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Introduction
Quel parent n’a pas un jour été confronté, dès le collège, lors de la première réunion avec le professeur principal de son enfant, au : « Vous savez, il va avoir à fournir un important travail personnel, deux heures au moins tous les soirs en rentrant à la maison ! » Au final, en plus des six heures de cours habituelles, auxquelles s’ajoutent souvent une quarantaine de minutes de transport aller et retour, sa journée de travail sera au minimum de huit heures. Pas étonnant dès lors que des phénomènes d’épuisement puissent être relevés chez les élèves. Un épuisement qui va en retour prédire un enchaînement d’effets délétères particulièrement néfastes pour leur scolarité, leur bien-être, voire leur santé.
Mais d’autres leitmotiv dont le monde de l’éducation est riche viennent compléter celui-ci : Il faut aussi toujours « travailler plus » ! Pourquoi ? Parce que sur le bulletin trimestriel certaines appréciations fleurissent comme la fameuse « Peut mieux faire », devenue le titre d’un ouvrage1 – de manière surprenante, une rapide recherche sur Amazon permet de constater que deux autres ouvrages ont été publiés avec la même accroche2.
Est-ce un mal français ? D’ailleurs est-ce un mal ?
Il est vrai qu’il faut faire des efforts et persévérer pour réussir. Lorsque les résultats de l’élève sont effectivement dus à un manque d’effort, insister sur la quantité de travail à fournir est cohérent. En revanche, lorsque l’enfant a le sentiment de déjà beaucoup travailler, les effets de telles appréciations peuvent alors s’avérer catastrophiques. Que va-t-il penser de lui s’il a le sentiment de s’investir beaucoup, que malgré cela il n’y arrive pas, et qu’il lui est demandé de travailler encore plus ? Qu’au final son manque de résultats n’est pas dû au manque de travail puisqu’il sait qu’il fournit des efforts, mais à ses compétences. Décidément, il est vraiment « nul » !
Si le travail en dehors des cours et le manque d’effort relèvent de discours largement prononcés à l’école, quel que soit le niveau de classe finalement, d’autres arguments relatifs au manque de motivation ou de maturité, sont également fréquents.
Commençons par la motivation ! Elle est bien sûr intimement liée à la notion d’effort. Comment un élève non motivé pourrait-il consentir des efforts ? Mais comment motiver les élèves ? Là, nous prenons le risque d’ouvrir la boîte de Pandore ! Pourtant, il faudra bien l’ouvrir !
Force est de constater que des solutions existent. Il n’y a aucune fatalité à être ou ne pas être motivé par quelque chose. La question demeure toutefois : comment motiver les adolescents à certaines pratiques, et aussi les « démotiver » pour d’autres ? Faire davantage d’exercices de maths, de physique, de français d’un côté… et limiter Facebook ou la Playstation de l’autre… Des solutions moins radicales que celles auxquelles nous avons coutume d’avoir recours existent, et certaines seront donc présentées plus loin dans cet ouvrage.
Quid du « manque de maturité » ? Là encore, quel parent, que son enfant soit à l’école élémentaire, au collège ou au lycée, n’a pas entendu, un jour, ce type de propos ? On peut s’étonner de cette injonction à ce que les enfants se comportent finalement comme s’ils étaient toujours plus matures ! Ces années qu’ils vivent ne sont-elles pas pourtant leurs meilleures avant qu’ils n’entrent dans le monde des adultes ?
De nombreux constats sont donc faits à l’école : manque de travail, d’effort, de motivation ou de maturité. Mais où sont les solutions ? Sommes-nous réellement démunis ? Loin de nous l’idée de vouloir laisser penser que la situation n’est pas complexe ! Pour preuve, dans une fratrie la même éducation (ou voulue comme telle) ne produit souvent pas les mêmes effets. C’est bien le signe de cette complexité lorsqu’il est question d’éducation.
Cependant des solutions existent. La psychologie positive peut apporter des clés à tous les parents, enseignants, ou éducateurs aux défis que nous posent nos enfants, élèves, jeunes. Ce sont ces ouvertures, le plus souvent étayées par des études scientifiques, que nous nous proposons de présenter ici.




Première partie
La situation actuelle et ce qui a déjà été tenté

Avant d’entrer dans le détail de ces différentes solutions, dressons un portrait plus fin de la situation. Il est largement reconnu que trop de pression pour travailler plus, de feed-back souvent négatifs, de notations parfois excessives conduit à moins de bien-être, plus d’anxiété, de phénomène de burn-out, voire de dépression ou d’abandon de la scolarité. Dans quelle mesure est-ce le cas ? Quels sont les chiffres ?
Les adolescents évoluent dans différents contextes (familial, scolaire ou associatif) qui sont susceptibles d’être l’occasion de s’épanouir ou de se sentir sous pression. L’objet de cette partie est de brosser un tableau des différentes conditions dans lesquelles les adolescents évoluent et d’apporter des éléments d’explications potentielles à la pression qu’ils peuvent ressentir, d’une manière générale. Ces contextes seront ensuite abordés à la fois pour la France et pour le Royaume-Uni, voire pour d’autres pays afin d’avoir des éléments de comparaison.


Chapitre 1
Les formes du mal-être adolescent
Il est possible de relever différents types d’indicateurs de mal-être à l’école. Parmi ceux-ci, le niveau de dépression. Ce phénomène n’est pris en compte que depuis les vingt dernières années1. Les recherches françaises sur ce phénomène sont peu nombreuses. Dans l’une d’elles, 37 % des adolescents ayant participé à l’étude présentaient une problématique de dépression, dont 7 % souffraient d’un épisode dépressif majeur. Dans une autre étude2, on constate qu’une proportion de 9,5 % des adolescents français souffre de symptômes dépressifs.
Le cas de la France n’est pas isolé. Les pays occidentaux d’une manière générale sont confrontés à une augmentation sans précédent de la dépression chez les enfants et les adolescents. Au Royaume-Uni, par exemple, environ 2 % des enfants âgés de 11 à 15 ans et 11 % des jeunes âgés de 16 à 24 ans souffrent de troubles dépressifs majeurs à quelque moment que ce soit. Les troubles de l’anxiété – qui précèdent souvent la dépression avant de coexister avec elle – se retrouvent chez environ 3 % des enfants âgés de 5 à 15 ans et 15 % des jeunes âgés de 16 à 24 ans. Aux États-Unis, environ un adolescent sur cinq connaît un épisode de dépression majeur avant la fin du lycée, le même tableau étant dépeint en Australie. Les enfants et les adolescents qui souffrent de niveaux élevés de symptômes dépressifs ou de troubles dépressifs sont plus enclins à éprouver des difficultés scolaires et interpersonnelles. Ils sont également plus enclins à fumer, à se droguer, à consommer de l’alcool et à faire des tentatives de suicide. C’est l’une des raisons pour lesquelles, dès les années 1990, des chercheurs proposaient des programmes d’éducation destinés à prévenir la dépression, notamment aux États-Unis.
Au final, quelles que soient les sources, la dépression chez les adolescents relève d’une réalité. Pourtant, elle est peu présente dans les discours des enseignants qui, s’ils n’ont pas un jour été alertés sur le phénomène, ne la prennent pas en considération. Le devraient-ils ?
Une politique de prévention pourrait-elle être mise en place bien en amont, dès l’école ? Tout phénomène de mal-être auquel ils sont parfois confrontés devrait être l’affaire des enseignants, mais aussi de tous les adultes pouvant avoir en charge la responsabilité de leur éducation, parents, éducateurs et enseignants. La question est de savoir comment.
Charge de travail
Quelle est la charge réelle de travail des élèves dans le système scolaire français ? Quel est le poids des devoirs ? Qu’en est-il des autres pays ? Contrairement au discours généralement tenu par les enseignants sur la baisse des horaires de cours, le taux moyen d’enseignement théorique au collège a augmenté de trois heures en vingt ans : il atteint en 1998 une moyenne de trente heures3. Pour ces auteurs, le collège est d’ailleurs l’institution au sein de laquelle les adolescents passent la majeure partie de leur temps puisque, sur une année, 48 % de leur temps de veille lui sont consacrés.
Dans le même sens, la consultation nationale des lycées en 1983 a confirmé la surcharge des journées scolaires. En France, ce temps consacré au travail d’après classe est d’autant plus critiqué par certains chercheurs que le pays a un des plus forts taux de charge scolaire annuelle, seul le Luxembourg fait en effet plus : 936 heures de présence dont 855 heures d’enseignement (Eurydice, 1995). On est donc loin des prescriptions de la circulaire de 1951 qui rappelle qu’en France « le travail doit être strictement limité » et que « sa durée ajoutée à l’horaire total de classe ne doit pas […] égaler l’horaire de travail que l’on demande à un adulte ».
On aurait donc affaire à une spécificité française. Toutefois, il convient de dissocier le primaire du secondaire, car si personne ne remet en question l’existence d’un travail scolaire hors classe au collège et au lycée, la situation est différente en primaire. Depuis 1956, une circulaire, réactualisée en 1994, interdit aux enseignants du premier degré de donner des devoirs, ceux-ci devant se limiter au travail oral. « Des études récentes ont […] mis en évidence l’excès du travail écrit généralement exigé des élèves. En effet, le développement normal […] d’un enfant de moins de onze ans s’accommode mal d’une journée de travail trop longue » (circulaire 29 décembre 1956). Pourtant, aujourd’hui, 80 à 90 % des écoles ignorent les textes officiels. Malgré l’interdiction, les devoirs font partie intégrante du cycle primaire. Au final, tout semble se passer comme si, dès leur plus jeune âge, les élèves français étaient soumis à de fortes charges de travail, à la fois sous la pression des enseignants, mais aussi de celle des parents. Quelles conséquences cette charge importante de travail peut-elle avoir ? Peut-on envisager des effets de type « burn-out » comme dans le monde de l’entreprise ?

Burn-out et épuisement
« État d’épuisement, à la fois physique et mental, lié à un stress professionnel intense », ce syndrome est de plus en plus fréquent dans nos sociétés modernes. Il peut se manifester à la fois sur le plan physique (insomnies, palpitations, douleurs diverses) et sur le plan psychologique, et peut déboucher sur une véritable dépression4.
Il touche le milieu professionnel. Peut-on considérer que les adolescents y soient confrontés ? Effectivement, il semble qu’ils y soient également confrontés. Chez eux, ses manifestations peuvent être particulièrement délétères avec des symptômes psychosomatiques (maux de tête, problèmes gastro-intestinaux, hypertension artérielle), sociaux (problèmes avec les amis, isolement et sensation de se sentir différent des autres), psychologiques (dépression, envie de pleurer le matin, dévalorisation de soi), phobies (agoraphobie fréquente, crises de panique dans la classe, peur de perdre le contrôle de soi-même), suspicion (notamment vis-à-vis des collègues), perte d’intérêts occupationnels (baisse du niveau de tolérance à la frustration, augmentation des attitudes autoritaires, résistance au changement et remise en cause de la profession)5…
Autrement dit, ses conséquences sont potentiellement aussi nombreuses et sérieuses que pour un adulte. Les élèves ne sont alors pas à égalité quant à leurs chances de réussite à l’école. Les écarts se creusent entre ceux-ci à mesure qu’ils se perçoivent fatigués.
Comment pouvons-nous, parents, enseignants, éducateurs, limiter le développement du burn-out chez les enfants ?
Au lieu de se focaliser sur le temps accordé aux devoirs (celui-ci n’étant pas forcément respecté), plusieurs chercheurs en psychologie positive préfèrent se concentrer sur le but de ce travail, sur le sens que l’on souhaite lui attribuer.

Le redoublement… et alors ?
Nous venons de voir que la semaine scolaire « à la française » était particulièrement chargée, avec des décalages entre ce qui est préconisé par le ministère de l’Éducation nationale et ce qui est mis en place sur le terrain par les enseignants, puisque dans 80 à 90 % des cas ceux-ci donnent du travail à faire à la maison, souvent avec le regard bienveillant des parents. Ce qui semble être une spécificité hexagonale trouve-t-il écho dans d’autres aspects de la scolarité des enfants en France ? C’est le cas en ce qui concerne le redoublement.
Le rapport sur l’état de l’école en France (octobre 2012) pointe différents éléments qui ne suffisent pas à le condamner, mais conforte des études qui témoignent de son inefficacité (p. 50-51). Le Haut Conseil de l’éducation (HCE) dessine quelques pistes comme « trouver d’autres solutions que le redoublement » qui, « outre le coût qu’il représente pour la collectivité », « tend […] à ancrer un sentiment d’échec chez l’élève et ne tient pas compte de la diversité de ses acquis ». On assiste d’ailleurs à une forte baisse du recours à cette solution depuis les années 1980.
Par contre, si le nombre de redoublements baisse, selon les sources, 140 000 à 150 000 élèves quittent chaque année prématurément l’école, sans qualification. Le Haut Conseil de l’éducation met alors en garde contre le « niveau croissant d’échec scolaire » en France et des « performances en baisse ». « Le nombre élevé de sortants sans diplôme (environ un jeune sur six chaque année) et la proportion d’élèves ayant des acquis insuffisants (15 %) ou fragiles (25 %) tant en fin d’école primaire qu’en fin de collège en témoignent. »
Entre performances scolaires, décrochages, réussite et conditions de vie, tout semble clairement imbriqué. Promouvoir le bien-être des élèves grâce à une réflexion sur leurs conditions de vie dans le système scolaire pourrait les aider à faire face à certains moments difficiles et à prévenir éventuellement la dépression. D’ailleurs, le ministère de l’Éducation nationale a récemment débloqué des fonds afin que des études soient réalisées pour comprendre le phénomène. Des appels d’offres ont déjà débouché sur la sélection de plusieurs équipes de recherche.
Bien que la situation paraisse alarmante, il reste aussi, semble-t-il, des motifs de satisfaction.
Mais nous ne pouvons nous empêcher de penser : à quel prix ? Et quelle pression exercée pour que ce chiffre soit atteint avec des parents qui, afin que leur enfant réussisse, dépensent beaucoup d’argent dans des cours particuliers. Les différents organismes proposant ce type de services fleurissent à l’heure actuelle, et des établissements scolaires qui n’hésitent plus à sélectionner leurs élèves afin de booster leurs statistiques cachent sans doute une autre réalité.
Ne connaissons-nous pas tous des établissements qui poussent soit au redoublement, soit au changement d’établissement au sortir de la 1re afin de ne laisser que leurs meilleurs élèves passer en terminale ? Par ailleurs, ce seuil qui a été fixé ne décale-t-il pas le problème ? En effet, nombreux sont aussi les étudiants qui décrochent à l’université.

Crises de la famille, de l’école… ou de l’adolescence ?
Du simple fait de se sentir un peu triste et sous pression à la réelle dépression, les degrés de mal-être à l’école varient. La violence dont certains peuvent être victimes dans la cour, une mauvaise écoute de la part des enseignants ou des adultes en général, la pression exercée ou ressentie, la fatigue peuvent être des facteurs explicatifs. Mais peut-être ces différentes phases sont-elles nécessaires à la construction de la personnalité de l’enfant devenant adulte ? Faire face aux difficultés, surmonter les échecs et les déceptions, apprendre à se tirer seul des différents faux pas auxquels il est confronté fait aussi partie de l’éducation.
 
Il pourrait être aisé de faire porter la responsabilité de cette situation sur l’école. Ou alors sur les parents qui, travaillant tous les deux, n’ont plus le temps requis à consacrer à leur progéniture. On peut aussi incriminer la situation économique et morale actuelle qui laisse à penser que nous sommes impuissants face à la crise. Ou alors une perte des valeurs de la société. Les causes sont multiples et complexes.
L’objectif de cet ouvrage, et plus spécifiquement de cette partie, n’est pas de rechercher des fautes qui pourraient être commises aux différents niveaux de responsabilité évoqués. Il n’est pas question de culpabilisation. En revanche, il s’agit de se focaliser sur des solutions envisageables selon deux logiques, la prévention et la sensibilisation.
La prévention consiste en l’acquisition de compétences qui permettraient à nos jeunes de faire face. La sensibilisation est destinée à améliorer le climat dans une classe, dans les relations avec un élève, entre élèves, etc. dans la perspective d’éviter qu’une situation s’aggrave, ou de contribuer au mal-être que pourrait ressentir un adolescent.
Ensuite, une autre logique domine ici. Il s’agit d’envisager des solutions qui puissent être mises en œuvre simplement par les parents dans leurs relations avec leurs enfants, mais sans aller bien sûr jusqu’à ce qui relèverait de la prise en charge de la dépression. En effet, ni les parents, ni les enseignants, ni les éducateurs, sauf cas exceptionnels, ne sont compétents pour cela. En revanche, être alerté sur les signes avant-coureurs de cette maladie, en connaître les facteurs aggravants et surtout les facteurs permettant de la prévenir est tout à fait pertinent ici.

Ouvertures au bien-être
Autrefois implicite dans l’éducation des enfants, la notion de bien-être fait à présent partie intégrante des programmes gouvernementaux de nombreux pays à travers le monde. Par exemple, l’objectif principal de l’initiative Every Child Matters (« chaque enfant compte ») du gouvernement britannique soutenue par le Children’s Act de 2004 est « de protéger les enfants et les jeunes, d’améliorer leur qualité de vie et leur bien-être général » (DfES, 2007, p. 35). Plus récemment, le Department for Children, Schools and Families (DCSF) du Royaume-Uni a publié le Children’s Plan, se fixant dix nouveaux objectifs pour améliorer le bien-être des enfants d’ici à 2020 en éduquant des « enfants heureux, capables et résilients ». Aux États-Unis, des programmes d’éducation ont été mis en œuvre dès les années 1990 pour prévenir la dépression. La France n’est pas en reste puisque, comme cela a été évoqué précédemment, depuis 2012 des fonds sont débloqués pour la réalisation de recherches destinées à comprendre les mécanismes impliqués dans le bien-être des élèves à l’école.
Deux raisons principales sont évoquées : d’abord la lutte contre la dépression et la promotion de la qualité de vie dans une logique préventive. Désormais une littérature scientifique richement documentée valorise le bien-être et les caractéristiques individuelles positives. Les recherches démontrent que les individus heureux sont plus chanceux dans des domaines multiples, incluant le mariage, les relations, la santé, la longévité, les revenus et la performance au travail. Ils sont plus créatifs, capables d’accomplir plusieurs tâches à la fois et de supporter les tâches ennuyeuses, plus confiants, serviables et sociables6. Ceux qui sont capables d’identifier, de développer et d’utiliser leurs forces ont, en outre, plus de chances de se révéler être des personnes très performantes, et des niveaux de détermination ou d’autodiscipline plus élevés chez les enfants prédisent une réussite scolaire dépassant – et même excédant – de loin leurs résultats au test du QI7.
 
Une éducation qui s’appuierait sur ces avancées de la psychologie positive permettrait le développement de compétences liées au bien-être, à l’épanouissement, et au fonctionnement optimal chez les enfants, les adolescents et les étudiants, ainsi que chez leurs parents et au sein des institutions éducatives, réunissant ainsi fonctions préventives et fonctions habilitantes ou développementales. Mais considérons déjà quelques initiatives qui, par le passé, de manière autonome et sans l’axe scientifique propre à la psychologie positive, se sont mobilisées pour une autre vision de l’éducation.




Chapitre 2
Quelques expériences déjà tentées
En son temps déjà, Socrate (470-339 av. J.-C.) disait avec amertume : « Notre jeunesse […] est mal élevée, elle se moque de l’autorité et n’a aucune espèce de respect pour les anciens. Nos enfants d’aujourd’hui […] ne se lèvent pas quand un vieillard entre dans la pièce, ils répondent à leurs parents et bavardent au lieu de travailler. Ils sont tout simplement mauvais. »
Peut-on considérer que ce constat est toujours d’actualité ? Manifestement, les différentes tentatives de prise en charge des plus jeunes par les plus âgés attestent le contraire. Le 16 juin 1881 et le 28 mars 1882, les lois Ferry ont institué l’enseignement primaire public gratuit, laïc et obligatoire. Pas question donc pour les adultes de démissionner. Et déjà un siècle plus tôt, Jean-Jacques Rousseau avait publié un essai célèbre, Émile ou De l’éducation (1762). Dans une certaine mesure, ce texte aura été le coup d’envoi d’une série d’expériences novatrices que plusieurs auteurs vont avoir conceptualisées : Pestalozzi, Robin, Steiner, Dewey, Decroly, Montessori, Freinet, Neil et Rogers, en passant par l’École des Roches… Parmi celles-ci nous avons choisi d’en présenter cinq.
Le débat est donc ancien et à lire cette citation, tout semble se passer comme si les relations entre générations ne pouvaient être que conflictuelles. Pourtant, se poser la question du regard que nous portons sur la jeunesse est important. En effet, considérer les « jeunes » comme étant « mauvais » ne peut qu’avoir un impact sur la manière de les prendre en charge, de les écouter, les accompagner. Néanmoins, force est de constater que nombreuses sont les tentatives qui ont été faites par le passé attestant que nos jeunes font aussi l’objet d’une grande créativité afin de créer les conditions d’un enseignement qui leur soit adapté.
Émile et la quête de l’autonomie
Jean-Jacques Rousseau, né à Genève en 1712, a publié l’Émile en 1762. Revient à Rousseau d’avoir dégagé l’idée d’éducation de toutes les finalités sociales qui la portaient jusqu’ici, pour l’identifier au projet même d’humanisation. « La formation de l’homme libre, qui était déjà l’affaire de Comenius, de Locke, ne repose plus ici que sur la liberté : tout le reste est renvoyé à l’ordre des moyens1. » Ce statut particulier attribué à la liberté confère aux propositions de Rousseau une très grande originalité pour l’époque.
L’essentiel de l’éducation qu’il propose repose sur une approche plus pratique que théorique, moins dans les livres que dans les relations au monde. Il s’agit de confronter l’enfant à des problèmes concrets, de le conduire à observer et à adopter un raisonnement inductif. Ce qui est visé, c’est la compréhension du monde physique. Le rapport à l’autorité, à la liberté et à l’autonomie envisagé ici est remarquable pour l’époque. Plus précisément, il s’agit pour le gouverneur (l’adulte) de montrer d’abord qu’il est le maître, puis de permettre à l’élève de devenir autonome, sachant que « tout l’art du pédagogue est de manifester sa force dans le respect de la volonté de l’enfant, c’est-à-dire en évitant de lui dicter ce qui doit être fait ».

Dewey ou l’apprentissage en agissant
John Dewey, né en 1859 aux États-Unis, est entré à l’université dès l’âge de 16 ans pour y étudier la philosophie politique et sociale. Par la suite, il enseignera pendant deux ans le latin, l’algèbre et les sciences naturelles dans une école secondaire. Après plusieurs expériences d’enseignement dans différentes universités, il crée avec sa femme, au département de pédagogie de l’université de Chicago, une école expérimentale débutant avec une douzaine d’élèves. « C’est une démocratie en miniature […], il traite les enseignants comme des collègues. Ils tiennent des réunions hebdomadaires pour discuter du curriculum. Les enseignants disposent de périodes libres pour discuter, entre eux, de leur travail. Les classes commencent souvent par des discussions, entre élèves et enseignants, sur le travail fait et à faire. On y insiste sur la formation à la participation démocratique2. » Forte de 16 enfants et de 2 enseignants à ses débuts, elle croît rapidement jusqu’à 140 élèves en 1903, 23 instituteurs, et 10 assistants diplômés de l’université.
Dewey, qui souhaite réconcilier esprit et action, travail et loisir, intérêt et effort, est l’initiateur du hands-on learning (« apprentissage par l’action ») : dans son école-laboratoire, le maître est un guide et l’élève apprend en agissant. Ce principe consiste alors à orienter les activités de l’enfant vers des résultats positifs.
On le sait désormais : certains élèves ont besoin de « concret » pour apprendre. C’est exactement ce qui était proposé ici, et qui pourrait être proposé dans les orientations alternatives au système traditionnel, comme dans les centres de formation par l’apprentissage ou les maisons familiales.
Par ailleurs, pour Dewey, il s’agit aussi de changer l’école pour changer la société en permettant aux futurs adultes d’acquérir les bases de la vie en démocratie. Le fait de dénoncer l’école comme un outil de reproduction de la société est une thèse qui a été largement reprise par Bourdieu et Passeron par exemple, dans leur ouvrage La Reproduction (1970), signe qu’il avait pris conscience de ce phénomène bien avant nos contemporains, et que le problème est récurrent.

Montessori ou la reconnaissance sociale de l’enfant
Maria Montessori, née en 1870 en Italie, a été la première femme médecin en Italie (en 1896). Son premier travail consistait à visiter les asiles de fous de Rome où elle découvrit des enfants « parqués » dans des pièces nues sans objet à manipuler. Elle tirera de ses nombreux voyages de par le monde les principes de son éducation. En 1901, elle redevient étudiante en philosophie et psychologie et ouvrira son premier établissement, La Maison des Enfants, à San Lorenzo en 1907. Elle y réalisera de véritables miracles auprès des enfants déficients. Démissionnant ensuite de l’université et abandonnant sa pratique individuelle, elle se consacrera à la cause des enfants vivants et à venir. En quelques années, des sociétés montessoriennes ont vu le jour dans toute l’Italie, puis en Europe et en Amérique.
Montessori part du constat suivant : « Voilà donc la situation de l’enfant qui vit dans l’ambiance de l’adulte : c’est un dérangeur qui cherche, et qui ne trouve rien pour lui ; qui entre mais qui est expulsé. Sa position est comme celle d’un homme sans droits civiques et sans ambiance propre : un extrasocial, que tout le monde peut traiter sans respect, insulter, battre, punir, en exerçant un droit reçu de la nature : le droit de l’adulte3. »
Elle pose ainsi le problème de la dimension sociale de l’enfant, considérant que l’ambiance de l’adulte n’est donc pas faite pour lui parce qu’« elle est composée d’obstacles au travers desquels celui-ci développe des défenses, des déformations, et dans laquelle il est victime de suggestions ». Par conséquent, sa méthode d’éducation va reposer sur trois principes : l’ambiance, la figure du maître, le respect de la personnalité de l’enfant.

Freinet ou la force d’une éducation populaire
Célestin Freinet, né en octobre 1896, a grandi dans un petit village du sud de la France. Il y mène une vie d’enfant rural de cette époque, mêlée aux travaux et aux préoccupations des adultes, proche de la vie des paysans, à l’écoute de métiers artisanaux4. D’abord instituteur, il devient ensuite inspecteur. Il a été très éprouvé par la guerre de 14-18 d’où il est revenu gravement blessé, il participe à un débat qui s’amorce sur le rôle de l’école dans le processus de révolution sociale, de dénonciation de la guerre et de ses causes. La recherche de pratiques pédagogiques alternatives est aussi une urgence personnelle pour lui, car les séquelles de sa blessure de guerre au poumon lui rendent difficile la pratique de la classe organisée autour de la parole du maître5. En 1932, il est victime d’une campagne de la droite dure des années « hitlériennes ». Freinet, communiste critique, se voit écarté de l’Éducation nationale (affaire de Saint-Paul-de-Vence, 1932-1933). Il fonde alors son école Le Pioulier en 1935. Il reste considéré comme le plus grand pédagogue français du XXe siècle6.
Avant d’énoncer les principes sur lesquels est fondée la pédagogie Freinet, il convient de préciser certains de ses aspects majeurs. D’abord, l’école doit être l’école du peuple. On trouve chez lui un refus quasi viscéral de tout ce qui rappelle une organisation élitiste de la forme scolaire, l’action militante en faveur de situations scolaires qui aient du sens pour la totalité des élèves, des pratiques scolaires qui invitent à des savoir-faire (pratiques) autant qu’à des savoirs (théoriques).
L’école doit permettre le tâtonnement expérimental et la méthode naturelle. Il s’agit ici de prendre en compte le fait que tant l’enfant qui apprend que l’adulte procèdent par tâtonnements. Selon un autre aspect, l’école Freinet consiste en l’éducation du travail. « L’école Freinet est une école du travail. Cette expression condense les dimensions philosophico-politiques et psychologiques avec une dimension pédagogique et une dimension morale. » Pour finir, l’école doit être centrée sur l’enfant, membre de la communauté et sujet social. On parle de la révolution copernicienne, une école non plus centrée sur les savoirs et sur une socialisation contrôlée mais centrée sur les élèves.
On trouve encore des structures d’enseignement fondées sur certains des préceptes de Célestin Freinet, comme le principe des lycées autogérés qui existent toujours (Lycée autogéré de Paris par exemple). Des professeurs des écoles continuent de s’inspirer de cette pédagogie. On retrouve une influence de Freinet dans le plan Langevin-Wallon qui a marqué le système scolaire français en son temps. L’influence de Freinet dépasse les seules limites de l’Hexagone puisqu’il existe des groupes d’écoles modernes dans une quarantaine de pays. Le mouvement se réfère ainsi à des valeurs de justice sociale, d’équité des chances pour les enfants ici et de la défense de leurs droits élémentaires ailleurs. Il dénonce les exploitations et les aliénations.

Rogers ou la voie de la non-directivité
Carl Rogers, né dans la région de Chicago le 8 janvier 1902, a d’abord fait des études d’agronomie, puis de théologie en vue de devenir pasteur. Finalement, il boucle une thèse de psychologie en 1931. Il définit un certain nombre de principes qu’il appliquera ensuite au domaine de l’éducation. Avant d’élaborer sa démarche, il a lui-même été marqué par les textes de Dewey, entre autres. C’est donc très logiquement qu’il propose une démarche non directive centrée sur les individus.
Les principes qu’il va développer sont, en résumé, fondés sur une logique selon laquelle il est important de laisser l’individu libre d’apprendre des contenus qui aient du sens pour lui, et que c’est lui qui contrôle son propre développement. Le rôle de l’enseignant sera essentiellement de créer un climat propice aux apprentissages. Au final, ce qui est réellement important, au-delà de ce qui est enseigné en tant que tel aux élèves, c’est le processus par lequel ils apprennent afin qu’ils s’adaptent à leur environnement. Le modèle pédagogique de Rogers se structure autour de trois points principaux : une méthode générale, un apprentissage avec du sens et un enseignant facilitateur7.
De nombreux effets positifs de la non-directivité ont pu être observés : les élèves manquaient moins souvent l’école au cours de l’année ; ils amélioraient leurs performances aux tests d’autodescription, signe d’une plus grande estime de soi ; ils obtenaient de meilleurs résultats dans les matières scolaires, notamment en mathématiques et en lecture ; ils avaient moins de problèmes sur le plan de la discipline ; ils commettaient moins d’actes de vandalisme en milieu scolaire ; ils amélioraient leurs scores aux tests de QI ; ils augmentaient leurs scores aux tests de créativité effectués entre septembre et mai ; ils étaient plus spontanés et utilisaient des formes de raisonnement plus complexes.




Chapitre 3
S’inspirer des expériences passées
Chaque auteur évoqué plus avant mériterait un ouvrage complet, tandis que d’autres auraient mérité de figurer dans la liste. Toutefois, l’objectif n’était pas de se livrer à une revue de littérature exhaustive. Le lecteur intéressé pourra se reporter à l’ouvrage de synthèse Quinze pédagogues. Leur influence aujourd’hui1 ou aux ouvrages des auteurs proposés.
Toutes ces propositions sont susceptibles de permettre la réussite des élèves, même actuellement. Leur efficacité a d’ailleurs été testée2. Alors pourquoi ne pas les retenir et les mettre en œuvre ? En effet, de telles structures existent encore comme au sein du Lycée autogéré de Paris, de l’école Decroly, les écoles Steiner ou Montessori. Mais, chaque fois, il s’agit d’une politique d’ensemble mise en œuvre à l’échelle d’un établissement scolaire. Or les établissements scolaires publics d’enseignement, pour un certain nombre de raisons, ne sont pas en mesure d’appliquer de telles stratégies, même si localement des expérimentations sont mises en œuvre. Comment, alors, quand on est parent, peut-on s’inspirer de certains de ces courants ? Si ceux-ci s’intègrent à des dispositifs lourds qui dépassent la cellule familiale, alors quelles idées en retirer ?
Des valeurs communes
À la lecture des différents courants qui ont été succinctement abordés, on se rend compte qu’il y a plusieurs thématiques communes. La première est sans doute l’importance de la liberté. Quand on est adulte, comment accompagner l’enfant vers celle-ci ? Pour vivre libre, quel système de limites imposer ? En effet, si les limites sont d’abord imposées par les adultes, comment permettre à l’enfant, futur adulte, de se fixer lui-même des limites indispensables à une vie en société, à son épanouissement personnel ? Certains des courants présentés ici apportent des éléments de réponse à ces questions3 notamment pour nous, parents et/ou éducateurs, par rapport aux adolescents qui nous entourent et que nous avons pour charge d’accompagner sur le chemin qui est le leur.
L’autre aspect très important développé dans ces expériences, c’est le statut même de l’enfant. Réceptacle vide qu’une « bonne éducation » se doit de remplir, ou être pensant capable de construire des savoirs, de questionner la réalité, de mettre les éléments de son environnement en relation ? Les différents courants présentés ici sont clairement inscrits dans la seconde perspective.
Cette thématique traite de la nature même de l’enfant : être vivant ayant soif d’apprendre ou, au contraire, individu qu’il faut contraindre à apprendre ? Entre ces deux extrémités, les options sont multiples, mais, on l’a vu ici, la non-directivité est quand même l’option le plus souvent retenue. Se pose donc ici le rapport à l’autorité. Et là, le sujet est épineux. Faut-il contraindre ou au contraire laisser une grande marge de liberté dans le respect
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