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Préface

Cet ouvrage parle d’enfants qu’on dit « difficiles », et devant lesquels on se sent souvent sans ressources. Leur comportement révèle pourtant tout simplement des problèmes liés à un développement différent ou à d’autres manières de s’adapter à la vie en collectivité. Ces enfants, qui possèdent une puissance d’imagination évidente, sont conscients de ne pas savoir faire ce que les autres font, ils se sentent donc mal à l’aise et voient dès lors leur estime de soi péricliter.

Ils sont juste en train de grandir, comme les autres, mais à leur rythme.

Que se passerait-il si le groupe d’appartenance de ces enfants comprenait leur situation critique, s’il pouvait bénéficier de leurs talents spécifiques, et si chacun de ces enfants – qui, à sept ans, sont au début d’une nouvelle phase de développement – pouvait en pratique accomplir ce que la nature a prévu pour lui, c’est-à-dire développer sa personnalité sociale ?

Laissés à eux-mêmes, les enfants vont développer une communauté régie par la loi du plus fort, comme celle que William Golding a si bien décrite dans son merveilleux roman, chef-d’œuvre de la littérature mondiale, Sa Majesté des mouches. Il y dépeint une société hiérarchisée où le plus fort est le chef, d’où l’on exclut les plus fragiles ou les inadaptés au système imposé, utilisés alors comme boucs émissaires de toutes les fautes.

C’est l’adulte qui doit jouer le rôle d’éducateur, en incitant aux valeurs d’inclusion et en montrant pratiquement comment procéder, comment apprécier chacun des enfants dans une situation donnée sans pour autant que l’un ou l’autre aliène sa propre démarche personnelle. Apprendre à considérer l’autre et enrichir d’autant sa propre humanité : voilà ce à quoi nous invite Donna Goertz, décrivant vingt situations problématiques rencontrées, toutes résolues mais chacune d’une façon différente, qui mettent en évidence que chaque solution ne peut naître que de l’enfant lui-même.

Les systèmes d’éducation de nos sociétés développées arrivent-ils à s’acquitter de cette tâche d’aide et de soutien au développement, d’inclusion de l’enfant qui présente une différence et qui provoque l’incompréhension chez l’autre, voire le rejet ? Poser la question, c’est y répondre. Nous sommes aux prises avec d’immenses défis, et avons tenté d’y répondre par toute sorte d’interventions systémiques plus ou, surtout, moins heureuses.

Donna Goertz montre ici très clairement que c’est par l’humanisation constante de la relation éducative que la solution à ces problèmes liés à la croissance des enfants peut venir. La consultation de spécialistes, l’organisation de classes ou d’écoles spéciales, l’utilisation de techniques pédagogiques ou didactiques ont été inventées, découvertes et mises en place. Tout cela a certainement apporté des outils absolument nécessaires, mais comment expliquer alors que le problème persiste ?

L’auteur nous apporte une réponse : si nous oublions la quête de participation à la communauté d’enfants – la classe –, participation qui prend la forme d’une reproduction à une échelle enfantine de ce que la culture d’appartenance de chaque enfant présente et valorise, l’enfant différent restera exclu parce qu’incompris, non considéré, et son développement s’en trouvera affaibli. Il présentera alors toutes sortes d’écarts de comportements que seule son imagination pourra limiter.

Tout au long de son ouvrage, Donna Goertz nous explique qu’une solution imparable réside dans l’acceptation inconditionnelle de l’enfant, dans le respect tout aussi complet des habitudes de fonctionnement instituées par la classe. Celle-ci a établi des règles qui favorisent, entre autres, l’inclusion, l’aide mutuelle, la découverte naturelle de l’autre, tout cela géré par les enfants et la générosité éclairée, l’exemple vécu et vrai de l’adulte responsable. Le processus d’éducation ne peut se passer de l’harmonisation de la relation éducative.

Par toute la série d’exemples présentés de problèmes vécus par différents enfants aux prises avec les difficultés de la vie, Donna Goertz met en évidence les principes d’intervention qui seuls soutiennent le développement. Elle a appliqué ces principes avec succès, en les soumettant à l’épreuve de l’expérience. Ces interventions sont toujours faites dans le contexte d’une communauté d’enfants autogérée, qu’elle a aidé à mettre au point avec les enfants eux-mêmes. Le film documentaire Être et Avoir montre bien comment une telle communauté d’enfants autogérée peut fonctionner.

Au fond, ce n’est pas sorcier, si l’on veut bien se donner la peine de s’engager avec l’enfance, de s’investir pour l’aider, pour lui offrir les situations constructives afin que chaque enfant puisse accomplir sa destinée dans le cadre le plus naturel possible. Cela exigera du travail, de la générosité, de l’amour bien sûr, mais ce n’est pas sorcier. Et cela restera une loi immuable de l’action éducative auprès de l’enfance, celle-ci demeurant notre avenir à tous.

BD, 28 février 2014


Introduction

Trente ans dans une classe Montessori

En 1967, j’ai fondé notre école dans une vieille caserne militaire sur le campus de l’université St. Edwards. Elle consistait alors en une seule classe de dix-sept enfants, âgés de 3 à 6 ans. Au fil des années, l’école a acquis d’autres locaux sur d’autres terrains ; en 1986, mon mari en est devenu le directeur exécutif. Aujourd’hui, l’école Montessori d’Austin, accréditée par l’Association Montessori Internationale, compte deux cent quatre-vingt-cinq élèves répartis dans une classe de prématernelle, quatre classes de maternelle, trois classes de niveau élémentaire de premier cycle, deux classes de niveau élémentaire de second cycle et une classe de premier cycle secondaire. L’école est implantée sur trois campus1.

J’ai commencé à travailler en maternelle, mais depuis 1972 j’enseigne au niveau élémentaire à des élèves âgés de 6 à 9 ans. La plupart des enfants qui se joignent à notre communauté dans cette tranche d’âge, font déjà partie de notre école, ou bien ils viennent d’autres établissements Montessori des environs d’Austin ou d’ailleurs en Amérique du Nord. Mais nous accueillons aussi des enfants qui ont suivi d’autres formes d’enseignement. Ils intègrent notre culture sophistiquée d’apprentissage autonome et coopératif, et commencent ainsi leur aventure personnelle, tout en élargissant la nôtre.

Les histoires rapportées ici sont toutes véridiques, mais certains détails ont été modifiés afin de protéger la vie privée de nos élèves et de leurs familles. Ce sont des histoires issues de mon expérience, mais elles auraient pu provenir de toute autre classe élémentaire Montessori, située ailleurs dans le pays. Ce sont des histoires comme toutes celles qui sont souvent racontées par les éducateurs Montessori, chaque fois que nous nous retrouvons, à l’occasion d’un cours de formation continue, d’un atelier ou d’une conférence. Pour les raconter, j’utilise quelques termes et expressions spécifiques à la philosophie et à la psychologie montessorienne. Pour une plus ample compréhension de ces termes, j’encourage le lecteur à consulter les ouvrages de Maria Montessori.
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Notre école offre deux niveaux d’enseignement primaire : le niveau élémentaire de premier cycle comporte trois classes pour enfants de 6 à 9 ans ; et le niveau élémentaire de second cycle deux classes pour enfants de 9 à 12 ans. Ces classes sont destinées à des enfants ayant atteint la seconde phase de développement (6-12 ans), selon la classification de Maria Montessori. Ces classes diffèrent du niveau préscolaire qui les précède dans la même mesure que la nature d’un enfant de l’école primaire diffère de celle d’un enfant de maternelle.

La classe élémentaire encourage le développement de l’enfant en tant que membre d’un groupe de travail, tandis que le milieu préscolaire renforce la construction de son individualité2.

Dans nos écoles, l’enseignant porte le nom d’« éducateur ». Plutôt que de transmettre de l’information, d’enseigner des aptitudes, d’établir un emploi du temps ou d’évaluer des résultats comme le ferait un enseignant dans un milieu traditionnel, l’éducateur tient compte des principes du développement de l’enfant, et du programme d’apprentissage établi par Maria Montessori. Il observe chaque enfant dans son individualité et lui présente un matériel adapté à ses besoins.

Qu’on utilise le terme « enseignant », comme je le fais dans ce livre, ou le terme « éducateur », le principe reste le même : chez tous les enfants, il existe un désir inné d’apprendre, et l’enfant ne s’épanouira vraiment que s’il peut se fier à ce désir plutôt que d’obéir à une contrainte extérieure pour assimiler les leçons de la vie et du monde.

Dans les écoles Montessori, « un éducateur facilite et explique à l’enfant le travail intense et prolongé » auquel il est invité à participer. Maria Montessori compare l’enseignant Montessori au « professeur d’éducation physique qui n’est pas un conférencier, mais un guide… Il ne pourrait jamais réussir à rendre un seul de ses élèves plus vigoureux en exposant la théorie de la gymnastique, [mais] il [se] contente de servir de guide » dans l’utilisation de l’équipement. Les écoles Montessori fournissent aux enfants « une salle de gymnastique pour exercice mental. [Les élèves] deviennent plus forts, développent une personnalité distincte et de la discipline, et acquièrent une santé psychique qui est le résultat direct et clair de la libération de l’esprit »3.

Chaque matin, quand les enfants du niveau élémentaire arrivent en classe, ils s’occupent de leurs effets personnels, s’acquittent de leurs tâches de ménage dans les locaux et à l’extérieur, retrouvent leurs amis, choisissent des partenaires pour travailler en équipe, et entament leur premier projet de la journée. Un discret brouhaha de conversation, discussion et découverte, comme on pourrait l’entendre aujourd’hui dans d’autres écoles primaires, caractérise cette période ininterrompue de trois heures, période décrite par certains comme du chaos organisé.

Vingt-huit à trente-cinq enfants composent la masse critique nécessaire à la dynamique de groupe. L’éducateur ne peut pas « maîtriser » ou « enseigner » à un groupe de cette taille ; il lui faut travailler en comptant sur l’environnement Montessori et sur la communauté d’enfants pour encourager l’autodiscipline, la responsabilité et l’apprentissage de chacun.

Le fonctionnement d’une salle de classe Montessori est fondé sur le principe que la passion d’apprendre est innée chez tous les enfants, mais que le rythme de développement de chacun est unique et peut évoluer dans de multiples directions.

Pour que l’enfant progresse indépendamment, à son propre rythme, tout en collaborant avec les autres, il est essentiel d’aménager un laboratoire d’apprentissage fonctionnel, que Maria Montessori qualifiait d’« environnement préparé ». Ce laboratoire doit offrir une gamme attrayante d’activités dans toutes les matières enseignées. Il est important que le matériel donne envie d’apprendre, qu’il soit propre, ordonné, complet et en bon état. Il doit aussi être varié, mais son contenu doit rester limité, précis et ouvert, afin d’encourager les enfants à l’approfondir à la bibliothèque ou à l’extérieur.

Aujourd’hui, les enfants réagissent de différentes manières à l’environnement « préparé » montessorien, tout comme ils le faisaient à l’époque où les écoles Montessori ont vu le jour. Lorsque les enfants sont trop gâtés et choyés à la maison, les enseignants doivent fournir davantage d’efforts, et faire preuve de beaucoup de talent, pour les aider à atteindre un engagement constant et profond, c’est-à-dire un état d’« expérience optimale » – pour employer la terminologie de Csikszentmihalyi4. C’est le temps passé ainsi chaque jour qui stimule spontanément le développement affectif et intellectuel. Selon Csikszentmihalyi, lorsque nous sommes dans un état d’expérience optimale, « la concentration est si intense qu’elle ne laisse aucune place aux distractions ni aux préoccupations propres à l’image de soi ; elle s’accompagne d’une perception altérée du temps. Une activité qui produit une telle expérience est si satisfaisante qu’elle devient un but en soi, et celui qui s’y est engagé se soucie peu d’une récompense extrinsèque… Selon nos études, toutes les expériences optimales ont ceci en commun : plaisir de la découverte, créativité, meilleure performance, état d’enchantement. Bref, elles transforment le soi en l’élargissant. Ce développement du soi est au centre des expériences optimales »5.

Une personne peut atteindre un tel état en effectuant une activité qui offre un parfait équilibre entre aptitude et défi. Le travail de Csikszentmihalyi confirme les découvertes de Maria Montessori concernant la concentration observée chez les jeunes enfants dans l’« environnement préparé ».

Les enfants issus d’un milieu moins protégé sont plus vite réceptifs à l’environnement Montessori. Le tempérament qu’un enfant affiche – contrairement à son tempérament authentique – joue, lui aussi, un rôle important dans le développement initial de la concentration, ainsi que dans l’établissement de sa durée et régularité. Comme il était déjà clair dans les débuts de la pédagogie Montessori, le tempérament authentique de l’enfant se révèle seulement lorsqu’une concentration intense est atteinte et qu’elle devient une partie intégrante de son quotidien. Maria Montessori a formulé ses observations en ces termes : « Dès que cette polarisation de l’attention [concentration] est établie chez un enfant, il est complètement transformé, il devient plus calme, plus intelligent et plus exubérant ; il manifeste des qualités spirituelles qui rappellent les phénomènes liés à la conscience plus élevée des convertis6. »

Aujourd’hui, comme dans ma toute première classe, les enfants réagissent selon leur tempérament et leur milieu familial. Mais ils réagissent aussi et surtout selon l’âge qu’ils avaient au moment où ils ont intégré l’école. Les enfants qui sont arrivés dans l’environnement préparé dès l’âge de trois ans en tirent le plus grand profit ; ils sont plus à même de faire fructifier leurs talents, et de surmonter toute difficulté léguée par des expériences passées.

Ce qui nous intéresse, c’est l’implication des enfants, et non pas leur niveau initial de connaissances. Quand les enfants font preuve d’intérêt, puis d’attention soutenue, même sporadiquement, leurs résultats s’améliorent d’année en année, tout comme leur concentration. Dans cet environnement judicieusement préparé, ils atteignent tout leur potentiel grâce à leurs propres efforts.

Ainsi, en fournissant une structure pour les activités spontanées de l’enfant qui lui permette de faire son chemin au niveau élémentaire, chaque classe s’efforce de trouver un équilibre entre liberté et autodiscipline, autonomie et responsabilité, attention aux détails et vue d’ensemble, soin de l’environnement scolaire et exploration indépendante du monde au-delà de l’école. Nous présentons aux enfants des défis sous forme de tâches intellectuelles avancées et de travail manuel minutieux. Nous leur montrons comment faire des choix et comment répondre aux exigences de l’école, comment gérer la classe en tant que communauté, tout en respectant ses normes. Les histoires présentées dans ce livre décrivent les activités des enfants dans ce type d’environnement. Je crois qu’elles illustrent bien la capacité de sérénité que possèdent les enfants qui ont la chance de se sentir chez eux dans un tel milieu. Ces histoires décrivent comment :

•   l’enfant exclu est encouragé par la communauté inclusive et ses membres à s’intégrer et à trouver son rôle particulier dans la classe ;

•   la communauté inclusive dans son ensemble et chaque enfant en particulier tirent profit de l’assistance qu’ils apportent à l’enfant exclu ;

•   la communauté inclusive dans son ensemble et chacun de ses membres développent leur humanité et redéfinissent les limites de leur civilité afin d’inclure les enfants différents, au lieu de les enfermer dans des étiquettes, les bousculer, les exclure, les analyser ou leur prescrire des médicaments ;

•   les difficultés inévitables que connaissent les enfants sont plus facilement surmontées dans une communauté inclusive.

Je suis profondément convaincue que la passion et la joie peuvent et doivent constituer le fondement de l’éducation des enfants. Au cours de mes trente années consacrées à l’enseignement, j’ai constaté qu’il est non seulement possible, mais également utile, et même essentiel, d’offrir aux enfants un environnement d’apprentissage qui leur permette de travailler avec passion et de trouver de la joie dans la poursuite de leur scolarité.

Ces trente années m’ont également persuadée que c’est seulement en incluant les enfants dans toute leur diversité, sans les juger, ou les enfermer dans des étiquettes et sans recours aux médicaments, que nous pouvons construire une communauté bien portante et joyeuse.

Dans son livre The Boy Who Would Be A Helicopter, Vivian Paley traite de ce sujet à l’égard d’un petit garçon : « On pourrait porter certains jugements sur Jason, mais nous n’allons pas le définir, ni l’enfermer dans des catégories. Aucun de nous ne trouve son identité dans des tâches spécifiques ni dans des listes d’attributs ; on ne peut nous connaître qu’à travers le déploiement de nos histoires uniques dans le contexte d’événements quotidiens7. »

Nous accueillons donc avec plaisir dans nos classes le petit nombre d’enfants dont le comportement semble excentrique, compliqué, provocant ou difficile à déchiffrer. Ces enfants nous révèlent l’aptitude de la classe à répondre aux besoins de tous. Les enfants différents réagissent quand les autres ne le font pas – et réagissent ouvertement, d’une manière qu’on ne peut pas ignorer. Nous avons appris qu’afin d’assimiler et de soutenir ces enfants dans leur transformation personnelle, la classe doit offrir un environnement propice à l’épanouissement de chacun.

Qui sont donc ces enfants, et pourquoi acceptons-nous leur présence ? Au cours des premières années d’existence de notre école, lorsque notre corps enseignant avait moins de savoir-faire et d’expérience, que notre politique était moins bien définie et notre vision moins claire, nous nous posions souvent cette question. Heureusement, nous disposions alors du soutien et des conseils d’une consultante visionnaire, Cato Hanrath, qui fournissait des réponses avisées aux questions les plus déconcertantes. Grâce à elle, nous sommes parvenus à voir tous les enfants dans nos classes comme des miroirs de notre propre intériorité, et comme partie intégrante de notre dynamique de groupe.

Mais si cette dynamique de groupe empêche qu’un seul enfant échoue dans son évolution, si l’intégrité du groupe et sa nature inclusive promeuvent la guérison et la croissance, et si chaque enfant est désiré, aimé et encouragé par les autres enfants et par les adultes, la vie en sera-t-elle pour autant simplifiée ? Non. Les enfants seront-ils plus facilement coopératifs et plus enclins à travailler ? Non plus.

Chaque jour, l’éducateur, l’assistant et les enfants font de leur mieux pour susciter le meilleur chez les autres et en eux-mêmes. Travailler de cette façon confère une tout autre dimension au programme scolaire. Les relations dans le groupe forment un élément à part entière du programme de base. Dans son livre Intelligence émotionnelle, Daniel Goleman souligne le caractère essentiel de ce point de vue : « La compétence émotionnelle élargit notre vision de la mission globale des écoles, les désignant de manière plus explicite comme un agent de la société dont le rôle consiste à permettre aux enfants d’apprendre ces essentielles leçons de vie – un retour au rôle classique de l’éducation. Cette perspective plus large exige, au-delà des détails de tout programme, que l’on utilise des occasions, en classe et au dehors, pour aider les élèves à transformer les moments de crise personnelle en apprentissage de compétences émotionnelles… La prise en compte de ce point central redéfinit les écoles… construisant une culture scolaire qui en fait une “communauté bienveillante”, un lieu où les élèves se sentent respectés, pris en compte et solidaires de leurs camarades de classe, des enseignants et de l’école elle-même8. »

À mesure que de nouveaux aspects de la personnalité de l’enfant émergent, et qu’un plus grand nombre de problèmes se manifeste, la classe devient plus tumultueuse. Ce caractère désordonné, qui est normalement réprimé dans un contexte traditionnel, ressort ici plus clairement. Beaucoup d’énergie est dépensée à résoudre d’épineuses questions. Ainsi, un enfant « doit-il » être ami avec tout le monde, ou doit-il simplement défendre les droits des autres ? Et à vrai dire, quels sont leurs droits ? Est-ce que chaque enfant est tenu d’encourager les autres dans leur transformation, ou peut-on laisser cette tâche à ceux d’entre eux qui ont envie de s’en occuper ? Les efforts déployés pour aider les autres sont-ils aussi importants que les résultats scolaires ? Peut-on tolérer qu’un membre de la communauté maintienne un parti pris ? Si on chante en travaillant, faut-il le faire en sourdine ? Si cela dérange les autres, qui doit changer de place ? Comment peut-on savoir si quelqu’un chantonne pour agacer les autres – et est-ce bien important ? Et, lors d’un vote, comment gérer l’égalité des voix sans l’intervention d’un adulte ? En classe, on passe du temps à apprendre à écouter, à mémoriser, à freiner les pulsions, à réfléchir, à se détendre, à se concentrer et à participer. Le bien-être et la réussite de la communauté dans son ensemble et de chacun de ses membres sont dans l’intérêt de tous. On ne trouve jamais de réponse définitive à toutes ces questions ; la quête se poursuit. Aucun enfant n’est blâmé, et chaque problème est le problème de tous. Aucun enfant n’est rebelle. Aucun enfant n’est « difficile ».

Vivian Paley aborde, elle aussi, le sujet de l’importance de l’inclusion pour toute l’école : « Il [Jason] est à mes yeux la quintessence de l’exclu, au-delà de toute considération d’ethnicité, de lieu ou d’âge. Ce qui le sépare de nous, c’est l’image qu’il se fait de lui-même. Il est celui que nous devons apprendre à inclure dans la culture de notre école, pour qu’elle puisse être une oasis de sécurité et de sensibilité pour tout le monde. Ce qui arrive à Jason à l’école est le miroir de notre paysage moral9. »

Dans le cas de certains enfants, il faut du talent, du savoir-faire, de l’attention, de la détermination et du temps pour les aider à s’intégrer au groupe et à s’engager dans un travail en classe. Nous avons des enfants agressifs, des enfants qui excluent les autres, des enfants qui rapportent sans arrêt, et des enfants qui déforment la vérité. Alors, quels sont les bienfaits de cette dynamique de groupe tant recherchée ?

En parlant de divers programmes de promotion de l’intelligence émotionnelle dans les écoles, Daniel Goleman les décrit comme suit : « Certains… intègrent leurs leçons dans le quotidien de la vie scolaire. On considère que ces moments [de dispute entre les enfants] sont des opportunités à saisir pour enseigner des aptitudes… et pour montrer que la coercition n’est pas le meilleur moyen d’assurer la discipline… La leçon directe est qu’il existe des moyens équitables et objectifs de régler… un différend ; l’enseignement plus profond est que les conflits peuvent être réglés. » L’acquisition de ces aptitudes servira pour toute la vie. « Une telle attitude transmet des messages plus positifs que l’omniprésent et autoritaire “Arrêtez ça !” qui nous échappe trop souvent10. »

Dans un groupe, tous les enfants sont responsables du bien-être de chaque membre, mais personne n’est obligé de porter seul cette responsabilité. Tous les enfants doivent traiter les autres avec respect, mais personne n’est contraint de le faire. Dans une situation donnée, il n’y a pas de coupables ni d’innocents. Les enfants se débarrassent progressivement des rôles et des étiquettes qu’on leur a attribués ailleurs, et font spontanément face aux situations qui se présentent.

Pourquoi attendre d’un groupe d’enfants qu’il prenne de si grandes responsabilités ? Pourquoi les adultes ne gèrent-ils pas la situation, punissant les coupables et protégeant les victimes ? Pourquoi ne prennent-ils pas la responsabilité de l’attribution des tâches et de la distribution des récompenses et des punitions, pourquoi n’imposent-ils pas des cours de rattrapage et ne recommandent-ils pas des médicaments ? Nous avons constaté que les enfants sont plus productifs, qu’ils ont une meilleure estime de soi et un amour-propre plus solide, et aussi qu’ils sont plus coopératifs, lorsqu’ils font partie d’un groupe qui refuse de les classer. Ils accordent une valeur plus grande à la vie humaine et ont un plus fort sentiment de sécurité lorsque personne ne les juge et que personne ne punit les « méchants » ni ne récompense les « gentils ».

Les résultats de la recherche effectuée par Goleman lui ont permis de conclure qu’éduquer les émotions répond à un objectif plus large que la prévention de la violence. Une telle éducation apprend aux élèves à percevoir les conflits différemment. Étant donné que les aptitudes impliquées ne peuvent pas être dissociées de l’éventail complet des compétences émotionnelles, la bienveillance réciproque s’accroît chez les enfants à mesure que les disputes, les insultes et les railleries diminuent11.

Dans une école traditionnelle, le « bon » enfant ou le « bon » élève a souvent l’impression d’être considéré supérieur aux autres, qu’il peut donc déprécier avec raison. Cet enfant se sent « fier » de lui. Souvent, le « bon » enfant ou « bon » élève ressent qu’il est dans son intérêt que les autres restent « mauvais » pour conserver son statut supérieur. Une compétitivité désagréable s’installe, qui gâche le sentiment positif du « bon » enfant envers lui-même et à l’égard de ce qu’il accomplit. Il a l’impression qu’il est « bon » uniquement par rapport à quelqu’un d’autre, qui est « mauvais ». Sa récompense et son plaisir sont teintés de culpabilité, puisqu’ils dépendent de l’« infériorité » de l’autre.

Cette idée est étrangère à la pédagogie Montessori. Elle est rejetée au profit d’une éducation morale d’une tout autre nature : « La discipline est toujours établie par des moyens indirects. L’objectif est atteint, non pas en s’attaquant à l’offense et en la combattant, mais en suscitant l’engagement dans l’activité spontanée12. » Maria Montessori a voulu distinguer son approche du comportement d’une approche basée sur les concepts de « bon » et « mauvais » : « Ainsi, la discipline n’est pas un résultat, mais une voie13. »

L’acquisition de la discipline est non seulement un phénomène de développement progressif résultant de la concentration profonde de l’enfant sur un travail choisi, mais, dans la seconde période de développement, elle s’avère aussi marquer un temps d’intérêt aigu et de prédisposition pour la prise de conscience morale. Maria Montessori a beaucoup insisté sur cet aspect du développement de l’enfant : « Un autre aspect de l’éducation [en plus d’une grande soif intellectuelle] à cet âge consiste en l’exploration par l’enfant du champ moral… À mesure que se développe l’activité morale, il veut exercer son propre jugement… Un changement interne se produit, et la logique de la nature éveille maintenant chez l’enfant non seulement une soif de connaissance et de compréhension, mais aussi un désir d’indépendance de l’esprit, un besoin de distinguer le bien et le mal par ses propres moyens. Cette logique lui dicte aussi de s’opposer aux limites imposées par une autorité arbitraire… Dans le champ de la moralité, l’enfant a maintenant besoin de consolider son propre jugement… Les fortes convictions morales de l’enfant et ses idéaux élevés serviront plus tard à des fins d’organisation sociale14. »

En son for intérieur, chaque enfant sait qu’il vaut autant que les autres. Quand on enferme certains enfants dans un rôle négatif, on met en danger le bien-être de tous les enfants. Si on dévalorise un seul enfant, personne n’est protégé. Un sentiment d’insécurité se glisse au plus profond de tous.

« Il n’y a pas de matière [dans le domaine de l’intelligence émotionnelle] où la qualité de l’enseignant exerce une influence plus importante, car la façon de diriger une classe est un modèle en soi, une leçon concrète en compétence émotionnelle – ou en son absence. Chaque fois que l’enseignant réagit à un élève, vingt ou trente autres enfants apprennent une leçon15. » Et la leçon enseignée est que les enfants peuvent soit acquérir les aptitudes qui leur permettront de régler leurs disputes eux-mêmes de manière respectueuse, juste et bienveillante, soit se soumettre à l’autorité des adultes. La première possibilité est une leçon pleine d’espoir, qui responsabilise ; la seconde est une leçon autoritaire et cynique.

L’inclusion d’enfants excentriques dans nos classes affirme la valeur humaine de tous les enfants. Elle offre la possibilité d’acquérir une intelligence émotionnelle, ainsi que des connaissances intellectuelles. C’est un fardeau nuisible pour un enfant que d’être « mauvais » ou « bon ». Nous devons soulager tous les enfants de ce fardeau, et les encourager à devenir des œuvres d’art.
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