialement combien Dinkmeyer, le praticien,.
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s'était appuyé sur Adler pour développer sa technique de

"C Group'" et lui donner une base solide. Un second point
est 1'introduction de 1'élément self-concept qui vient don-
ner une autre dimension 4 la technique du "C Group'" et nous
semble-t-il vient clarifier la place de ce concept amené

implicitement dans la théorie d'Adler.



