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Préface

Boris Cyrulnik

Dans certaines sociétés sans école, le développement des enfants s’arrête extrêmement tôt. Il suffit que leur corps soit vivant et que leur esprit se consacre à une petite tâche spécialisée, comme porter de l’eau, tasser la terre pour faire des briques ou tisser la laine. Dans d’autres cultures où les murs de l’école n’existent pas, la classe se fait sur le sable, dans les champs ou sur les chantiers. Les enfants tutorisés par un tel « établissement » poursuivent un développement harmonieux qui leur permet de prendre une place dans leur société.

Dans notre culture moderne, l’école a pris une importance extraordinaire. Quelques enfants y entrent à l’âge de deux ou trois ans et en sortent diplômés entre vingt-cinq et trente ans. Pourraient-ils passer un tiers de leur vie dans un milieu organisé par les rythmes et les valeurs scolaires sans en être influencés ? Et pourtant, le jour où un enfant entre dans cette structure périfamiliale, c’est avec ses acquisitions intrafamiliales qu’il va tenter son aventure sociale.

Quand tout se déroule bien, la transaction entre ce qu’est l’enfant à ce moment et ce qu’est l’école dans ce contexte social constitue une épreuve qui épanouit l’enfant, et l’on parle de « développement normal ». Mais quand un trauma déchire un point du système, dans l’enfant, dans sa famille ou dans sa culture, le développement s’arrête, et l’on parle d’« antirésilience ». Quand il reprend sous une forme nouvelle avec la mémoire de la blessure, on peut alors parler de résilience à propos de ce néodéveloppement.

C’est pourquoi un retard mental ne constitue pas forcément un trouble psychopathologique. Par exemple, une séquelle de méningite dans une société peu scolarisée où l’on fabrique du social avec ses muscles et son courage n’empêche pas une bonne adaptation. Alors que le même handicap modéré dans une société où les diplômes hiérarchisent les classes sociales entrave l’épanouissement de la personne.

On ne peut donc pas dire que l’école est en soi un facteur de résilience ou d’antirésilience. Certains enfants déchirés par un traumatisme, une émigration ou une maladie en feront un facteur de résilience alors que d’autres, rejetés par leurs pairs ou blessés par une difficulté parentale, feront du moindre échec scolaire une perte d’estime de soi antirésiliente.

Puisque ces développements opposés sont offerts par l’école, il importe de découvrir les facteurs qui favorisent la résilience et ceux qui l’entravent ou même qui aggravent le traumatisme. Les enfants qui font de l’école un lieu de néodéveloppement résilient deviennent souvent la fierté de leurs parents. Mais pas toujours. Il arrive qu’un enfant adopté s’épanouisse à l’école mieux que les enfants naturels d’une famille adoptante, ce qui constitue une humiliation pour elle. L’effet de résilience résulte d’une transaction entre la manière dont l’enfant s’adapte à l’école et la signification que les résultats scolaires prennent pour l’entourage familial. Certaines familles atténuent les effets psychiques d’un échec scolaire en pensant que l’école n’est pas une valeur ou que l’enfant se débrouillera mieux ailleurs. Pour d’autres, ces mauvais résultats sont une blessure d’orgueil qui constitue une souffrance supplémentaire pour l’enfant en difficulté.

Le genre participe à l’expression de l’échec : les garçons croient réparer leur estime blessée en devenant agressifs, alors que les filles s’abandonnent à la régression et à l’immaturité. Ces modes de défense constituent pour les deux sexes un facteur d’antirésilience parce que les adultes sont irrités par les garçons et condescendants envers les filles. Une spirale antirésiliente s’est ainsi constituée : une difficulté parentale a induit l’échec scolaire qui a développé chez l’enfant une blessure d’estime qui marque l’irritation et la condescendance de l’adulte.

Dans notre culture, une altération de la scolarité oriente vers une socialisation difficile. On ne peut donc pas dire que l’école produit un effet unique, renforçateur ou destructeur, c’est la spirale interactionnelle qui engage l’enfant dans un processus résilient ou un développement altéré. Dans cette spirale, l’enseignant, les compagnons d’école et même les voisins ont leur mot à dire car les enfants se forment au contact des autres, que leur influence soit bonne, comme celle d’un tuteur de résilience, ou mauvaise, comme celle d’un compagnon déviant. Les facteurs sont nombreux et tous confluent pour réparer ou altérer le développement d’un enfant. Il importe d’apprendre à les analyser et de nous entraîner à raisonner en termes de résilience, ce qui ajoute une forte notion de plasticité du psychisme et de flexibilité du développement, comme dans tout système. Il suffit souvent de changer un seul facteur pour infléchir la trajectoire existentielle, le devenir de l’enfant.

Le contexte technologique joue un rôle majeur dans la mise en lumière des qualités de l’enfant. Dans les sociétés industrialisées, l’école est une priorité éducative, alors qu’il y a seulement deux générations, le groupe social attachait beaucoup d’importance à d’autres formes d’intelligence ; l’artisanat, l’art de la récolte, de la chasse ou de la pêche, le talent de faire rire ou d’intéresser les autres le soir à la veillée constituaient des valeurs très appréciées par le groupe. Alors qu’aujourd’hui on confond l’intelligence et les bons résultats scolaires, chassant de la société et humiliant ceux qui ont du mal à se routiniser afin de réussir à l’école. Les enfants hyperactifs, mal adaptés aux règles scolaires prennent des trajectoires de mauvaise socialisation, tandis que, lorsqu’ils se calment après l’adolescence, ils peuvent devenir de bons étudiants (quand ils n’ont pas été éliminés par leurs comportements antisociaux). À l’inverse, la timidité pathologique des futurs schizophrènes les pousse à se cacher derrière des manuels scolaires afin d’éviter toute relation. Leurs excellents résultats dans les matières nécessitant une intelligence abstraite (mathématiques, philosophie) masquent le début des troubles. Leur hyperadaptation à l’école devient un facteur d’antirésilience, car ces enfants sont déjà inadaptés à leurs pairs.

L’anémie par déculturation, l’influence d’un voisinage néfaste, le modèle de résolution des problèmes par la violence dévalorisent l’aventure scolaire, ce qui, dans une société à haut niveau technologique, engage ces enfants dans des trajectoires développementales mal socialisées.

Mais l’enfant n’est pas un récipient passif. Il interprète les données de son milieu selon la manière dont il s’est déjà développé. Les troubles de comportement et les difficultés scolaires sont souvent associés et l’adolescence qui remet en jeu tout ce qui a été auparavant acquis constitue une période sensible de la trajectoire existentielle. L’agressivité, le rejet social, les conflits familiaux se mêlent pour placer l’enfant sur une orbite mal socialisante.

Cette tendance n’est pourtant pas une fatalité puisque les histoires de vie nous racontent les fréquentes métamorphoses d’enfants mal partis. Au changement physique inévitable s’ajoutent les transformations intellectuelles où le mauvais élève devient soudainement bon parce qu’une relation affective a noué un autre lien qui a attribué une autre signification à l’école. Un tel événement est un facteur de résilience que l’on peut dépister cliniquement et manipuler expérimentalement afin d’en faire un traitement épidémiologique.

Chacun agit à son niveau, selon sa discipline. Le généticien explique les échecs scolaires provoqués par des déficits cognitifs parfois curables. L’éducateur souligne la corrélation entre les difficultés familiales et les mauvais résultats. L’influence d’un voisinage hostile ou d’un pays en guerre crée une socialisation archaïque où la violence physique est plus valorisée que l’école.

L’importance des récits culturels fait comprendre comment on peut surinvestir l’école, ce qui entraîne l’angoisse des enfants, ou la dévaloriser, ce qui oriente vers une socialisation difficile.

Pas simple tout ça ! Et pourtant nécessaire ! La résilience est un concept en cours d’élaboration et l’école devient le nouveau classificateur social des sociétés mondialisées.

Pour tenter de répondre à ces nouvelles questions, vingt-trois universitaires, chercheurs et praticiens internationaux ont apporté leurs réflexions. Les réponses ne sont pas toujours convergentes, mais elles nous invitent à distinguer les facteurs de protection et ceux de la résilience, le développement normal, le développement altéré et le néodéveloppement résilient.

Uniquement pour ça, ce livre vaut la peine.

 





Introduction

 

Il est un terme qui surprend aujourd’hui par son usage fréquent et auquel les éducateurs prêtent une attention toute particulière, c’est résilience. La littérature pédagogique et psychosociologique s’en sert de plus en plus dans des contextes fort variés, interpellant parents, enseignants et travailleurs sociaux chargés de l’éducation des jeunes en situation de vulnérabilité. Tous s’interrogent sur la portée réelle de cette notion, empruntée aux sciences physiques et plaquée à une réalité qui, souvent, ne suscitait pas d’autres interrogations que celles auxquelles ils étaient habitués : pratiques pédagogiques conformes aux instructions officielles, méthodes et procédés d’apprentissage efficaces, moyens et instruments didactiques appropriés et adaptés aux différents âges de développement, etc. Résilience fait écho sur le plan pédagogique à une sorte de protection du sujet contre l’adversité du milieu ou contre les effets nocifs d’un contexte socioculturel plongé dans la précarité. L’éducateur sait aujourd’hui que ses actes, que ce soient des actes implicites comme les habitus ou explicites comme un projet pédagogique, peuvent avoir un effet sur le sujet en formation ou, en d’autres termes, peuvent avoir une résonance dans son esprit. Ils véhiculeraient des éléments qui éveillent des intelligences endormies, déclencheraient des processus dynamiques de régénérescence et serviraient de déclic à un développement aussi surprenant qu’inattendu chez le sujet en formation. Certaines actions véhiculeraient donc des facteurs de développement et rendraient particulièrement performants des sujets fracassés par le sort. Ces pratiques auraient donc contribué à l’émergence de sujets résilients.

Le terme « résilience » apparaît lentement mais sûrement dans l’esprit des éducateurs. Ceux-ci se demandent, à juste titre, ce qu’il signifie exactement ; comment ils pourraient accéder vite et bien à sa maîtrise ; quand et comment ils devraient intervenir pour former des sujets résilients. L’enjeu est de taille, et il l’est aussi bien pour le formateur que pour le sujet en formation. Tous unissent leurs voix pour poser ces quelques questions fort simples dans leur formulation, mais ô combien difficiles dans leur explicitation :

— « Qu’est-ce que la résilience ? »

— « Qu’est-ce que devenir résilient ? »

— « Peut-on apprendre à devenir tuteur de résilience ? »

C’est précisément à ce niveau que réside le point de départ du présent ouvrage. École et résilience, ou la résilience à l’école, force un peu la main des spécialistes qui se voient presque contraints par une demande massive de répondre aux questions que l’on se pose. Il serait hasardeux de donner, dans cette introduction, une définition précise du terme de résilience. Hasardeux, parce que, en fait, la résilience révèle constamment des facettes nouvelles et dévoile de plus en plus des mécanismes internes qui agissent en sourdine chez les individus et les transforment de sujets vulnérables qu’ils étaient en sujets résilients. On avance des essais de définition plus ou moins bien élaborés pour dire qu’il s’agit d’un ensemble de schèmes d’action qui déclenchent chez certains sujets un processus de résistance capable de les aider à surmonter les traumatismes causés par un milieu défavorisé ou chargé d’agressivité. Ces individus s’en sortent donc malgré les difficultés qui les assaillent. Ils arrivent par leurs propres moyens à franchir les barrières de leur handicap de départ et à s’envoler vers ces sphères qui, autrefois, leur étaient strictement interdites. Comment un tel exploit serait-il possible venant de sujets qualifiés naguère d’inférieurs, d’insuffisants, de médiocres, de déphasés, voire de retardés mentaux ? Ils réussissent à la surprise de tous, contre toutes les attentes familiales et sociales, à percer dans des domaines réservés à une élite ou réputés difficiles. Par leurs nouvelles performances, ils deviennent compétents et s’imposent par la force de leurs nouvelles dispositions. Comment une telle alchimie peut-elle se produire ? Comment peut-on développer à l’école les pratiques qui mènent à la résilience des élèves ?

Pour tenter de répondre aux questions que nous nous sommes posées jusqu’ici, vingt-trois spécialistes et praticiens en éducation ont été mis à l’ouvrage, sous l’impulsion de Boris Cyrulnik. Ils proviennent d’horizons variés : Belges, Français, Canadiens se sont donné rendez-vous pour traiter des différents aspects de la résilience. Les uns traiteront de cette notion au sein des institutions familiales et scolaires, les autres l’analyseront dans sa genèse, et d’autres encore dans ses aspects dynamiques. Depuis la cellule familiale où les premières balises sont posées jusqu’à l’université où se nouent d’autres schèmes d’action, le terme de résilience émettra des résonances qui ne manqueront pas d’apporter quelques réponses sur ces mécanismes psychologiques et psychosociologiques auxquels nous avons fait allusion. Il apparaîtra donc dans des actes de formation à l’éducation familiale, scolaire et professionnelle. Tous les âges seront concernés, depuis les plus bas jusqu’à l’âge adulte. La résilience nous sera parfois présentée sous des formes particulières où le sacré se mêle au profane, où la vie défie la mort, et où le handicap s’érige en audace. Les auteurs nous emmènent dans des domaines inexplorés encore dans toute leur profondeur, des lieux où le concept naît, se développe et s’installe dans les pratiques pédagogiques des éducateurs et des travailleurs sociaux. Le fatalisme qui nourrissait, il y a quelques années encore, les théories et les pensées s’estompe. Le désespoir n’est plus de mise. La nature humaine ouvre de nouvelles perspectives aux pédagogues.


Cet ouvrage, malgré l’usage assez fréquent de termes inhabituels, ne s’adresse pas spécialement à un public d’initiés. Il est conçu pour tous les éducateurs aux prises avec des sujets en difficulté familiale, sociale, scolaire ou socioprofessionnelle. Son contenu ne fournit pas de recettes toutes faites, prêtes à être appliquées à une population de sujets vulnérables ; il est plutôt une plate-forme d’idées nouvelles qui inciteraient parents et enseignants à une réflexion soutenue sur les manières d’agir face à ces sujets. La tâche de ces éducateurs n’est certes pas totalement facilitée, mais elle s’ouvre à des perspectives innovantes. Son contenu est scindé, pour les besoins du regroupement thématique, en trois parties distinctes mais complémentaires :

— la première partie réservée à l’institution scolaire ;

— la deuxième partie consacrée à l’étude des facteurs actifs de la résilience ;

— la troisième et dernière partie entièrement consacrée à la mise en place de la résilience.

La première partie est donc entièrement consacrée aux pratiques qui érigent les institutions scolaires en un lieu où la résilience peut se produire sous une forme bien précise : centres de formation systématique où de nouvelles pratiques éducatives deviennent sources de résilience ; école comme lieu de réussite et d’échec ; école comme facteur de résilience ; école comme lieu de mélancolie ; école comme élément ou tuteur de résilience et, enfin, école comme lieu d’intégration des personnes en situation de handicap. Six contributions vont nous éclairer dans un domaine où la résilience apparaît sous des aspects différents.

Daniel Gayet nous entraîne dans l’incernable avec « Réussite et échec paradoxaux », dans ce qui échappe à la compréhension du commun, pour nous dévoiler cette force constructive qui permet à certains individus de démentir les théories déterministes et d’échapper à l’emprise du fatalisme. Ici, l’inéluctabilité est vaincue, et la « force » de l’individu s’inscrit dans le circuit de la résilience qui apparaîtra intimement liée à un ensemble de facteurs apparentés, tels que l’estime de soi, la confiance en soi et d’autres croyances auxquelles l’auteur fait allusion dans son article. Ses réponses sont denses et puisent leurs éléments dans la psychologie des attributions, dans la psychosociologie ou encore dans la pédagogie des écoles. Situations pour le moins paradoxales, mais qui réclament attention et réflexion, et débouchent sur un indéniable enrichissement personnel.

Bernard Terrisse et Marie-Louise Lefebvre œuvrent dans un contexte écosystémique où les interactions entre les différents sous-systèmes sont beaucoup plus denses, et présentent de sérieuses possibilités d’apprentissage du sujet en situation difficile. La résilience est due, cette fois-ci, non pas aux seules caractéristiques personnelles de l’individu, mais provient aussi de facteurs environnementaux soumis à des transformations qui varient en fonction du temps et de l’espace, et qui agissent, par ricochet, sur le type et la nature mêmes de résilience que le sujet agissant doit construire dans le contexte où il se trouve. Pour eux, la résilience n’est pas, en soi, une capacité innée ou propre à quelque individu extraordinaire ; elle s’acquiert progressivement selon un processus développemental dynamique. L’immuabilité, dans ce domaine, est impensable. La résilience n’a de sens que si elle est contextualisée. Elle est la résultante, d’une part, des interactions soutenues et permanentes entre les facteurs de risque et les facteurs de protection et, d’autre part, de l’intégration d’apprentissages spécifiques réalisés dans un contexte d’interactions sociales.

Jean-Pierre Pourtois et Huguette Desmet se fondent sur de nombreuses recherches pour nous démontrer que la résilience à l’école est souvent placée en porte-à-faux par rapport aux avancées des études faites dans le domaine de l’éducation familiale. Ils démontrent que le créneau qui permet de placer l’école à l’origine de la résilience est bien fragile, sinon étayé sur des théories erronées, et que le milieu familial, en fonction de ses caractéristiques propres, transmet aux enfants, à un âge très précoce déjà, des stratégies, des attitudes, des comportements éducatifs et caractéristiques qui ont une incidence certaine sur leur développement intellectuel et, par suite, sur leur adaptation scolaire. L’environnement remplit des fonctions capitales sans lesquelles il est pratiquement impossible de déjouer les mécanismes du déterminisme social. Dans cet ordre d’idées, ils opèrent une distinction très originale des familles typées avant de développer leur logique d’insertion scolaire et sociale. Familles de type familialiste, fonctionnaliste, héritant, contractualiste, prothésiste sont passées en revue, chacune avec sa propre logique, ses propres stratégies, ses propres équipements intellectuels. Force nous est alors de constater que la résilience à l’école est entièrement subordonnée aux pratiques éducatives transmises aux enfants au sein de la famille.

Willy Lahaye et Delphine Burrick présentent la résilience scolaire d’un point de vue pluraliste, selon le même moule que J.-P. Pourtois et H. Desmet, en ce sens qu’ils se fondent eux aussi sur une typologie familiale qui, en fonction du type considéré, génère une logique d’insertion qui lui est propre. Ici, la résilience est envisagée sous deux aspects différents : un premier aspect qui mettrait en exergue le phénomène de la reproduction sociale (et l’on retrouve ainsi les théories sous-jacentes longuement développées par les adeptes du déterminisme social) ; et un second aspect qui placerait l’école au rang de tuteur de résilience. Ces deux aspects sont analysés dans une perspective transgénérationnelle qui, selon le cas envisagé, confirme ou infirme les théories déterministes. Quatre niveaux de changement seront privilégiés dans leur étude : le passage de la modernité à la postmodernité, celui de la rationalisation à la subjectivation, l’apparition de l’hédonisme dans les foyers et, enfin, la responsabilisation et l’émancipation des sujets. Les notions de « destin » structurant et « destinée » résiliente sont placées judicieusement dans un contexte socioculturel où se joue l’avenir des enfants ballottés, une fois par des aspirations transgénérationnelles qui supplantent littéralement l’action de l’école et, d’autres fois, par des conflits psychiques empreints d’une culpabilité émanant d’un idéal du moi exalté par le miroitement d’une hypothétique ascension sociale.

Pierre Mannoni nous entraîne, dans les dédales d’un univers ésotérique, certes, mais fortement édifiant, riche en apports et en informations (mais aussi en rebondissements). Il nous plonge dans le mythe de l’école, et nous explique le pouvoir de celle-ci, son ascendance sur le public, sans oublier de nous rappeler le système taxinomique qu’elle prend comme alibi institutionnel avant de nous livrer le règne symbolique (et quelque peu fallacieux) d’un établissement qui peut devenir source de tous les abus. Il nous invite à une immersion inopinée dans cette pratique pédagogique qui tourne le dos au moi de l’enfant et auquel elle substitue la volonté de l’enseignant ou plutôt de l’« en-saignant » ou celle, non moins insidieuse, d’un système conservateur dont l’effet est de créer des enfants abrutis, débiles ou psychotiques. Les stigmates sont mis en place, et l’institutionnalisation débouche sur l’« instatutionnalisation » que Maud Mannoni intègre dans le processus d’un climat de profonde insécurité. D’où la résilience du sujet qui espère tomber du bon côté de ce « merveilleux malheur » et relever le défi de l’« administration de la folie » avant d’anéantir les aléas de l’« antipédagogie ».

Un autre aspect de la résilience à l’école est envisagé par Michel Mercier : la résilience dans le champ du handicap en relation avec la scolarisation. L’auteur met l’accent sur les spécificités des personnes handicapées et montre que la place, habituellement allouée à cette catégorie de personnes, reste fortement tributaire d’un système de représentations collectives qui les exclut plus qu’il ne les intègre dans les rouages de la société active. Les processus d’exclusion qui se jouent à l’égard des personnes en situation de handicap et, parallèlement, à l’égard des populations immigrées sont, à plus d’un titre, similaires. Cette similitude, qui caractérise ces deux groupes de personnes, constitue le point de départ d’un plaidoyer en faveur de ces exclus, et lui sert de tremplin pour dénoncer des pratiques ségrégationnistes en totale contradiction avec les Droits de l’homme, les Déclarations de Madrid, la Classification internationale des fonctionnalités, la théorie du Processus de production du handicap ainsi que les théories relatives au respect des diversités. Les personnes en situation de handicap devraient être, d’après le professeur Mercier, intégrées à part entière dans le processus d’enseignement pour mettre en branle le processus de résilience.

La deuxième partie est consacrée aux différents facteurs de résilience. Programmes de socialisation et dimensions du climat social de l’école, énergie issue de l’interaction entre de multiples perceptions polysémiques, croyances, école elle-même avec de vrais tuteurs de résilience formés à la pratique de la médiation, facteurs de protection routiniers, facteurs de protection associés à la famille, tels sont les thèmes qui en forment l’ossature. Six auteurs exposent ces facteurs.

Line LeBlanc se tourne du côté des enseignants qui s’occupent d’enfants à risque de délinquance et nous montre comment, moyennant des efforts soutenus et assidus, une adhésion aux valeurs et aux normes susceptibles de réduire le risque, ils pourraient renforcer leurs capacités d’offrir des opportunités de sortir des trajectoires déterministes ou d’abandonner des comportements antisociaux. Elle propose un programme scolaire étoffé qui vise à réduire le risque de délinquance et implique, dans son exécution intégrale, parents, enseignants et pairs. D’autres mesures préventives et environnementales sont proposées par l’auteur ; elles ont pour objectif essentiel de briser le cycle des interactions négatives, principe fondamental de la résilience. Elle part d’un principe, qui a donné ses fruits par ailleurs, selon lequel on ne peut aider les enfants en difficulté qu’en leur demandant plus et non en leur donnant plus.

Carine Dierkens étudie la résilience sous un aspect clinique. De futurs enseignants du primaire, en situation difficile, vont trouver la voie de la réussite et sortir triomphants des ténèbres. Elle part de cas concrets d’étudiants résilients en liaison avec des spécificités institutionnelles de la formation d’enseignants, et nous montre comment, grâce à une conjonction propice de circonstances et de facteurs, les uns externes aux sujets, les autres internes, ces jeunes vont réussir là où ils étaient presque condamnés à l’échec. Le récit, les faits et gestes dans chaque cas sont passés en revue et considérés comme une élaboration symbolique où se construisent, au fil du temps et du lieu, des mécanismes inconscients en interaction avec soi et le monde extérieur pour donner naissance à des mécanismes personnels de construction et de reconstruction. Aire du jeu et du je, l’espace institutionnel est considéré comme un lieu d’émergence de représentations liées aux expériences vécues, d’images intimement associées à l’affectivité et à la cognition, à l’intellect et aux sensations, aux désirs, aux pulsions et aux liaisons interpersonnelles.

Henriette Englander étudie le cas des enfants qui, moins chanceux, arrivent à l’école porteurs de facteurs de risque pour des raisons nombreuses et complexes qui tiennent à divers traumatismes précoces liés à l’environnement familial. Ils éprouvent à l’école du déplaisir, de l’ennui et ne tardent pas à rencontrer l’échec scolaire à répétition et à se trouver renforcés dans leur sentiment d’infériorité et d’incompétence à apprendre. Cette image de nullité leur est trop souvent renvoyée par les évaluations dévalorisantes et pessimistes des enseignants découragés, voire épuisés, en lesquels ils ne trouvent pas les tuteurs de résilience dont ils ont tellement besoin. Face aux traumatismes liés aux défaillances familiales dont souffrent de nombreux enfants, elle se tourne vers l’école, cet autre milieu éducatif, avec l’espoir de trouver auprès des enseignants les agents modifiants de la seconde chance, autrement dit, de la résilience.

La résilience par voie détournée, par le biais de la communauté de protection existe aussi. Éric Debarbieux nous en fait une démonstration en termes de résilience sociale qui déjoue la prédiction. Ses informations nous proviennent du Brésil et de Djibouti, des lieux où sévit une pauvreté défiant le bon sens. Partant d’un scénario catastrophe qui consiste à croire que le développement de l’inégalité sociale dans un monde « riche et globalisé » pourrait entraîner une violence entre les nantis et les exclus, et à l’aide d’une étude comparative des plus pertinente, il montre comment l’aspect immatériel du capital social qu’il nomme « résilience sociale », ou capacité d’une communauté en grande difficulté à développer malgré tout des facteurs de protection, augmente les capacités de chaque individu à faire face à des situations difficiles. Nous sommes bien en présence d’une capacité de résilience. Éric Debarbieux part de la société des hommes, pris dans leur quotidienneté, et revient à l’école avec des éléments qu’il met sur le compte de la protection, de la résilience. Il nous apprend que ces pays pauvres détiennent une force que les pays riches méconnaissent parfois. Ici, la résilience se pare de couleurs locales et nourrit le paradoxe.

Rollande Deslandes traite de la résilience en partant aussi du modèle de prévention écologique et transactionnel où les sous-systèmes (macro-, micro-, méso-, endosystème, etc.) se relaient pour expliquer la réussite de jeunes Québécois. Elle montre, par le biais d’informations puisées dans différentes sources de l’environnement scolaire, que la résilience est vivement entretenue lorsque les ressources de l’école, de la famille et de la communauté sont unifiées et vont dans le même sens. En d’autres termes, la réussite des jeunes est garantie lorsqu’il existe une synergie complète entre les différents milieux de vie de l’enfant et de l’adolescent. C’est, en somme, la qualité des relations écosystémiques qui détermine en grande partie les forces et les facteurs de protection chez les jeunes. Sa contribution est forte d’apports scientifiques d’un intérêt certain, et d’un examen méticuleux du rôle de l’école et des instituts de formation des enseignants dans le soutien que les uns et les autres apporteront au rôle parental dans le développement des relations école-famille. En fait, Rollande Deslandes propose une assise à la résilience dans laquelle le mouvement écosystémique s’oriente vers une culture du succès et d’une vision optimiste fondée sur les potentialités des jeunes en apprentissage scolaire.


La troisième et dernière partie de cet ouvrage est consacrée aux différents processus qui introduisent la résilience avec ses différentes composantes : familiale, scolaire et sociale. Il est vrai que parfois les voies empruntées par la résilience sont impénétrables. C’est l’estime de soi, peut-être au même titre que les croyances dont il a été question dans la partie précédente, qui pourrait l’enclencher et installer des barrières au découragement. C’est l’humour qui peut aussi se dresser en véritable bouclier devant les assauts d’un environnement envahissant. Le verbe, avec sa puissance et les effets qu’il produit sur les sujets, pourrait être à l’origine du même processus. C’est enfin une subjectivité propre à l’individu qui serait à l’origine de ce même dynamisme. Quatre articles illustrent cette partie, et nous éclairent sur les processus inhérents à la résilience.

Anne-Marie Fontaine et Cristina Antunes nous expliquent comment l’estime de soi et la perception qu’un adolescent pourrait avoir de sa propre compétence deviennent résilientes dans des milieux scolaires où règne la compétition entre les élèves. D’emblée, des questions de fond se posent : certains jeunes maintiennent une estime de soi positive qui semble résister aux situations d’échec, alors que, pour d’autres, le maintien d’une perception positive de leur propre valeur exige un parcours scolaire sans difficultés. Elles nous montrent pourquoi l’estime de soi des uns est résiliente même dans des situations d’échec, alors que celle des autres semble plus vulnérable dans ces mêmes situations. Les attitudes parentales peuvent, semble-t-il, influencer ces perceptions. Des réponses sont fournies quant aux effets de ces perceptions sur les résultats scolaires. Un parcours intéressant qui apporte à l’explication du processus de résilience à l’école des éléments de réponse puisés dans un registre où le social et le psychologique font route ensemble.

Parmi les facteurs associés au développement de ce processus de résilience, il en est un tout à fait insolite : le sens de l’humour. Marie Anaut nous le présente comme étant une forme de protection et d’échanges entre l’individu « agressé » pour ainsi dire et les agents responsables du traumatisme de départ. Elle le considère aussi tantôt comme une ressource défensive, tantôt comme un trait de personnalité constituant un facteur de protection individuel. Il est même parfois présenté comme le témoin du dépassement du traumatisme causé par quelque stresseur et le résultat de la résilience. D’autres fois, l’humour apparaît comme participant au processus proprement dit en tant que mécanisme ou mode de protection favorisant la dynamique de la résilience. Certes, le fonctionnement de celle-ci est, pour Marie Anaut, avant tout un processus dynamique et évolutif qui se tisse au fil du temps, mais l’école, ce lieu où prévaut surtout le rapport au cognitif, les types d’autodéfense, liés à la sublimation dont l’humour fait certainement partie, pourraient être associés au développement de la résilience. « Humour et résilience à l’école » garde une forte tonalité psychologique et donne à la résilience un aspect inhabituel, certes, mais assurément sérieux.

Alain Bentolila, quant à lui, envisage le processus de résilience à l’école par le biais de la communication, et plus précisément du langage précis où chaque mot a son sens, et où les règles d’emploi sont clairement rappelées aux usagers de la langue. Il présente son « passeur de langue » et dévoile, à travers quelques exemples, les subtilités de l’énonciation et l’emploi correct des déictiques. Alain Bentolila nous replonge dans cette atmosphère scolaire où le verbe acquiert un pouvoir magique dans une communication maîtrisée, nécessitant l’écoute attentive du jeune qui fait ses premiers pas dans l’apprentissage sémantique des mots. Traquer le sens du dire et adopter une pédagogie de réhabilitation et de résistance, telle est la démarche que l’auteur nous invite à méditer pour créer les conditions de la réussite et enclencher le processus de résilience. Bien parler, c’est d’abord utiliser les mots à bon escient, les contextualiser pour se faire comprendre de son entourage familial et scolaire. Bien parler encore, c’est surtout préparer l’enfant à savoir ce que lire veut dire ; et savoir lire, c’est, sans aucun doute, changer le destin scolaire, culturel et social du sujet en formation ; c’est l’entraîner dès le jeune âge à vaincre les obstacles mis sur le compte du déterminisme socioculturel.

Odette Lescarret nous livre les périples d’une aventure humaine qu’elle place sur une toile de fond où la psychologie du développement démêle ingénieusement un écheveau de liens de toutes sortes. Elle nous montre et démontre, à travers l’étude de cas concrets, que c’est la mobilisation du sujet et sa subjectivité propre qui le conduisent à confirmer que vivre et apprendre sont deux processus orientés dans le même sens malgré les circonstances douloureuses en face desquelles il peut se trouver. Sa réflexion se fonde sur deux perspectives diamétralement opposées, celle du rapport au savoir scolaire, et celle de la confrontation à la mort. Elle s’achève sur l’articulation de deux autres perspectives mais interactives cette fois, celle du sujet singulier et celle du sujet social, articulation indispensable pour essayer de saisir cette mystérieuse aventure de la mobilisation scolaire. Enfant courant un risque létal ou aux prises avec la mort, mais mû par la pulsion de savoir qui change d’objet et permet au sujet de s’émanciper, donc de se singulariser et d’exister par lui-même. La pulsion de savoir permet de s’opposer au savoir imposé et d’ajuster d’ingénieuses stratégies face à l’adversité. Odette Lescarret nous guide dans le domaine de la confrontation à la mort et montre comment le sujet arrive à mettre en place des stratégies dans la construction de son identité.

Enfin, Évelyne Bouteyre et Émilie Morel abordent la difficile question du retour à l’école des enfants souffrant de maladies chroniques imposant de longues périodes d’hospitalisation. Plusieurs facteurs entravent le déroulement de cette nouvelle scolarisation. Elles examinent des facteurs de risque ou de protection pour la santé mentale des enfants malades. Les témoignages recueillis font apparaître toute l’importance du rôle des parents dans la poursuite d’une scolarité qui offre aussi à l’enfant malade un point d’ancrage dans le réel et représente à ses yeux un symbole d’avenir.
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CHAPITRE I

Réussite et échec paradoxaux

Daniel Gayet


Introduction

Les recherches sur la résilience sont nées d’un étonnement : certaines personnes parviennent à échapper à un destin funeste qui semblait pourtant devoir compromettre irrémédiablement leur avenir. Depuis plus d’un siècle, les sciences sociales et humaines se sont efforcées de dégager des constantes et des régularités pour dégager les facteurs explicatifs des faits sociaux ou des comportements humains. À la recherche d’un déterminisme qui, sur le modèle prégnant des sciences physiques, leur garantirait rigueur et respectabilité, elles concèdent néanmoins que la complexité de leur objet ne les autorise jamais à le maîtriser tout entier. Elles doivent reconnaître que rien dans les conduites humaines n’est jamais ni totalement explicable ni totalement prévisible. Là où les philosophes voient la trace indélébile du hasard ou de la liberté, les chercheurs découvrent des limites floues et incertaines que leurs travaux ne peuvent franchir.


C’est bien là le paradoxe des études récentes sur la résilience : elles tentent de cerner l’incernable. Elles tentent de comprendre ce qui, au moins dans un premier temps, échappe à la compréhension. La plupart des études sur la résilience sont beaucoup plus descriptives qu’explicatives. Elles décrivent l’inattendu et on peut se demander si elles ne sont pas condamnées à errer sans fin dans leur tentative d’expliquer l’inexplicable. Et pourtant, il faut bien avouer qu’il existe chez certains – et pourquoi pas chez tous ? – une force qui leur permet d’échapper à ces régularités et influences que les chercheurs sont parvenus à dégager au terme de longues observations, d’entretiens ou en dépouillant d’interminables questionnaires. Cette force baptisée « résilience » serait ainsi le pouvoir de résistance opposée par un sujet à toutes ces autres forces qui prétendraient orienter sa conduite d’une façon inéluctable.

C’est là que tout se complique. Ce mot « résilience » désigne soit une force singulière qui est ou n’est pas sans tierce solution, soit une force qui, à l’image de l’énergie en physique, est plus ou moins intense et nous concerne tous. Autant dire que nous avons le choix entre une conception absolutiste de la résilience et une conception relativiste. Dans un cas, il faudrait parler de présence ou d’absence de résilience ; dans l’autre, de résilience forte ou de résilience faible. L’ambiguïté du concept est donc manifeste. Comment choisir entre des définitions si diverses ? Pour Michael Rutter (1985, p. 607) : « La résilience semble combiner plusieurs éléments apparentés : premièrement un sens de l’estime de soi et de la confiance en soi, deuxièmement, une croyance en sa propre efficacité et aptitude à faire la part du changement et de l’adaptation et, troisièmement, un répertoire d’approches permettant la résolution des problèmes sociaux. » Pour Paul Durning (1995, p. 155), elle est tout simplement une capacité variable de résistance au stress. Pour Boris Cyrulnik, elle est « la capacité à réussir à vivre et à se développer de manière acceptable en dépit du stress ou d’une adversité qui comporte normalement le risque grave d’une issue négative ». Si les deux premières définitions banalisent la résilience, la troisième en fait une compétence qui sort de l’ordinaire puisqu’elle ne semble pouvoir émerger que dans des circonstances dramatiques.

On peut s’étonner qu’en si peu d’années le concept de résilience se soit à ce point banalisé qu’il apparaît aujourd’hui comme une explication – pour autant qu’un seul mot suffise à tout expliquer – de ce qui infirme l’attente d’un malheur annoncé. Appliquée à la pathologie mentale ou sociale, la résilience tient du miracle, au sens où elle est inespérée, mais qu’en est-il dans les autres domaines, en particulier celui de la vie quotidienne et plus précisément encore celui de la vie scolaire ? Doit-on réserver le terme de « résilience » aux situations de réussite ou peut-on l’étendre à toutes les situations d’absence d’un échec attendu ? Le concept de résilience est-il pertinent ? Et, s’il est pertinent, est-il opératoire ?

Si j’appelle « résilience » cette compétence particulière à un sujet qui contredit les prédictions le concernant, alors il faut élargir le concept pour l’adapter à des situations autres que les seuls effets spectaculaires qui retiennent l’attention de nombreux chercheurs. Les travaux sur les performances scolaires cherchent tous à expliquer au mieux le cursus des écoliers. Ils s’interrogent sur les effets des pratiques familiales, ceux des pratiques pédagogiques comme sur ceux qu’induisent ensemble le groupe des pairs et l’institution elle-même. Ils discriminent des influences favorables et d’autres défavorables. Mais, chemin faisant, ils constatent qu’aucune de ces influences n’est à elle seule jamais décisive. Ce n’est pas parce qu’un garçon, issu d’une famille nombreuse, appartient à un milieu défavorisé qu’il échouera à l’école et, inversement, ce n’est pas parce qu’une fille unique est issue d’une famille aisée qu’elle réussira. Même si, dans le second cas, le risque de redoublement en cours préparatoire n’est que de 1,1 % alors qu’il est de 39 % dans le premier (Duru-Bellat, Van Zanten, 1992). Si le mot « résilience » paraît incongru pour expliquer la réussite des 98,9 % de filles restant, il est encore abusif, quoique dans une moindre mesure, pour expliquer la réussite des 61 % de garçons restant. Ce n’est qu’en deçà d’un seuil très inférieur à 50 % qu’il faudrait se situer. Et bien entendu cette approche en termes de fréquence n’a pas tout à fait le même sens qu’une approche en termes de chances ou de risques. Si pour les filles citées dans notre exemple, la probabilité d’échec n’est que de 1,1 %, s’ensuit-il qu’une fille unique quelconque de six ans, prise au hasard dans une famille aisée, a vraiment 1,1 risque sur 100 de redoubler son cours préparatoire ?

L’exemple précédent fait référence à trois facteurs répertoriés comme influençant la qualité de la scolarité : le sexe de l’enfant, la composition de la famille d’origine, la catégorie sociale de référence. Pour que la situation soit vraiment à risque, il faudrait ajouter l’influence d’autres facteurs. E. Palacio-Quintin et R. Coderre (2004) recensent par exemple dans l’une de leurs recherches conduite au Québec auprès de 272 familles, 24 facteurs de risque de marginalisation sociale et comportementale. À partir de leur échantillon, ils établissent qu’à partir de 9 facteurs de risque, la probabilité de troubles du comportement chez l’enfant atteint les 100 %. Alors, à partir de combien de facteurs « surmontés » pourrait-on parler de résilience ? Avec 3 facteurs répertoriés, ils mentionnent déjà un risque estimé à 72,79 % (ibid., p. 16). Or ces facteurs n’ont pas non plus chacun le même « poids » ; prédominent, dans l’ordre, le faible revenu, suivi de l’instabilité familiale puis le nombre élevé d’enfants dans la famille. Mais cette prédominance n’est que statistique. A-t-elle encore un sens quand on envisage, dans toute sa complexité, le cas concret d’un seul individu pour qui chaque facteur identifié pèse d’une façon singulière ?





La réussite paradoxale

Rappelons que, même si cette remarque paraît aller de soi, si l’on excepte les quelques cas qui mettent en avant des conditions familiales particulières relevant de la pathologie, la résilience est la plupart du temps mentionnée dans les situations de misère psychologique, financière et culturelle. C’est en priorité auprès des milieux pauvres et/ou gravement perturbés, là où l’échec scolaire des enfants est le plus attendu, que la recherche ciblera les situations avérées de résilience. Si E. Werner s’est plus précisément attardée sur les minorités asiatiques et polynésiennes des îles Hawaii (1988, 1989, 1990) ; les études françaises quant à elles se tournent plus volontiers pareillement vers les enfants issus de l’immigration. Les études sur la résilience décrivent dans leur majorité des sujets qui ont pu surmonter ce qu’on nommait jadis soit le « handicap socioculturel », soit plus largement des conditions de vie dégradées.

Précisons que le paradoxe d’une réussite scolaire possible ne reste apparent que si la situation est envisagée globalement comme particulièrement défavorable. Je veux dire à nouveau par là que cette réussite est inattendue dans l’exacte mesure où nous l’aurions estimée très improbable en raison du nombre de facteurs de risque reconnus. Si nous suivons de plus près la trajectoire d’un sujet dit résilient, par exemple au travers d’un récit de vie, sa réussite nous apparaît déjà moins mystérieuse. Nous découvrons ou soupçonnons des facteurs et des événements qui contrebalancent les éléments négatifs que nous aurions pu recenser. Et c’est ainsi que rétrospectivement la réussite ne nous paraît plus aussi étrange dès lors que nous progressons dans la découverte des circonstances ayant aidé le sujet à surmonter son adversité.

Depuis une vingtaine d’années ont été produits des descriptifs précis des enfants classés comme résilients. À partir d’une synthèse sur diverses études sur des enfants résilients de parents alcooliques, toxicomanes ou malades mentaux, Beardslee (1990) constate qu’ils ont des comportements d’adultes et ne s’estiment pas responsables des conduites de leurs parents. Werner souligne leur autonomie (1990) tout en précisant qu’ils ne sont pas forcément d’une intelligence supérieure. En s’intéressant à des enfants remarquables par la réussite d’un cursus scolaire inattendu, M. Duru-Bellat et A. Van Zanten (1992) les décrivent comme particulièrement capables de faire face aux demandes conflictuelles de l’école et de la maison. Ils disposeraient plus que d’autres de stratégies de coping efficaces leur permettant de surmonter les situations les plus éprouvantes. Ils expriment nettement une confiance dans le domaine de l’environnement ainsi qu’une confiance dans leurs propres possibilités (Luthar et Zigler, 1992). Occasionnellement, leur sens de l’humour a été mentionné (Mastens, 1986 ; Cyrulnik, 2001), ce qui indiquerait qu’ils possèdent une faculté propre de prendre leurs distances par rapport à l’adversité. Une référence aux travaux de Gardner indiquerait probablement qu’ils possèdent plus que d’autres une intelligence intra- et extra-personnelle. Mais, quoi qu’il en soit, la résilience a des limites et, selon les moments, le même enfant se montrera plus ou moins apte à résister à des situations éprouvantes (Werner, 1988). D’autres études laissent entendre qu’il existerait aussi une autoformation à la résilience sous la forme d’une sorte de mithridatisation par laquelle le sujet parviendrait à s’endurcir et à anticiper des situations douloureuses.

La psychologie des attributions permet de tracer les caractères généraux des enfants qui réussissent à l’école. La description des bons élèves par les professeurs souligne leur internalité, ils s’attribuent plus souvent la responsabilité de leurs actes (Gosling, 1992, p. 92-93). N. Dubois (1994) a montré que cette attitude était fortement corrélée à une éducation familiale de type libéral qui met en avant des principes d’autonomie. Or cette éducation est principalement celle que prodiguent les classes moyennes comme les milieux les plus aisés. Les milieux les plus modestes usent au contraire de pratiques en général plus contraignantes et plus dissonantes (Gayet, 2004) préjudiciables à l’adaptation scolaire, comme le montrent aussi J.-P. Pourtois et H. Desmet (2004, p. 61-62) au sujet de ces familles qu’ils nomment « familialistes ». Les analyses classiques de Bourdieu et Passeron (1970), portant sur l’habitus, indiquaient déjà comment l’idéologie du don s’imposait aux classes les plus modestes : l’échec scolaire étant alors perçu comme une absence souvent héréditaire de don, c’est-à-dire comme une fatalité. En l’occurrence, la croyance au don ou en son absence est bien de type interne mais elle renvoie à une aptitude stable et non contrôlable (« c’est ma faute, mais je n’y peux rien »). Il est remarquable que les causes sociales ne soient que très rarement évoquées autant par ceux qui en subissent le plus durement les effets que par ceux qui bénéficient de conditions favorables.

Or il semblerait au contraire que cette mention des effets de l’origine sociale, explication de type externe, soit précisément avancée par les étudiants appartenant à un milieu plutôt défavorisé ayant eu une scolarité satisfaisante (Merle, 2005, p. 102). Ce qui reviendrait à dire qu’ils ont plus que d’autres une juste conscience de la nature des contraintes qui pèsent sur eux. Ce qui laisse présager que c’est cette conscience qui leur permet d’être mieux armés contre l’adversité. On pourrait même parler d’un véritable stoïcisme des sujets résilients en ce qu’ils savent distinguer ce qui dépend d’eux de ce qui n’en dépend pas. Et, conformément aux préceptes stoïciens, ils savent n’appliquer leur volonté qu’à ce qui dépend d’eux et, en premier lieu, à leur regard sur leur environnement. Leur recours à des explications de type interne et contrôlable en cas d’échec leur garantit une possibilité de rebondir et de s’accommoder à des situations nouvelles par lesquelles d’autres se sentiraient submergés.

Cette dimension cognitive indique une propension à saisir les situations vécues sous leur jour le plus objectif. Elle est donc inséparable d’un contrôle affectif ou émotionnel qui traduit l’efficacité des mécanismes de défense. Elle implique aussi à la fois une estime de soi modérée et réaliste et un sentiment non altéré d’efficacité personnelle.

À cette distanciation cognitive et émotionnelle s’ajoute une distanciation sociale. La même logique qui préside à l’autonomie du sujet par rapport à l’influence de sa famille préside aussi à son autonomie par rapport au groupe des pairs. Dans le cadre scolaire, Pascal Bressoux (1994, p. 107) souligne, par exemple, que les élèves performants sont moins sensibles à l’effet-classe que les autres. Si on applique cette remarque aux situations de réussite scolaire, fussent-elles inattendues ou paradoxales, il faut discerner alors chez certains élèves une compétence spécifique à se défendre contre la pression éventuellement dévoyante du groupe. C’est ce qui apparaît nettement dans le film d’Hubert Brunou On n’est pas des bouffons (2001) réalisé auprès d’élèves performants d’origine immigrée dans un collège de Seine-Saint-Denis où l’incivilité est permanente. Les élèves interrogés racontent comment ils ont appris à élaborer des stratégies efficaces qui leur permettent de louvoyer entre la demande de l’institution et les multiples brimades que la classe fait subir en permanence à ceux qui réussissent.

La question incontournable est bien de savoir si cette compétence spécifique est innée ou acquise. Werner (1988) tranche bizarrement en affirmant sans explication que la résilience est plutôt innée chez les filles et acquise chez les garçons. Mais elle affirme ailleurs (1990) que la résilience reste sous la dépendance de l’environnement et de stimulations diverses. Selon elle, l’environnement social peut aider l’enfant à être plus résilient (ibid.). Werner note l’importance d’un système de supports extérieurs comme l’école, le travail ou les organisations religieuses susceptibles de valoriser les compétences de l’individu (Werner, 1989). Mais, plus précisément encore, la plupart des recherches soulignent la rencontre avec une ou plusieurs personnes d’exception, les tuteurs de résilience, véritables figures d’attachement (Cyrulnik, 2001), de qui l’enfant s’estime redevable, sinon de sa réussite, du moins de la solution de ses difficultés.


Rappelons que la résilience référencie des individus, pas une population. C’est pourquoi elle n’est pas concernée par une analyse qui parlerait de fréquence, même si elle recourt implicitement à un examen des risques et des chances. De ce qu’aucun individu n’est identique à un autre, il est même impossible de déduire ce qu’il deviendra, tout au plus peut-on le présager à partir d’une vague intuition des risques qu’il encourt. Le seul point acquis, c’est que, dans un contexte donné, il existe plutôt des chances de réussite ou plutôt des risques d’échec. C’est seulement lorsque notre attente est totalement infirmée que la résilience est invoquée pour « expliquer » la non-conformité d’une conduite avec les données théoriques. Mais alors pourquoi, lorsque de façon inattendue survient le meilleur, aurions-nous plus de raisons de nous étonner que lorsque le pire arrive d’une façon tout aussi inattendue ?




L’échec paradoxal

La littérature concernant l’échec scolaire est abondante. Celle qui concerne la réussite est rare ; à l’exception des publications récentes sur la résilience, encore que celles-ci s’intéressent à une réussite marginale et ne portent pas exclusivement sur l’école. De la même façon, on parle beaucoup de la maltraitance mais très peu de la bientraitance. Tout se passe comme si les situations « normales » ne pouvaient pas inspirer de recherches. C’est plutôt l’exception et la marginalité qui intriguent au point de justifier des travaux approfondis. Jusqu’à présent l’exception heureuse a seule retenu l’attention des chercheurs mais qu’en est-il de l’exception malheureuse ? Je rappellerai ici cette remarque de Colette Chiland (1989, p. 93) : « Paradoxalement certains enfants se développent mal dans des familles ne présentant aucun de ces facteurs visibles et se développent bien dans des familles à haut risque. » Bien entendu, le nom de résilience dans son acception habituelle ne conviendrait pas pour désigner cette impuissance d’un sujet submergé par des circonstances dispositionnelles et environnementales néfastes, mais est-ce qu’en un sens plus élargi, il ne serait pas encore question de cette même force de résistance propre à chacun qui, selon les cas, se montrerait singulièrement accrue ou étonnamment déficiente ?

L’hypothèse soutenue ici serait alors la suivante : la réussite paradoxale de l’élève à gros risques et l’échec paradoxal de l’élève à fortes chances, pour autant qu’on accepte d’appeler « gros risques » et « fortes chances » des probabilités élevées, renvoient à un même problème : celui de l’imprévisibilité (point de vue subjectif) et de l’improbabilité (point de vue objectif) d’une conséquence attendue. Derrière cette énigme se dessine la mise en cause des théories explicatives classiques forcément mises à mal.

Une étude de l’exception malheureuse est proposée par Carole Daverne (2005) qui s’est penchée sur les enfants de milieux favorisés en difficulté scolaire. Il est remarquable qu’un certain nombre de facteurs explicatifs des parcours scolaires chaotiques soient identiques à ceux qu’on retrouve plus souvent dans des milieux à risque, notamment la toxicomanie ou l’alcoolisme de l’un des parents ou des deux. S’y ajoute l’angoisse de l’enfant associée à un contexte familial perturbé par un climat conflictuel. Daverne mentionne ainsi l’impact que peuvent avoir sur la scolarité le divorce, le décès d’un proche, la dépression d’un des parents ou même un revirement professionnel qui peut s’accompagner d’une période plus ou moins longue de chômage. Interrogés sur les raisons de leurs difficultés, les jeunes font part de carences affectives, d’une pression excessive, du sentiment de ne « pas être à la hauteur » des ambitions parentales. L’indisponibilité des parents pris par trop d’obligations professionnelles expliquerait pour partie les contre-performances de ces enfants en apparence favorisés. Une autre explication avancée par les jeunes porte sur la famille accusée d’avoir transmis un sentiment de doute ou de manque de confiance en soi. Peut-être conviendrait-il d’évoquer ici le caractère parfois pernicieux de l’illusion propre à quelques parents cultivés selon laquelle la transmission du patrimoine culturel se ferait automatiquement (Lahire, 1995). Il faut évidemment que les moyens de cette transmission soient mis en place pour qu’ils constituent un avantage scolaire. Il se pourrait de même que, pour ces enfants, les contraintes familiales pesant sur les performances scolaires soient parfois trop lourdes et le modèle parental trop inaccessible pour que l’enfant puisse tenter de s’y identifier.

Quand on s’interroge sur les raisons qui nous font considérer l’échec de ces jeunes comme paradoxal, on s’aperçoit que la seule variable prise en compte est le contexte culturel. De nombreuses études attestent en effet que la profession de la mère et son niveau d’études apparaissent décisifs, plus que la profession et le niveau culturel du père, dans l’évolution de la scolarité de l’enfant. Mais ce qui peut être vu comme un paradoxe dans une optique sociologique ne l’est plus d’un point de vue psychologique. Dès lors que nous examinons à partir d’un entretien ou d’un récit de vie les obstacles rencontrés au cours de la scolarité, nous sommes amenés à mieux comprendre les raisons de l’échec. L’examen de la personnalité du sujet et de ses façons d’assumer ses relations à l’environnement nous conduit à une perspective clinique, individualisée, excluant toute possibilité de parler de « paradoxe ».

Il suffit, pour parler de l’échec paradoxal, de prendre le contre-pied des éléments positifs cités plus haut. Le paradoxe vient de ce que, lorsque les conditions familiales sont favorables, on s’attend à ce que l’enfant présente les caractéristiques comportementales de son milieu. Or ces enfants en échec ont recours, pour rendre compte de leurs difficultés, à des explications de type externe comme « j’ai échoué parce que mes professeurs étaient incompétents » ou bien « parce qu’on m’a posé des questions qui n’étaient pas dans le cours » ou de type incontrôlable comme « je ne peux pas m’empêcher de penser que les mathématiques, c’est nul ». On associerait facilement à ces attitudes une estime de soi inadaptée (surestimation ou sous-estimation) accompagnée d’un sentiment de faible efficacité personnelle.




Éducabilité

La réussite et l’échec paradoxaux ont en commun d’être marginaux. Ils apparaissent comme des réponses illogiques à des pratiques éducatives dont les effets sont bien connus des chercheurs. La rigidité caractérise les milieux populaires, elle induit des conduites scolaires plutôt handicapantes ; la souplesse caractérise les milieux aisés, elle induit des conduites scolaires plutôt adaptées (Lautrey, 1980). À ce qui pourrait être interprété comme un déterminisme social, les enfants ne répondent pas évidemment (et heureusement) de la même manière. Plus le milieu familial perturbe l’adaptation de l’enfant aux exigences de l’école, plus celui-ci doit opposer de résistance à ces facteurs handicapants. Soit dit autrement : « Plus la distance entre systèmes éducatifs est grande (familial et institutionnel), plus la plasticité de l’enfant doit être forte pour qu’il réussisse scolairement » (Gayet, 1997, p. 202). Mais, à l’inverse, même dans les conditions les plus favorables, certains enfants ne possèdent pas cette résistance minimale aux pressions de l’environnement. Tout se passe donc comme si chacun possédait un niveau spécifique de résilience mis ou non à l’épreuve lors de situations stressantes. Quand ces situations sont rares, comme c’est le cas dans des conditions de vie décentes, un niveau moyen peut suffire. Mais, lorsqu’elles sont fréquentes, un fort niveau de résilience serait exigible. En revanche, lorsque ce niveau est trop faible, la moindre perturbation sera génératrice de comportements inadaptés. Nous pouvons alors nous interroger sur les moyens dont nous disposons pour évaluer ces niveaux. Il faut reconnaître que nos indicateurs sont hétérogènes et combinent sans que nous sachions dans quelles proportions les caractéristiques que nous attribuons à la résilience.

Nous pouvons aussi nous demander dans quelle mesure la compétence à affronter des situations difficiles peut être l’objet d’une formation. En reprenant l’opposition de Lautrey (ibid.) entre régularités et perturbations, nous pouvons supposer qu’une enfance marquée par trop de régularités et de contraintes empêche d’affronter des situations stressantes, comme celles rencontrées à l’école, tandis qu’une enfance marquée par trop de perturbations nuit à la construction de stratégies efficaces. On comprend alors que seule une éducation qui parviendrait à combiner harmonieusement régularités et perturbations favoriserait, en même temps que l’autonomie de l’enfant, l’émergence de ces stratégies efficaces. Remarquons, au passage, que cet agencement est aussi celui qui est requis pour les apprentissages scolaires : les savoirs doivent être renforcés par des exercices (régularités) et s’ouvrir à de nouvelles situations problématiques (perturbations) qui feront progresser les apprentissages. En ce sens, une pédagogie efficace doit jouer sur ces deux tableaux. Elle doit aussi, dans le cadre d’une évaluation formative, aider l’élève à prendre conscience que, certaines de ses stratégies étant inopérantes, il doit y renoncer pour en élaborer d’autres. C’est dire l’importance que peut prendre la présence d’un éducateur suffisamment vigilant qui aiderait le sujet à lever ses difficultés. Ce n’est que dans ces conditions que l’école peut devenir, par exemple pour les enfants maltraités, un vrai lieu de résilience qui les conduira à « tisser des liens affectifs qui vont les réparer » (Cyrulnik, 2005, p. 33).

Si une éducation à la résilience est possible, elle ne pourra prendre que la forme d’une remédiation face à une situation paralysante. Il n’est évidemment pas possible de s’en tenir à un plan exclusivement cognitif : les raisons qui s’opposent à l’adaptation d’un sujet sont loin d’être toutes rationnelles. S’il est relativement facile de repérer les stratégies inopérantes d’un élève et de savoir comment il les utilise, il est beaucoup plus difficile de comprendre pourquoi il agit ainsi. Les causes de ses errements doivent être recherchées dans son histoire qui, seule, peut expliquer le rapport particulier qu’il entretient avec son propre savoir. Pour qu’un sujet accepte de renoncer à ses fausses certitudes, pour qu’il renonce à céder à la tentation de s’abandonner à ce qu’il pourrait croire être son destin, il faut parvenir à le convaincre qu’il possède des compétences inexploitées. Rappelons que la plupart des récits sur la résilience font état d’une rencontre avec quelqu’un de qui les sujets s’estiment redevables et qui a transformé leur vie. Parallèlement aux études sur la résilience, il serait donc intéressant de se tourner vers l’examen de ces personnes qui ont su se montrer capables de révéler à autrui qu’il n’y avait aucune fatalité dans les malheurs subis.

C’est là qu’intervient une dimension pédagogique. Dans le cadre de l’école, l’effet-maître semble d’autant plus important qu’il concerne des enfants qui se croient prédestinés à l’échec. Pour la plupart des enfants issus de classes moyennes ou aisées, la compétence pédagogique de l’enseignant, pourvu qu’elle reste acceptable, n’a qu’un effet limité, pour autant que le climat de la classe ne soit pas trop perturbateur ; mais, en revanche, comme le souligne Gérard Chauveau à propos des enfants du cours préparatoire, ce sont « les enfants de milieu populaire [qui] sont les plus sensibles à la variabilité de l’efficacité pédagogique du maître » (Chauveau, 1989, p. 43). Notre difficulté à comprendre cette efficacité pédagogique vient de ce qu’elle s’adresse à la fois uniformément à la totalité du groupe-classe et personnellement, avec un impact variable, à chacun des individus qui le constituent. Il s’agit ni plus ni moins pour le maître de réduire l’influence éventuellement négative du milieu familial et des compagnons de classe. Or une telle réduction n’est pas également nécessaire pour tous les élèves. Ceci implique, non seulement de la part de l’enseignant, une différenciation de l’aide pédagogique apportée à chacun mais, en plus, une prise en compte vraiment empathique d’un ou plusieurs enfants. Ce qui suppose aussi que l’enseignant ne peut en rester à un simple niveau didactique : au-delà des difficultés éventuelles, le formateur doit saisir tout à la fois leur signification et la signification que leur accorde le sujet. On reconnaîtra là un processus qui s’apparente en psychanalyse au contre-transfert, considéré comme la réponse à l’investissement du maître par l’élève comme figure d’attachement.

De même que des monographies très complètes ont pu être communiquées sur des sujets repérés comme résilients, des descriptions plus précises de la personnalité de ces remédiateurs apparaîtraient comme des compléments utiles aux études sur la résilience.




Conclusion

Si la réussite et l’échec paradoxaux nous interrogent sur les limites des investigations probabilistes, il semble bien que le cadre scolaire soit un peu trop étroit pour comprendre la complexité de la résilience. La remédiation n’est pas que pédagogique, elle va au-delà de l’amélioration des seules performances scolaires, puisque les sujets résilients parlent d’une transformation du sens accordé à leur vie. L’école n’est rien de plus qu’un lieu dans lequel l’enfant peut trouver les réponses aux questions qu’il se pose sur lui-même et son environnement, c’est aussi un lieu dans lequel il peut sombrer et trouver la confirmation de l’image négative héritée des carences ou maltraitances éducatives subies. Il faut donc qu’il y trouve en plus une empathie qui va au-delà des seules qualités pédagogiques exigibles d’un bon enseignant. Le contact avec les pairs n’est pas non plus négligeable : l’adaptation à l’école passe aussi par l’adaptation aux autres écoliers et par la chaleur de leur accueil.

Autant donc de conditions et de circonstances individuelles qui permettent difficilement d’aboutir à une théorie générale de la résilience. La question est même de savoir si cette théorie générale est envisageable puisque, à chaque fois, nous nous trouvons devant des expériences uniques qui dépendent toutes de la signification que la personne concernée finira par leur accorder.


Bibliographie

BEARDSLEE, W. R. (1990), « The role of self-understanding in resilient individuals : The development of a perspective », Annual Progress in Child Psychology and Child Development, New York, Brunner/Mezel, p. 52-69.

BOURDIEU, P. et PASSERON, J.-C. (1970), La Reproduction, Paris, Éditions de Minuit.

BRESSOUX, P. (1994), « Les recherches sur les effets-écoles et les effets-maîtres », Revue française de pédagogie, n° 108, p. 91-137.

CHAUVEAU, G. (1989), « L’échec scolaire au quotidien », in CRESAS, Écoles et quartier, Paris, L’Harmattan-INRP, p. 39-53.

CHILAND, C. (1989), L’Enfant, la famille, l’école, Paris, PUF.

CYRULNIK, B. (2001), Les Vilains Petits Canards, Paris, Odile Jacob.

CYRULNIK, B. (2005), « La bientraitance contextualisée », in H. Desmet, J.-P. Pourtois (dir.), Culture et bientraitance, Bruxelles, De Boeck, p. 25-36.

DAVERNE, C. (2005), « Jeunes en difficulté dans les milieux favorisés », IXe Congrès international de l’EUSARF, Paris-X-Nanterre.

DUBOIS, N. (1994), La Norme d’internalité et le libéralisme, Grenoble, Presses universitaires de Grenoble.

DURNING, P. (1995), Éducation familiale, acteurs, processus, enjeux, Paris, PUF.

DURU-BELLAT, M. et VAN ZANTEN, A. (1992), Sociologie de l’école, Paris, Armand Colin.

GAYET, D. (1997), Les Performances scolaires, comment on les explique ?, Paris, L’Harmattan.

GAYET, D. (2004), Les Pratiques éducatives des familles, Paris, PUF.

GOSLING, P. (1992), Qui est responsable de l’échec scolaire ?, Paris, PUF.

LAHIRE, B. (1995), Tableaux de famille, Paris, Gallimard-Seuil.

LAUTREY, J. (1980), Classe sociale, milieu familial et intelligence, Paris, PUF.

LUTHAR, S. et ZIGLER, E. (1992), « Vulnerability and competence. A review of research on resilience in childhood », Annual Progress in Child Psychiatry and Child Development, New York, Brunner/Mezel, p. 232-249.

MASTENS, A. S. (1986), « Humor and competence in school-age children », Child development, 57, p. 461-475.

MERLE, P. (2005), « Les explications extrascolaires de la mobilisation des élèves. Contribution à une sociologie de l’expérience subjective », Les Sciences de l’éducation. Pour l’ère nouvelle, vol. 38, n° 2, p. 89-112.

PALACIO-QUINTIN, E. et CODERRE, R. (2004), « Les facteurs de risque et leur effet cumulatif sur le développement social de l’enfant », Revue internationale de l’éducation familiale, vol. 8, n° 1, p. 9-22.

POURTOIS, J.-P. et DESMET, H. (2004), L’Éducation implicite, Paris, PUF.

RUTTER, M. (1985), « Resilience in the face of adversity : Protective factors and resistance to psychiatric disorders », British Journal of Psychiatry, 147, p. 598-611.

WERNER, E. E. (1988), « Individual differences, universal needs. A 30-years study of resilient high-risk infants, 0 to 3 », Bulletin of National Center for Clinical Infant Programs, 8, p. 1-5.

WERNER, E. E. (1989), « High risk children in young adulthood : A longitudinal study from birth to 32 years », American Journal of Orthopsychiatry, vol. 59, n° 2, p. 72-81.

WERNER, E. E. (1990), « Protective factors and individual resilience », in Meisels, S. J., Shonkoff, J. P. (éds), Handbook of Early Childhood Intervention, Cambridge, Cambridge University Press, p. 97-116.

 









CHAPITRE II

L’école résiliente : facteurs de risque, facteurs de protection et sentiment d’efficacité collective

Bernard Terrisse et Marie-Louise Lefebvre


Introduction

Le concept de résilience apparaît comme de plus en plus récurrent dans la littérature scientifique et professionnelle en sciences humaines bien que sa définition ne semble pas toujours faire l’unanimité chez les chercheurs. Initialement, Anthony (1974) le définit comme la capacité qu’auraient certains individus à résister aux stresseurs environnementaux et à surmonter les difficultés reliées à des conditions défavorables. La résilience a donc d’abord été assimilée au concept d’invulnérabilité, ce qui sous-entend qu’il s’agit d’un état immuable relié aux caractéristiques personnelles, physiques et psychologiques de l’individu. Cette conception renvoie à une dimension de résistance ou de tolérance plutôt qu’à une dimension de plasticité, ce qui la rapproche de sa définition d’origine, issue des sciences physiques.


Cependant, les interactions d’un individu s’établissent dans un écosystème continuellement changeant, la résistance aux stresseurs peut être due non pas aux caractéristiques personnelles de l’individu mais à des facteurs environnementaux qui varient eux-mêmes dans l’espace et le temps. Lui-même, à la faveur de ces interactions, se modifie et acquiert de nouvelles façons d’être et d’agir. En sciences humaines, la résilience n’est donc pas immuable mais relative et s’inscrit dans un processus développemental : l’individu ne naît pas résilient… il devient résilient à quelque chose. La complexité de ce construit nécessite donc qu’il soit mieux défini avant de le transposer dans d’autres domaines.




Le construit de résilience : les facteurs de risque et les facteurs de protection

Comme tout construit hypothétique, le construit de résilience n’a de sens que lorsqu’il est contextualisé. Il s’est développé dans la littérature scientifique comme une contrepartie cognitiviste à l’approche théorique du risque de type déterministe définie dans la perspective béhaviorale (Garmezy et Masten, 1994). Dans cette approche (Coleman, 1992), l’exposition à des facteurs de risque permet de prédire la probabilité d’échecs et d’apparition de conduites pathologiques. Dans l’approche cognitiviste, c’est l’identification des dynamiques d’exposition et de réaction de l’individu aux interactions entre les facteurs de risque et les facteurs de protection qui permet de reconnaître ses capacités de résilience. Enfin, dans une perspective socioconstructiviste (Vygotsky, 1978 ; Wozniak, 1993), la résilience résulte de l’intégration d’apprentissages spécifiques réalisés dans un contexte d’interactions sociales. Ceci, dans la mesure où l’individu est confronté à un certain nombre de facteurs de risque et, en même temps, exposé à des modèles de conduites inverses aux conduites socialement inappropriées que lui propose de façon normative un environnement pathologique.

Nous ne reviendrons pas ici sur les modèles théoriques (modèles « compensatoires », de « protection » et de « défi ») facilitant la compréhension de la résilience que nous avons exposés dans des publications précédentes (Terrisse, 2000a, 2002) à partir des travaux de Garmezy, Masten et Tellegen (1984). Nous avions précisé quelques conditions permettant de mieux cerner les situations où il est possible de parler de résilience : d’une part, l’individu ne peut devenir résilient que s’il est exposé à des facteurs de risque et il n’est pas possible d’évoquer des facteurs de protection s’il n’y a pas de situations adverses engendrant une mobilisation dynamique de ses ressources dans un processus adaptatif. D’autre part, la résilience ne peut être assimilée à une annihilation directe des facteurs de risque par des facteurs de protection. Il s’agit plutôt de l’utilisation, par l’individu, des interactions entre ces deux types de facteurs. Enfin, la résilience n’est pas un état général et immuable. L’individu peut être résilient sélectivement à certaines conditions défavorables mais pas à d’autres, et ses capacités de résilience peuvent évoluer dans le temps au fur et à mesure du processus développemental et du vieillissement, même si les compétences acquises à un certain moment ont pu être généralisées et exercées dans d’autres situations.

Ces remarques nous permettent de définir la résilience comme la capacité d’atteindre ou l’atteinte d’une adaptation fonctionnelle malgré des circonstances adverses, capacité résultant de l’intégration d’apprentissages spécifiques réalisés dans un contexte d’interactions sociales, dans la mesure où l’individu a été exposé à des facteurs de risque et à des facteurs de protection.

L’étude de la résilience conduit donc à s’interroger sur la nature des facteurs de risque et des facteurs de protection. D’après divers auteurs, dont Garmezy (1985), les facteurs de risque sont les facteurs présents chez l’individu ou dans son écosystème qui accroissent la possibilité qu’il connaisse des situations d’échec ou qu’il adopte des conduites pathologiques. À l’inverse, les facteurs de protection sont les facteurs qui permettent de contrer ou de limiter les effets des facteurs de risque. Tant les facteurs de risque que les facteurs de protection peuvent être reliés soit à l’individu lui-même, soit aux différents niveaux de son écosystème ou, plutôt, aux interactions entre ces différents niveaux. Tout un processus de recherche s’est développé durant les vingt dernières années (Kimchi et Schaffner, 1990 ; Grizenko et Fischer, 1992 ; Luthar et Zigler, 1991 ; Seifer, 1995) pour tenter d’établir, notamment grâce à des études longitudinales (Terrisse, Lefebvre et Larose, 2000), une classification cohérente et durable des facteurs de risque et des facteurs de protection associés au parcours des individus a priori plus vulnérables que les autres, en particulier des jeunes de milieu défavorisé. Dans les publications précédemment citées (Terrisse, 2000a, 2000b, 2002), à partir d’une recension et d’une analyse des écrits scientifiques sur ce thème, nous avons proposé un modèle de classification distinguant, d’une part, les facteurs individuels, d’autre part, les facteurs environnementaux en relation avec les différents niveaux de l’écosystème.

Il faut rappeler, toutefois, que ces classifications ou catégorisations sont relatives car, par exemple, des facteurs constitutionnels, individuels, même prénatals, peuvent être tributaires de l’environnement. De plus, selon le contexte, certains facteurs peuvent être considérés comme reliés à un niveau ou à un autre de l’écosystème. Enfin, les probabilités qu’un seul facteur de risque ou qu’un seul facteur de protection ait des effets sur l’adaptation de l’individu sont très faibles, celle-ci étant plutôt due à un cumul de facteurs et aux interactions entre ceux-ci.

Il n’en reste pas moins que l’étude et la classification de ces facteurs demeurent indispensables à la compréhension de la résilience et permettent de mieux cerner les différentes variables (individuelles, familiales, scolaires, etc.) qui ont des effets négatifs ou favorables sur le devenir de l’individu. Toutefois, les études sur la résilience ainsi que sur les facteurs de risque et sur les facteurs de protection ont été menées dans une perspective individuelle et, en particulier, sur les jeunes, à des fins de prédiction et d’intervention préventive ou curative. Une question se pose : est-il possible de transposer ce construit, dans une perspective collective, à un groupe, un organisme, une institution, considéré en tant que tout ou ensemble différent de la somme de ses éléments ? Peut-on parler de groupe ou d’organisme résilient, d’école résiliente ? Cyrulnick et al. (2001, cités dans Manciaux, 2004, p. 12) le laissent entendre puisqu’ils définissent la résilience comme « la capacité d’une personne, d’un groupe de se développer bien… en présence d’événements déstabilisants, de traumatismes sociaux graves, de conditions de vie difficiles ».

Cependant, si les facteurs de risque et les facteurs de protection affectant les parcours des individus ainsi que leur résilience éventuelle ont été déjà abondamment étudiés et catégorisés, le concept de résilience d’un groupe l’est beaucoup moins. En effet, un groupe, un organisme résilient, n’est pas seulement une collection d’individus présentant des caractéristiques individuelles permettant qu’ils soient résilients ; c’est l’ensemble des synergies entre ces individus qui permet l’apparition de facteurs de protection, des conditions de résilience qui sont propres au groupe mais non aux individus isolément. Prenons, par exemple, un groupe de survivants après un cataclysme naturel. Ceux-ci peuvent présenter des caractéristiques individuelles communes : résistance physique, entraînement, capacités intellectuelles, etc., caractéristiques qu’il était possible d’observer chez d’autres individus qui n’ont pas survécu isolément dans les mêmes conditions. Ce sont seulement ceux qui ont appartenu à ce groupe qui ont pu surmonter les conditions menaçantes de l’environnement parce que le groupe lui-même a pu générer de meilleures stratégies d’adaptation et des facteurs de protection collectifs : conduites d’entraide, sentiment d’appartenance, sentiment d’efficacité collective, etc. Cet exemple peut être transposé à d’autres groupes ou organismes : une entreprise qui survit dans un secteur économique très éprouvé alors que les autres sont acculées à la faillite : une institution qui reste performante bien que confrontée à des conditions difficiles alors que les institutions du même type, dans les mêmes conditions, deviennent inefficaces. C’est notamment ce qui est observé dans le cas des écoles. Il nous paraît donc nécessaire de préciser la nature des facteurs externes et internes à l’école pouvant constituer des facteurs de risque ou des facteurs de protection et dont les interactions peuvent expliquer le succès ou l’échec de ladite école et sa résilience dans le cas où elle serait confrontée à des conditions difficiles.




Les facteurs affectant l’efficacité de l’école

Cet essai de catégorisation et de classification des facteurs affectant l’efficacité de l’école repose sur nos propres recherches antérieures dans ce domaine (Terrisse, 2000b), sur l’analyse des recherches issues du courant de la sociologie de l’école (Duru-Bellat et Henriot-Van Zanten, 1992 ; Lee, Dedrick et Smith, 1991 ; Shipman, 1968 ; Van Haecht, 1998), sur celles s’inscrivant dans le courant d’étude de l’efficacité de l’école (School effectiveness) et reflétant une grande variété d’approches (Cawelti, 1995a et b ; Gaskell, 1995, Creemers, 1996 ; Levine et Lezotte, 1990 ; Sanders, 2000, Sergivanni, 1995) et, enfin, sur le Programme d’analyse des systèmes de services « Passing » (Wolfensberger et Thomas, 1988). Nous avons également consulté les récents travaux d’Izumi, Coburn et Cox (2002), d’Henchey (2001) et de Cuisenier et Berthé (2005), qui ont respectivement analysé et comparé (facteurs versus performances) sept écoles primaires en Californie, douze écoles secondaires au Canada et quatre-vingt-huit collèges et lycées en France ainsi que le rapport de recherche de Gauthier et al. (2004) sur les interventions pédagogiques efficaces et la réussite scolaire en milieu défavorisé.


 

Nous distinguons deux catégories de facteurs.

— Les facteurs externes à l’école :

  – milieu sociodémographique, environnement socio-économique (micro et méso) ;

  – politiques, lois, orientations de l’État et des organismes gestionnaires du système scolaire, soit les commissions scolaires (académies) et les ministères (exo et macro).

— Les facteurs internes à l’école :

  – les facteurs physiques (méso) ;

  – les facteurs structurels et organisationnels (méso) ;

  – les facteurs humains, enseignants, intervenants (méso) direction (micro, méso) ;

  – les facteurs liés à l’implication parentale (micro, méso) ;

  – les facteurs collectifs (méso).

Le tableau 1 présente la catégorisation et la classification de ces facteurs.

Chacun de ces facteurs peut contribuer à constituer des facteurs de risque ou des facteurs de protection à partir de leurs interactions et avoir donc des effets négatifs ou positifs sur les performances et l’efficacité de l’école ; celle-ci pouvant être qualifiée de résiliente s’il s’agit d’une école confrontée à des conditions adverses. Tout comme pour l’individu, ces différents facteurs de risque et de protection (et donc les performances de l’école) peuvent se modifier dans le temps si les facteurs internes ou externes évoluent positivement ou négativement.

Il faut aussi rappeler ici qu’il existe de nombreuses variables intermédiaires ayant des effets certains sur les interactions entre les facteurs. Ainsi, parmi les facteurs externes, les effets de conditions socioéconomiques difficiles affectant la famille peuvent-ils être pondérés par les valeurs, les attitudes et les pratiques éducatives des parents ou, dans un autre registre, par le réseau social de soutien. Les facteurs internes peuvent aussi être affectés par les facteurs externes. Par exemple, l’état de l’école (bâtiment, aménagement, équipement)


Tableau 1 : Facteurs affectant l’efficacité de l’école


	FACTEURS MACRO- ET EXOSYSTÉMIQUES


	
Politiques éducatives de l’État :
	– idéologies, choix, politiques, législation.



	
Politiques éducatives des commissions scolaires :
	– choix, orientations, priorités, affectation des ressources.
	


	FACTEURS SOCIODÉMOGRAPHIQUES


	
Caractéristiques socioéconomiques de la population desservie :
	– niveau socioéconomique, stabilité, présence de problèmes sociaux, multiethnicité, type d’habitat.



	
Caractéristiques des élèves :
	– nombre d’élèves, ratios enseignants-élèves, regroupement d’élèves en difficulté ou d’élèves sélectionnés.



	
Caractéristiques du milieu :
	– présence de services (santé, loisirs, sports, services sociaux), d’entreprises et de commerces.
	


	FACTEURS PHYSIQUES


	
Implantation géographique :
	– situation, milieu (urbain, rural), moyens d’accès, territoire desservi.



	
État des bâtiments :
	– ancienneté, apparence, aménagements extérieurs. 



	
Conception architecturale :
	– espace, locaux, circulation, fonctionnalité, chauffage, ventilation.



	
Aménagements collectifs :
	– salles de réunion, cafétéria, cours de récréation, lieux de rencontres, salons des professeurs, bureaux des professeurs et des professionnels, salles d’informatique, ateliers.



	
Aménagements sportifs :
	– terrain de sport, gymnase, piscine.



	
Équipement :
	– informatique, audiovisuel, appareillage scientifique, outillage, matériel artistique, bibliothèque, matériel sportif. 
	


	FACTEURS ORGANISATIONNELS ET STRUCTURELS


	
Gestion espace-temps :
	– organisation des services, des horaires, de l’entretien, des transports, fonctionnement des comités, attribution et partage des responsabilités. 



	
Gestion des ressources humaines et financières :
	– affectation des ressources humaines, matérielles et financières.



	
Gestion de la discipline et des règlements :
	– établissement des règlements, connaissance des règlements, contrôle de leur application, contrôle de l’absentéisme.



	
Développement des services :
	– services de soutien, accueil des parents et des élèves, aide aux devoirs.



	
Partenariat :
	– ententes de services avec les différents organismes de la communauté.


	FACTEURS ENSEIGNANTS


	
Caractéristiques professionnelles :
	– nombres, diplômes, expérience, stabilité, répartition par genre et âge.



	
Caractéristiques psychologiques :
	– attitudes vis-à-vis des élèves, des parents, de la direction, des autres intervenants, vis-à-vis d’eux-mêmes et de leur rôle.



	
Pratiques pédagogiques :
	– gestion de classe, disponibilité aux élèves, interactions avec les élèves et les parents, méthodes d’enseignement, styles d’enseignement, exigences, travail d’équipe, multidisciplinarité. 



	
Projet professionnel :
	– perfectionnement, formation continue, spécialisation. 
	


	FACTEURS INTERVENANTS SCOLAIRES (psychologie, travail, social, santé, police d’aide, changement, etc.)


	
Caractéristiques professionnelles :
	– nombres, diplômes, expérience, stabilité, répartition par genre et âge.



	
Caractéristiques psychologiques :
	– attitudes vis-à-vis des élèves, des parents, de la direction, des autres intervenants, vis-à-vis d’eux-mêmes et de leur rôle.



	
Pratiques professionnelles :
	– méthodes d’intervention, approches, multidisciplinarité, travail d’équipe, disponibilité.



	
Projet professionnel :
	– perfectionnement, formation continue, spécialisation. 
	


	FACTEURS DIRECTION


	
Caractéristiques professionnelles :
	– nombres, diplômes, expérience, stabilité, répartition par genre et âge.



	
Caractéristiques psychologiques :
	– attitudes vis-à-vis des élèves, des parents, des intervenants, des enseignants, d’eux-mêmes et de leurs rôles.



	
Pratiques professionnelles :
	– style de leadership, circulation de l’information, prise de décision, interactions avec les élèves, les parents, les intervenants et le personnel, disponibilité, assistance administrative et pédagogique.
	


	FACTEURS PERSONNEL DE SOUTIEN (administratif, technique, maintenance)


	
Caractéristiques professionnelles :
	– nombres, diplômes, expérience, stabilité, répartition par genre et âge.



	
Caractéristiques psychologiques :
	– attitudes vis-à-vis des élèves, des parents, des enseignants, des intervenants, de la direction, vis-à-vis d’eux-mêmes et de leur rôle.



	
Pratiques professionnelles :
	– méthodes, disponibilité.
	


	FACTEURS INTERVENANTS DE LA COMMUNAUTÉ


	
Caractéristiques professionnelles :
	– nombres, diplômes, expérience, stabilité, répartition par 	genre et âge, appartenance à des organismes.



	
Caractéristiques psychologiques :
	– attitudes vis-à-vis des élèves, des parents, des autres intervenants, des enseignants, d’eux-mêmes et de leur rôle, attitudes vis-à-vis de l’école en général.



	
Pratiques professionnelles :
	– approches, méthodes, multidisciplinarité, concertation, disponibilité.
	


	FACTEURS PARENTS


	
Caractéristiques personnelles :
	– nombre, statut socioéconomique, répartition par genre et âge.



	
Caractéristiques psychologiques :
	– perception de la scolarisation, de l’école, des enseignants, de la direction, des intervenants, attitudes et pratiques éducatives.



	
Implication :
	– participation aux activités parascolaires, aux comités, bénévolat, suivi scolaire à la maison.
	


	FACTEURS ENSEIGNEMENT


	
Objectifs et projets :
	– projet d’école, projet éducatif, projets spéciaux (sport, arts, éveil, lecture, langues), programme international, projet de prévention (intervention précoce, drogues, violence, etc.).



	
Approches, méthodes et stratégies :
	– centrées sur l’élève, centrées sur l’enseignement, enseignement explicite, etc., méthodes spécifiques, individualisation, soutien, différenciation, etc. 



	
Évaluation :
	– sommative, continue, formative.



	
Intégration scolaire et sociale des EHDAA :
	– pédagogie de soutien, regroupements classes spéciales, plan d’intervention adapté.



	
Intégration scolaire et sociale des immigrants :
	– classe d’accueil, mesures de soutien linguistique, enseignement langue d’origine.
	


	FACTEURS COLLECTIFS


	
Climat d’école :
	– ambiance, relations interpersonnelles, relations familles-enseignants-direction-intervenants.



	
Sentiment d’appartenance :
	– image positive de l’école, de ses réalisations et fierté d’en faire partie.



	
Sentiment d’efficacité :
	– perception de la capacité de performance de l’école, croyance collective en sa capacité d’atteindre ses objectifs.
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