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Les adolescents qui déclarent ne pas aimer |'école ont une propension plus importante a avoir été
provoqués/cherchés par quelqu’un de I'école en comparaison aux autres (graphique 3-05). Les brimades
touchent plus les garcons que les filles (en moyenne la moitié des garcons et un tiers des filles déclarent
avoir été provoqués/cherchés) et les plus jeunes éléves (12-14 ans). Par contre, il n'y a pas de différence
entre les types d’enseignement concernant cet aspect de la violence scolaire.
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Les jeunes peuvent étre victimes de provocation mais de I'autre coté, ils peuvent également étre auteurs
de celle-ci. En ce qui concerne le fait d"avoir provoqué/cherché quelqu’un de I'école, on observe que ce
comportement est plus répandu parmi les jeunes qui n'aiment pas I'école (graphique 3-06). Les autres
constats relevés sont, comme pour la provocation subie, que :

— les garcons sont plus nombreux que les filles a provoquer d'autres éleves

— les plus jeunes éleves sont plus nombreux que les plus agés a provoquer d'autres adolescents

— les«provocateurs» sontaussinombreux dans I'enseignement général que technique et professionnel.
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3.2 QUELQUES CLES DE LECTURE
Aspects mental et social de la provocation

Les conséquences du «bullying» sur la santé mentale des éléves demeurent parfois bien au-dela de
la période ou ils ont été victimisés. Olweus a remarqué que les garcons, entre 13 et 16 ans, victimes
de violence a I'école ont une estime d'eux plus basse que la moyenne et ce ressenti peut persister
jusqu’a leur vingtaine (Olweus, 1993 cité par Rigby, 2000). Pour Catheline (2009), en plus de I'estime de
soi fragilisée, c'est également la capacité a faire confiance aux autres, le plaisir a étre en groupe qui
peuvent étre entravés. L'impact du «harcélement» sur la santé mentale du jeune est démultiplié quand
il s"accompagne d’un rejet de la part des pairs. Galand et al. (2004) ont montré que les éleves victimes
d'atteintes verbales, ceux qui percoivent un niveau élevé de violence ou ceux qui sont victimes de rejet
de la part des autres éléves souffrent davantage de symptémes de dépression.

Le fait de pouvoir avoir recours a du soutien de la part de son entourage en cas de besoin, que ce
soit des parents, des amis ou encore du professeur a un effet bénéfique sur I'éléve; il atténue non
seulement les conséquences néfastes du harcélement mais favorise également I'adoption de conduites
de protection (étre accompagné) quand I'éleve ne se sent pas en sécurité. Autant la présence d'un
support social est associée a une moindre victimation (Galand et al.,, 2004) autant les enfants avec un
faible support social sont plus vulnérables et représentent des cibles privilégiées pour les agresseurs.
Au-dela de cette vulnérabilité, les enfants victimisés sont également plus souvent méprisés. Ils ne
constituent pas pour les autres jeunes des amis attractifs et cela renforce leur exclusion (Galand, 2004;
Rigby, 2000).

La violence, une question d’'age et de genre

Dans la majorité des pays participant a I'enquéte HBSC, le fait d'étre victime de provocation diminue
significativement entre 11 et 15 ans. Non seulement le harcélement est plus présent chez les enfants
en primaire mais il présente également une dimension plus physique (Catheline, 2009). Cette diminution
de la violence physique avec I'age est confirmée par des études longitudinales (Tremblay, 2000). En effet,
elles mettent en évidence que I'agressivité physique est la plus forte au cours de la petite enfance et a
tendance a diminuer au fur et a mesure de I'avancée en age. Cette diminution de Iagressivité physique
ne signifie pas que la violence disparait totalement mais plutét qu'elle change de forme (insultes,
humiliations, ...). Ainsi, avec I'avancée en age, les jeunes s'adonneraient plus volontiers a I'agressivité
indirecte, c'est-a-dire, a «un comportement visant a blesser quelqu’un sans avoir recours a la
violence physique» (Tremblay, 2000). Ces résultats remettent en question la croyance d’une violence
apparaissant subitement a I'adolescence lors de la «montée des hormones mdles», sous I'influence
des pairs et des médias (Tremblay, 2000).

Bien que les faits de provocation ainsi que le sentiment d'insécurité ont tendance a diminuer avec
I"age, les symptomes de dépression, eux, augmentent avec I'age, particulierement chez les filles (Galand
et al, 2004). Pourtant, mises a part les atteintes verbales, les garcons sont plus fréquemment provoqués
que les filles et la violence a leur encontre est davantage physique (Righy, 2000). Chez les filles, les
formes de violence sont plus indirectes; elles font courir des rumeurs ou isolent leurs victimes (Catheline,
2009). Dans les différences entre garcons et filles, on note que les adolescentes, habituellement moins
harcelées par leurs pairs sont, par contre, plus touchées dans leur bien-étre lorsqu'elles sont victimes
de provocation. Cette atteinte plus marquée des filles est probablement a rattacher a I'importance
qu'elles accordent aux relations d'affinités, d'amitiés au sein de I"école. Ainsi, Rigby fait I'hypothése
que c'est la nature et la vulnérabilité de la personne plus que la fréquence qui expliqueraient les effets
néfastes de tels événements sur la santé mentale des filles (Rigby, 2000).
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Agressés et agresseurs, similitudes et différences

Nos résultats ont montré une association entre le fait d'avoir été provoqué et I'image négative de I'école,
autant chez les garcons que chez les filles. Les jeunes «agresseurs» sont également surreprésentés parmi
ceux qui n‘apprécient pas I'école ! Les jeunes, agressés ou agresseurs, partagent donc I'insatisfaction de
I'école. Ils partagent également une certaine déficience sur le plan de I'estime de soi et des problémes
d'intégration au groupe (Catheline, 2009). D'ailleurs, en général, ce sont davantage des problemes de
bien-étre et d'intégration a I'école qui sont rapportés par les éleves plus que de véritables violences
(Résultats de I'enquéte de victimation en Communauté francaise cités par Verhoeven, 2009). Ce constat rejoint la
maniére dont Castillo (2010) considére la violence scolaire. Pour elle, elle se congoit comme «un mode
de relation aux autres, a I'institution et a soi-méme».

Du c6té des jeunes «victimes», Catheline insiste sur les éléments qui transforment un simple probléme

d'intégration en un véritable harcélement. Il s'agit de :

— l'incompréhension de la victime face a ce qui lui arrive et son incapacité a y répondre adéquatement
notamment parce qu'elle ne percoit pas les raisons de ce comportement dirigé vers elle

— l'isolement de la victime et la cécité des adultes : comme souligné plus haut, la victime n'est pas
un ami attractif, les pairs ont tendance a s'en détourner et de leur coté, les adultes ne s'en mélent
pas souvent, de peur de stigmatiser la victime.

Concernant les jeunes «auteurs» de brimades, ils rapportent davantage de comportements a risque
comme le tabagisme et I'abus de boissons alcoolisées (Nansel et al.,, 2004 et 2001 cités par Currie et al., 2008).
Ce sont également des jeunes qui ont peu de relation avec leurs parents (Harel, 1999 cité par Currie et al.
2008).

Il ne faut pas négliger que les problémes d'intégration scolaire sont, pour certains adolescents, les
prémisses de leur entrée dans la délinquance (Favresse & Piette, 2004). Cette délinquance est souvent
favorisée par de multiples «violences sociales» (échec scolaire, habitat dégradé, insuffisance d'éducation
parentale, etc.) (Fize, 2002).

Faute de pouvoir se valoriser dans les circuits traditionnels de socialisation que sont I'école et la
famille, les jeunes «violents» vont ainsi davantage se valoriser dans des conduites antisociales (vols,
petits trafics, ...) et a risque (usage de stupéfiants, conduites dangereuses d'un véhicule, ...) auprés
de jeunes qui sont eux-mémes en marge de |'école (Favresse & Piette, 2004).

La classe, I'école, la société ...

Les violences ne peuvent étre considérées comme le lot quotidien de toutes les écoles (Coslin, 2009) méme
si dans certains établissements, elles font davantage figure de normes pour les éleves (Favresse et Piette,
2002). Certains auteurs parlent d'«effets-établissement» 191 qui ont été repérés tant sur la progression
académique, la sociabilité et les attitudes civiques des collégiens (Grisay, 1997 cité par Carra, 2009) que
le bien-étre des éléves (Meuret & Marivain, 1997 cités par Carra, 2009). Au niveau de la classe, Roland et
Galloway (2002, cités par Galand, 2009) ont observé que le niveau de harcélement entre pairs differe d'une
classe a I'autre et que ces différences sont reliées au climat de classe et a la maniére dont I'enseignant
gere sa classe. Plus précisément, les pratiques d'enseignement valorisant la compétition entre éléves
sont associées a une augmentation de la «victimation» (Galand, 2004). Mais cette compétition va bien
au-dela de celle qui peut étre valorisée en classe. Car ce n'est pas seulement I'école mais également
la société tout entiére qui pronent la performance et fabriquent de la concurrence. Dans un contexte
ou le marché de I'emploi ne permet pas d'assurer de la place pour tout le monde, toute dévalorisation
personnelle (propos vexatoires, rabaissement, ...) est vécue par I'éléve comme une entrave a cette
possibilité d'étre meilleur que les autres (Merle, 2009).

[10] «L'effet-établissement»
est entendu par Carra C.
comme la capacité des
établissements scolaires
a se constituer en
unités pédagogiques et
éducatives (Cousin, 1998)
et a construire une norme
d’établissement (Dubet,
Cousin, Guillemet, 1998).
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L'école est non seulement traversée par le modéle compétitif de notre société mais elle garde également
la tentation de se teinter d’'un autoritarisme ou la norme définit ce que devrait étre le professeur
ou |'éleve. Autant le modele «autoritaire» de I'école peut étre source de démotivation, d'apathie, de
révolte, de décrochage scolaire (Merle, 2009), autant une organisation scolaire favorisant la concertation,
les projets communs, I'implication des enseignants et des éléves, est associée a un niveau plus faible
de délinquance. Dans ce second modele, I'attitude des éléves vis-a-vis de |'école est tout autre (Payne
et al., 2003 cités par Galand, 2009).

La violence scolaire, une appréhension subjective ?

La violence scolaire, souvent appréhendée sous I'effet de la panique qu'elle génére, peut se lire de

plusieurs facons. A ce sujet, une recherche a montré que plus les enseignants estiment que la violence

est élevée dans leur école, plus ils se positionnent en tant que victimes de violence (Faggianelliet & Carra,

2010). Ainsi, deux facons typiques de lire un incident violent ont été mises en évidence. Il s'agit :

— soit d'un découpage de I'incident en victime-coupable; I'éleve violent devant étre maitrisé et Ia
victime soutenue; les auteurs rapportent que cette lecture enléve a I'agresseur tout le sens de sa
revendication

— soit de la qualification d'un événement ou il y a interaction entre plusieurs individus avec une
nécessité de trouver un autre mode de résolution de conflit (Faggianelliet & Carra, 2010).

De maniére générale, interpréter certains incidents «violents» sur un autre registre que celui de la
violence permet de mieux comprendre leur survenue. Derriére des actes violents se cachent tant6t
des réactions suite a une humiliation tant6t des différences de régles entre générations (professeur
réagissant au port de la casquette en classe, par exemple) ou la riposte face a un sentiment d'injustice
ou le souci d'un parent devant I'échec de son enfant. Faire émerger ce qu'il y a derriere un acte violent,
sans pour autant banaliser I'acte en lui-méme, semble constituer une premiére porte d'entrée a la
résolution du conflit. Ainsi, il importe de se rappeler que «/a violence est toujours relative au point
de vue de I'observateur» (Debarbieux, 1995 cité par Castillo, 2010).

L'analyse historique de nos sociétés met en exergue que la violence criminelle a considérablement
régressé au cours des derniers siecles et décennies (Chesnais, 1981). Cette évolution vaut également
pour les violences scolaires dont la gravité n'a plus rien a voir avec celle du passé (Debarbieux, 1999 cité
par Nagels, 2002) (Defrance, 2002). Par contre, se sont davantage répandues les incivilités et les violences
verbales (provocations, insultes, manque de respect des personnes, destruction de matériel, etc.).
Ces formes de violence détériorent le climat scolaire, sont amplifiées par le discours des médias et
participent a la progression du sentiment d‘insécurité. Galand et al. (2004) confirment que «ce qui
“fait violence” pour les éléves et les équipes est d’abord constitué de petits incidents liés au
respect des personnes et des régles scolaires plutét que de passages a I'acte délinquant». Dans
I"évolution de la violence, ce qui semble différer notamment c'est le fait que «des actes que nous
supportions sans probléeme il y a quelques décennies nous paraissent aujourd’hui intolérables»
(Nagels, 2002).
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CHAPITRE 4 : LE BIEN-ETRE ET LES PLAINTES SUBJECTIVES

«Personne n’est plus heureux
qu’un enfant qui apprend !»
(Pierre Catelin, 2010).

Si I'école attend souvent de I'enfant qu'il soit un bon apprenant, encore faut-il le placer dans des
conditions qui favorisent cet apprentissage. A ce sujet, des recherches sur le bien-étre des éléves a
I'école ont mis en évidence de grandes différences entre pratiques pédagogiques. Certaines pratiques
scolaires font primer la transmission du savoir sans se préoccuper outre mesure du bien ou mal-étre
des enfants. De telles pratiques sont davantage génératrices de stress aussi bien pour I'enfant que pour
I'enseignant. Ce dernier est souvent préoccupé par le programme a suivre et la nécessité de «rendre
visible les apprentissages» des éléves, en particulier pour les parents (Brougere, 2010). Dans cette
conception de I'apprentissage, on est attentif a ce que le petit enfant suive une consigne, a ce que
I'éleve soit performant et obtienne de bons points. Ce souci de la performance s'accroit avec I'age au
point que I'école occupe une place de plus en plus importante dans la vie de certaines jeunes. Beaucoup
de ces jeunes sont stressés, angoissés par ce souci de devoir obtenir de bons résultats scolaires. Dans ce
type de systeme éducatif, la réussite scolaire prédomine sur la joie et le plaisir d"apprendre (Wallenhorst,
2010). A I'inverse, dans d'autres contextes pédagogiques, le bien-étre de I'enfant est une condition
préalable a I'apprentissage. Le développement d'une relation privilégiée entre I'éducateur/rice et
I'enfant et I'équilibre entre instruction et amusement sont au centre des préoccupations éducatives. Le
rythme de I'enfant est respecté et il importe que celui-ci soit «prét pour apprendre». Cet engagement
dans I'apprentissage est laissé au ressort de |'enfant et son autonomie est davantage préservée. Dans
cette conception, c'est le «parcours singulier et autonome compatible avec le bien-étre» de I'enfant
qui est recherché (Brougére, 2010). Ainsi, «selon les cultures, apprentissages et bien-étre sont plus ou
moins conciliables et antinomiques» (Brougére, 2010).

Il nous semblait des lors intéressant d'étudier les différentes composantes liées au bien-étre qui sont
incluses dans le questionnaire. Aussi, dans ce chapitre, le bien-étre des éleves est abordé a travers de
multiples aspects, tant ceux reliés au sentiment de bonheur et a la satisfaction a I'égard de la vie que
ceux liés a la confiance en soi, la capacité a s'en sortir ou le fait de ne pas souffrir de solitude. Mais il
est abordé également a travers certaines «plaintes» comme le sentiment de ne pas étre en bonne santé,
la déprime, la nervosité ou la fatigue matinale.
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4.1 CONSTATS
Le sentiment de bonheur

Le sentiment de bonheur du jeune est affecté par la satisfaction a I'égard de I'école. Les jeunes qui
aiment I'école sont les plus nombreux a déclarer étre heureux/tres heureux ! (graphique 4-01). Dans
I'ensemble, les filles sont moins nombreuses que les garcons a se sentir heureuses (elles sont 77,4 %
(3662) tandis que 83,1 % (n=3669) des garcons relatent ce sentiment de bonheur). Le sentiment de
bonheur ne varie pas de maniére importante avec |'age. Par contre, les jeunes se différencient sur le
plan du bonheur selon le type d'enseignement dans lequel ils suivent leur scolarité. Les éléves qui sont
dans I'enseignement professionnel sont moins nombreux a rapporter un sentiment de bonheur par
rapport a ceux qui sont dans |'enseignement général. On note que les filles qui cumulent I'insatisfaction
scolaire et I'inscription dans une filiere professionnelle sont plus a risque que les autres de ne pas se
sentir heureuses.
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La satisfaction a I'égard de sa vie

Concernant la satisfaction de la vie en général, il est demandé aux jeunes de décrire comment ils se
sont sentis ces dernieres semaines a travers 6 phrases proposées («j‘aime comment les choses se
passent pour moi»; «ma vie se passe bien»; «je voudrais changer beaucoup de choses dans ma
viey; «je souhaite avoir un autre genre de vie»; «j’ai une bonne vie», «je vis bien»; «je me sens bien
d propos de ce qui m’arrive»). Dans cette liste, deux items sur les six ont été choisis pour illustrer
la satisfaction du jeune par rapport a sa vie : les éleves qui estiment que leur vie se passe «presque
toujours» bien et ceux qui ne souhaitent «jamais» avoir un autre genre de vie.
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«Ma vie se passe bien»

Les éléves qui aiment I'école sont bien plus nombreux a déclarer que leur vie se passe bien en
comparaison aux jeunes insatisfaits scolairement. Les garcons sont plus nombreux que les filles a
trouver que leur vie se passe bien ! Contrairement au sentiment de bonheur, avec I'age, la proportion
d'adolescents satisfaits de leur vie s'amenuise. Cette appréciation positive envers la vie varie selon le
type d'enseignement dans lequel I'éléve suit son cursus scolaire, avec une petite différence entre garcons
et filles. Chez les filles, ce sont davantage dans les filieres technique et professionnelle qu'elles sont les
moins nombreuses a se déclarer satisfaites de leur vie et chez les gargons, c'est plus particulierement
dans I'enseignement technique que cette satisfaction est la moins importante (graphique 4-02).

«Je ne souhaite jamais avoir un autre genre de vie»

Les jeunes qui n‘aiment pas I'école sont significativement plus enclins a souhaiter un autre genre de

vie. Comme pour l'item précédent :

— les garcons sont moins nombreux que les filles a souhaiter un autre genre de vie

— I'avancée en age agit en faveur d'un accroissement du nombre de jeunes souhaitant un autre genre
de vie

— les mémes différences entre types d'enseignement sont constatées : les filles faisant partie des
filieres technique et professionnelle sont plus nombreuses a vouloir un autre genre de vie et chez les
garcons, ce sont ceux qui sont dans I'enseignement technique qui souhaiteraient des changements
dans leur vie (graphique 4-02).
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Le sentiment de solitude

Les éleves qui ne souffrent pas ou rarement de solitude sont un peu plus nombreux parmi les jeunes
qui déclarent aimer I'école que parmi ceux qui ne |'apprécient pas (graphique 4-03). Cependant,
I"association entre sentiment de solitude et insatisfaction a I'égard de I'école n'est pas significative.
Si le sentiment de solitude varie trés peu selon le degré de satisfaction scolaire, a I'inverse, il varie
significativement entre garcons et filles : 87,0 % des garcons (n=3681) se sentent rarement/jamais
seuls tandis que 81,0 % des filles (n=3676) se sentent rarement/jamais seules. Enfin, il n'y a pas de
grandes différences ni avec I'age ni entre les types d’enseignement.

Graphique 4-03.
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[11] «La résilience, au sens
psychosocial, est la
capacité, pour des
individus placés dans
des circonstances
défavorables, de «s’en
sortir» et de mener
malgré tout une
existence satisfaisante
(Michaud, 1999 cité par
Bruchon-Schweitzer,
2002)»; notion de
«coping» en anglais.

La confiance en soi

Les jeunes qui ont une attitude favorable a I'égard de I'école sont plus nombreux a déclarer avoir
confiance en eux (souvent/toujours) en comparaison aux éléves insatisfaits par I'école (graphique
4-04). Plus spécifiquement, en ce qui concerne la confiance en soi, les filles se distinguent encore des
garcons en étant bien moins nombreuses a avoir confiance en elles (souvent/toujours). Entre 13-14 ans
et 17-18 ans, la proportion de jeunes confiants en eux a tendance a diminuer. Concernant les filieres
d’enseignement, on soulignera le manque de confiance rapporté plus couramment par les jeunes
(garcons et filles) qui sont dans I'enseignement technique que par ceux inscrits dans les autres filieres
d'enseignement.

Se sentir capable de s’en sortir souvent/toujours

La perception du jeune sur sa capacité a s'en sortir en cas de probleme ou résilience "'l («En général,
quand tu as un probleme, te sens-tu capable de t'en sortir ?») est un aspect du bien-étre a rapprocher
de la confiance en soi. Ainsi, les jeunes qui aiment I'école se sentent plus aptes a s'en sortir en cas de
probléme que ceux qui I'aiment moins ou pas du tout, en particulier chez les filles (graphique 4-04).
Les gargons sont plus nombreux que les filles a se sentir capables de s'en sortir. Si la confiance en soi
diminue un peu avec I'age, les adolescents se sentent par contre davantage capables de s'en sortir au
fur et a mesure qu'ils grandissent. Soulignons que les éleves de I'enseignement professionnel sont plus
nombreux a éprouver des difficultés a s'en sortir que leurs homologues des autres filiéres.
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La santé percue comme pas trés bonne

Les jeunes qui n‘aiment pas I'école sont plus nombreux a évaluer leur santé comme «pas tres bonne»  [12] Godin 1., Decant P,
par rapport aux adolescents qui sont satisfaits a I'égard de I'école (graphique 4-05). Les adolescentes Moreau N, De Smet P,
sont un peu plus nombreuses a se trouver en mauvaise santé en comparaison a leurs homonymes Boutsen M. La santé des

masculins. En plus de ces différences entre garcons et filles, avec I'age, les éléves sont plus nombreux Jeunes en Communauté
.Enp g : ge, p francaise de Belgique.

a évaluer leur santé comme médiocre. La santé subjective des jeunes est également différente entre Résultats de I'enquéte
les filieres d'enseignement 21 : les jeunes du technique et du professionnel sont proportionnellement HBSC 2006. Service

plus représentés que ceux de |'enseignement général parmi les jeunes qui ne se trouvent pas en bonne d’Information Promotion
santé. Education Santé (SIPES),

ESP-ULB, Bruxelles, 2008.
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[13] Godin et al., Op cit.

La nervosité

SurI'ensemble des plaintes proposées dans le questionnaire, la nervosité est la plainte la plus rapportée
par les jeunes 3l La comparaison des jeunes qui aiment I'école et ceux qui ne I'aiment pas, concernant
la nervosité, est frappante : garcons et filles qui déprécient I'école sont bien plus nombreux que les
autres a se sentir nerveux plusieurs fois par semaine, au cours des six derniers mois (graphique 4-06).
Les filles se différencient des garcons sur le plan de la nervosité; elles sont 34,5 % (n=3641) a
rapporter de la nervosité plusieurs fois par semaine tandis que cette plainte concerne 23,2 %
(n=3639) des garcons. Avec I'age, les éleves qui se sentent nerveux sont plus nombreux. Concernant
les filieres d'enseignement, les adolescents qui sont dans I'enseignement professionnel rapportent
significativement plus de nervosité que leurs homonymes de I'enseignement général et technique.
Dans I'ensemble, les jeunes les plus touchés par la nervosité sont les garcons et les filles qui cumulent
le fait de ne pas aimer I'école et d'étre dans |'enseignement professionnel.

Graphique 4-06.
Association entre la
nervosité (plusieurs

fois par semaine) et la
satisfaction/insatisfaction
al'égard de I'école,
parmi les garcons et les
filles, en 2006 (% std).

[ “j'aime I'école”
B “j'aime pas I'école”

. n=1824

Se sentir nerveux

“plusieurs fois par semaine”
n=1815

aOO

Se sentir nerveuse n=2099

“plusieurs fois par semaine”
n=1542

50

La mauvaise humeur

La mauvaise humeur est particulierement le lot des adolescent(e)s qui n'aiment pas I'école (graphique
4-07). Dans I'ensemble, les filles sont plus nombreuses que les garcons a avoir ressenti de la mauvaise
humeur plusieurs fois par semaine au cours des six derniers mois.

Contrairement a la nervosité, la mauvaise humeur natteint pas davantage de jeunes avec I'avancée en
age. Par contre, comme pour la nervosité, c'est également dans I'enseignement professionnel que les
jeunes sont les plus nombreux a exprimer étre de mauvaise humeur plusieurs fois par semaine.
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La déprime ou l'impression d'étre a plat

L'association entre I'insatisfaction scolaire et le sentiment de déprime est aussi statistiquement
significative. Les jeunes qui n‘aiment pas I'école sont plus nombreux a rapporter de la déprime plusieurs
fois par semaine que ceux qui éprouvent un a priori positif envers |'école (graphique 4-08). La déprime
est un sentiment que les adolescentes sont plus nombreuses a expérimenter que les garcons. Ce sont
aussi les éléves plus agés qui se sentent davantage «a plat» que les plus jeunes, particulierement ceux
qui sont insatisfaits a I'égard de I'école. Les jeunes inscrits dans les filieres technique et professionnelle
sont proportionnellement plus nombreux a se plaindre de déprime que ceux de I'enseignement général.
Le fait d'étre une fille, de ne pas aimer I'école et de suivre son cursus dans une filiere technique ou
professionnelle sont autant de caractéristiques qui augmentent la probabilité de se sentir déprimée
fréquemment.
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La fatigue matinale (au moins une fois par semaine)

Il est demandé au jeune d'estimer combien de fois par semaine il se sent fatigué quand il se leve le
matin pour aller a I'école. La fatigue matinale se trouve fortement associée au fait d’aimer I'école ou
non. Prés de 60,0 % des garcons et des filles qui n‘aiment pas I'école se plaignent de fatigue matinale
les jours d'école tandis que parmi les jeunes qui aiment I'école, ils ne sont que 40 % a parler de cette
fatigue (graphique 4-09).

Dans le cas de la fatigue matinale et contrairement aux autres plaintes, les garcons et les filles ne sont
pas différents. Avec I'age, la fatigue matinale touche davantage les éléves. On reléve également que les
jeunes qui suivent leur enseignement en filiére technique sont plus a risque que les autres de se sentir
fatigué le matin les jours d'école.

Graphique 4-09.
Association entre

la fatigue matinale

(au moins une fois

par semaine) et la
satisfaction/insatisfaction
al'égard de I'école,
parmi les garcons et les
filles, en 2006 (% std).
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4.2 QUELQUES CLES DE LECTURE
Le bien-étre des éléves, une question d'adultes ou d'enfants ?

«L’enfant en bonne santé est celui qui réussit bien a I’école » (Versele, 2010). Si cet adage correspond
aux critéres de certains adultes qui allient la santé, la réussite scolaire, le bien-étre, il ne fait pas
I'unanimité. D'abord, les adultes n‘ont pas une conception homogéne du bien-étre infantile. Ainsi,
dans les milieux plus précaires, le bien-étre des enfants est davantage concu dans la satisfaction des
plaisirs immédiats que dans les milieux plus aisés ou il passe aussi par une projection dans le futur.
Ensuite, les critéres des adultes ne sont pas nécessairement significatifs aux yeux des enfants eux-
mémes (Versele, 2010). Derriére ces critéres émergent a la fois la question du bien-étre de I'enfant et la
question de son appréciation par I'adulte : «qui “dit” le bien (voire le bien-étre) de I'enfant : I'adulte
ou I'enfant lui-méme ? Quelle est la place de I'autonomie de I'enfant dans la prise en compte de
ce bien-étre entendu comme le sentiment de se sentir bien physiquement et psychologiquement
au sein des institutions ?» (Brougeére, 2010).

L'évaluation que les enfants, les jeunes font de leur santé, sur leur sentiment de bonheur ou de
leur degré de satisfaction a I'égard de I'école, de la vie s'averent des données intéressantes pour
comprendre leur état de bien-étre ou de mal-étre. A travers les constats de I'enquéte, on voit clairement
la place importante de I'appréciation scolaire dans le bien-étre de I'enfant. Cette relation privilégiée
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entre école et bien-étre est d'ailleurs confirmée par d'autres études. Ainsi, selon Huebner & Gilman
(2006), la satisfaction a I'égard de I'école est un des aspects principaux de la qualité de vie percue
par I'enfant (Gilman & Huebner, 2003; Huebner et al.,, 1998 cités par Huebner & Gilman, 2006) et le niveau de
cette satisfaction joue un role déterminant sur le bien-étre, I'engagement a I'école, |'absentéisme voire
I'abandon ainsi que sur les problemes comportementaux des éleves (Ainley, 1991; Reyes & Jason, 1993 cités
par Verkuyten et al., 2002).

Le bien-étre des éléves, une question a multiples facettes ...

De nombreuses études traitent de I'association entre la satisfaction scolaire et le bien-étre des éléves.
Certaines ont mis en évidence une plus haute fréquence de symptémes négatifs (mal de téte, mal de
dos, fatigue inhabituelle, dépression, ...) chez les éléves insatisfaits de I'école (Rask et al., 2002; Natvig
et al., 2003 cités par Randolph et al,, 2010). D'autres ont relevé que de nombreuses variables scolaires (stress
scolaire, perception négative de I'environnement social, pression sur I'éléve pour réussir, fort contréle
du professeur, ...) étaient associées avec des symptomes dépressifs chez les adolescents (Undheim et al.,
2005).

Pour que I'éléve se sente bien physiquement et psychologiquement, divers déterminants scolaires et

non scolaires jouent un réle important dont, entre autres :

— le soutien percu de la part des professeurs et des éleves de la classe (Konu et al., 2002) (Cheung, 1995;
Dubow et al., 1991; Roeser & Eccles, 1998 cités par Undheim et al,, 2005) tel que I'absence de provocation
par les pairs, la relation positive avec I’enseignant, pouvoir avoir de I'aide s'il y a des problemes
dans les devaoirs, ...

— la qualité de I'environnement amical (Konu et al., 2002) (Vernberg, 1990 cité par Undheim et al., 2005) telle
qu'avoir au moins un ami intime, avoir des contacts proches avec des amis, ...

— la qualité de I'environnement familial tel que les relations entretenues avec ses parents (Konu et al.,
2002)

— l'influence des faibles résultats scolaires comme menace pour le cursus de I'adolescent, source de
conflits avec les parents (Undheim et al., 2005) et source de stress (Torsheim et al., 2001)

— I'excés de controle du professeur, la surcharge de devoirs comme sources de stress (Sund et al., 2003
cités par Undheim et al., 2005)

— la capacité a se projeter dans |"avenir (Konu et al.,, 2002).

Le rapport a soi, une question déterminante dans |'apprentissage

La qualité de I'environnement amical, familial, scolaire s'avére capitale car c'est dans I'interaction
avec cet environnement que I'enfant, le jeune va se construire. Cette construction combine des aspects
individuel et social qui vont amener le jeune a, d'une part, se différencier, se singulariser des autres
pour devenir unique et, d'autre part, s'intégrer, se référer aux autres pour devenir un étre social (Tap,
1980 cité par Favresse, 2008). Pour se construire, I'enfant va donc se référer a de multiples dimensions
de son vécu (aspirations personnelles, expériences vécues, désir des parents, valeurs transmises par
I'école, normes partagées avec les amis, ...) qui vont lui permettre de se créer des repéres, I'aider a
donner un sens a sa vie, I'amener a se structurer. Dans cette construction, plus I'enfant développe
une forte estime de lui, plus il «aura des facilités a se montrer résilient et résistant aux agressions
extérieures» (Versele, 2010).

Dans cette construction de soi, des différences tres nettes apparaissent entre garcons et filles. Ces
différences concernent notamment la confiance en soi et la capacité a surmonter les problémes et
sont en partie le fruit de pratiques éducatives parentales distinctes selon que I’enfant est un garcon
ou une fille. Lorsque I'on encourage les petits garcons a explorer I'environnement «physique», cela
favorise chez eux «des démarches d’analyse de situations, des réactions actives pour surmonter
les problémes» (Lytton & Rommey, 1991 cités par Duru-Bellat, 1994) pour faire face a I'imprévu et a des
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situations inconnues. Quant aux petites filles, étant davantage incitées a explorer le «monde social
et relationnel» (Duru-Bellat, 1994), elles sont moins bien préparées a maitriser de nouvelles situations, a
éprouver un sentiment d'efficacité personnelle pour surmonter les épreuves (Hoffman, 1986; Block, 1983
cités par Duru-Bellat, 1994).

Ce sentiment de compétence va influencer la maniere d'aborder les apprentissages. Il est, selon Duru-
Bellat (1994), «corrélé a la réussite, par I'intermédiaire de la confiance ou de la ténacité avec
laquelle on méne la réalisation du travail». Ce n’est pas que les filles réussissent moins bien que les
garcons, au contraire, elles ont en général de meilleurs résultats, elles aiment davantage I'école et en
sorte plus diplomées (Felouzis, 1993). Par contre, elles ont moins confiance en elles et abordent certaines
matieres, en particulier dans les domaines percus comme des domaines masculins (scientifiques,
mathématiques, ...) avec plus d'anxiété (Duru-Bellat, 1994) tandis que les garcons les appréhendent
avec un niveau d'efficacité personnelle plus élevé (Schunk & Pajares, 2002 cités par Galand & Vanlede, 2004).

Passage du primaire au secondaire... attention ! fragile !

Lorsque I'environnement scolaire de I'éléve change du tout au tout, notamment au passage de I'école
primaire au secondaire, celui-ci doit se ré-adapter et re-construire ses reperes. Ce sont autant les
reperes physiques, le groupe de pairs que les méthodes d'apprentissage qui changent. Ce passage,
par I'importance des changements qu'il engendre et I'adaptation qu'il demande, peut éventuellement
avoir un effet négatif sur la qualité de vie de I'enfant (Seidman et al., 1994; Sirsch, 2003 cités par Gillison et al.,
2008); certains jeunes, a cette période, peuvent alors montrer des symptomes tels que :

— augmentation du stress et des symptdmes dépressifs (Rudolph et al.,, 2001 cités par Gillison et al., 2008),
— affaiblissement de I'estime de soi (Seidman et al., 1994 cités par Gillison et al., 2008)

— diminution des résultats scolaires (Otis, Grouzet & Pelletier, 2005 cités par Gillison et al., 2008).

Au fur et a mesure que le jeune se sera fait de nouveaux camarades, aura trouvé de nouveaux reperes
dans I'école et dans la classe, sa satisfaction a I'égard de son nouvel environnement va s'accroitre.
A fortiori, si la coopération entre éleves est plus favorisée par le professeur que la compétition et si
le climat d'apprentissage se concentre sur I'amélioration des capacités personnelles en respectant
le rythme de chacun plutdt que sur des standards communs a tous les éleves (Ntoumanis, 2001 cité par
Gillison et al.,, 2008), les besoins de liens avec les pairs et de compétence du jeune seront plus facilement
satisfaits et I'aideront a augmenter sa persévérance et ses indices de bien-étre.




5. LES COMPORTEMENTS
Cahier Santé 2011 : J'aimeR¥I'école !

L

CHAPITRE 5 : LES COMPORTEMENTS

Depuis I'élargissement de la notion de santé par I'Organisation Mondiale de la Santé, au-dela de ses
seules composantes physiques ou physiologiques, I'éventail des déterminants qui peuvent I'affecter
s'est, lui aussi, agrandi. Les comportements liés a la santé y jouent un réle important. La liste des
comportements considérés comme risqués pour la santé n'a fait que s'étendre ces dernieres années;
elle compte autant I'imprudence au volant que les mauvaises habitudes alimentaires, la sédentarité,
I'usage de cannabis, le non-port du casque a vélo ou a mobylette, la consommation excessive de
café, ... Les facteurs qui influencent ces conduites sont également tres variés et touchent autant aux
croyances de I'individu qu'a son milieu familial, culturel, environnemental, etc. (Peretti-Watel, 2004).

Ainsi, certains se questionnent sur les raisons qui empéchent les gens de ne pas faire ce qui est
recommandé pour leur santé. D'autres esperent prévenir toutes les conduites a risque. D'autres encore
les catégorisent en bonnes ou mauvaises conduites avec la tentation de glisser vers un diktat des
facons d'étre et de penser. Mais finalement, le risque est principalement d'oublier de se pencher sur la
compréhension de ces conduites, la diversité des contextes dans lesquels elles ont lieu et le sens qui
se cache derriere elles. Comprendre le sens des conduites des jeunes ne revient donc pas uniquement
a quantifier le nombre d'éléves qui présentent tel ou tel comportement. En effet, par exemple, dans
I'enquéte sur les jeunes «lorsque I'on prend comme indicateur d’abus de télévision le fait de la
regarder au moins 4 heures par jour, que mesure-t-on en réalité ? Sont-ce des adolescents qui
mettent la télévision en bruit de fond ou font-ils exclusivement cette activité ? Regardent-ils la
télévision seul ou en famille ? Derriére un comportement que I’on peut juger comme abusif, nous
avons finalement une multitude de pratiques qui ne reflétent pas nécessairement la méme chose,
dont le sens varie selon les adolescents, selon I'imprégnation sociale que le comportement revét»
(Favresse, 2010).

Dans la brochure «Tabac, alcool, drogues et multimédias» (Favresse & de Smet, 2008), il a été constaté
que les jeunes qui n'aimaient pas I'école avaient davantage tendance a consommer des psychotropes.
Dans la continuité de cette démarche, nous nous sommes demandé si le fait de ne pas aimer I'école
était associé a d'autres conduites potentiellement a risque. Pour vérifier cette hypothese, nous avons
appréhendé une série de comportements, a la lumiere de la satisfaction/insatisfaction scolaire : d'un
COté, certains comportements habituellement considérés comme protecteurs pour la santé (manger
équilibré, porter une ceinture de sécurité en voiture, utiliser un préservatif, ...) et de l'autre, des
comportements dits «a risque» tels que I'abus de télévision ou d'alcool.
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5.1 CONSTATS
Le port du casque a mobylette

Le fait d"aimer |'école ou non ne crée pas de différence entre les jeunes concernant le port du casque a
mobylette (graphique 5-01). Parmi les adolescents qui utilisent la mobylette comme moyen de transport,
64,3 % (n=2885) d'entre eux déclarent porter un casque (toujours/souvent). Il ny a pas de différence
entre garcons et filles sur le plan de ce comportement. L'adoption de cette conduite de protection a
mobylette ne varie pas non plus en fonction du type d’enseignement fréquenté par le jeune.

Le port de la ceinture de sécurité

Les jeunes qui aiment I'école sont plus enclins a utiliser la ceinture de sécurité en voiture que ceux qui
sont insatisfaits a I'égard de I'école (graphique 5-01). Le port de la ceinture de sécurité en voiture est
un comportement de protection qui, comme le port du casque, est adopté aussi fréquemment par les
garcons que par les filles. A I'inverse du port du casque, on constate des variations entre les filiéres
d’enseignement. Ainsi, les jeunes inscrits en filiere générale sont significativement plus disposés a
mettre leur ceinture de sécurité (63,5 %, n=4663) que les jeunes en professionnel (52,1 %, n=945), les
jeunes de I'enseignement technique se situant entre les deux.

Graphique 5-01.
Association entre

le port du casque a
mobylette (toujours/
souvent), le port de la
ceinture de sécurité
en voiture (toujours)
et la satisfaction/
insatisfaction scolaire,
parmi les garcons et les
filles, en 2006 (% std).
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Le port du préservatif lors de la derniére relation sexuelle

Il est demandé aux jeunes qui ont déja eu des relations sexuelles si ils/elles ou leurs partenaires ont
utilisé un préservatif lors de leur derniére relation sexuelle.

Il apparait que la satisfaction ou l'insatisfaction du jeune vis-a-vis du milieu scolaire ne joue pas de
role significatif sur une éventuelle prise de «risque» dans sa vie sexuelle (graphique 5-02). Le port du
préservatif ne varie pas non plus en fonction du type d’enseignement dans lequel le jeune suit son
parcours scolaire 1141,

[14] Au sujet des autres

facteurs associés a cette
conduite, voir la partie
Vie Affective et sexuelle
(pp 60-81) dans Godin
I, Decant P, Moreau N.,
de Smet P, Boutsen M.
La santé des jeunes en
Communauté francaise
de Belgique. Résultats
de I'enquéte HBSC 2006.
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Santé (SIPES), ESP-ULB,
Bruxelles, 2008
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Graphique 5-02.
Association entre
I'utilisation du
préservatif lors

de la derniére

relation sexuelle

et la satisfaction/
insatisfaction scolaire,
parmi les garcons et les
filles, en 2006 (% std).

La prise d'un petit déjeuner les jours d'école

La prise d"un petit déjeuner les jours d'école est moins fréquente parmiles jeunes, et plus particulierement
parmi les filles, qui ont une vision défavorable de I'école (graphique 5-03).

On a déja constaté sl que, de maniére générale, les filles sont moins enclines que les garcons a prendre
un petit déjeuner les jours d'école. Nos constats indiquent que filles et garcons qui aiment I'école
différent peu en réalité en ce qui concerne le petit déjeuner. Ainsi, il semble que ce sont surtout les filles
qui n‘aiment pas I'école qui sont le plus a risque de ne pas prendre de petit déjeuner.

La prise du petit-déjeuner ne change pas avec I'age chez les filles alors que ce comportement diminue
chez les garcons plus agés. La prise du petit déjeuner est aussi trés associée au type d'enseignement :
les jeunes qui sont dans |'enseignement général sont proportionnellement plus nombreux a prendre un
petit déjeuner les jours d'école que dans les autres filieres (technique et professionnelle).

[15] Godin et al., 2008, op
cit., pp 36-39.
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[16] Godin et al., 2008, op
cit., pp 40-42.

La pratique d'une activité physique (au moins 60 minutes
par jour et 5 jours par semaine)

Les jeunes quin’apprécient pas I'école, et plus particulierement les filles, sont moins actifs physiquement
que les adolescents satisfaits par I'école (graphique 5-03). Par ailleurs, il a déja été montré "6l que les
filles pratiquent moins d'activité physique que les garcons. Avec I'age, les jeunes qui pratiquent une
activité physique réguliere sont moins nombreux et cette diminution est plus prononcée chez ceux qui
n‘aiment pas I'école. L'activité physique telle qu'elle est prise en compte ici (C’est-a-dire les activités
journaliéres, les déplacements, ...) ne montre pas de différence entre les filiéres d'enseignement. Les
filles qui n"aiment pas I'école et suivent leur cursus dans I'enseignement professionnel sont les moins
actives physiquement.

Graphique 5-03.
Association entre la

prise d'un petit déjeuner
les jours d'école, la
pratique suffisante d'une
activité physique et la
satisfaction/insatisfaction
scolaire, parmi les
garcons et les filles, en
2006 (% std).

[ “j'aime I'école”
B “j'aime pas I'école”
) Prise d'un n=1850
petit-déjeuner n=1843
Pratique suffisante n=1834
d'une activité physique n=1822
00 Prise d'un n=2113
petit-déjeuner n=1560
Pratique suffisante n=2102
d'une activité physique n=1535
0 10 20 30 40 50 60 70
%

[17] Favresse D., de Smet P,
Tabac, alcool, drogues
et multimédias chez les
jeunes en Communauté
francaise de Belgique.
Résultats de I'enquéte
HBSC 2006.Service
d’Information
Promotion Education
Santé (SIPES), ESP-ULB,
Bruxelles, 2008, pp
46-53.

L'usage abusif de la télévision (= 4 heures par jour)

Les jeunes qui n‘aiment pas |'école sont un peu plus nombreux que les autres a déclarer regarder la
télévision 4 heures ou plus par jour (graphique 5-04). L'association entre insatisfaction scolaire et abus
de télévision est cependant significative uniquement chez les filles. Comme il a déja été constaté ['7],
les garcons sont plus nombreux que les filles a étre adeptes du petit écran. On observe, avec I'age,
une diminution de |'abus de télévision, plus spécifiquement dans I'enseignement général. Les filieres
d’enseignement se différencient fortement concernant I'abus de télévision :
— parmi les garcons qui sont dans la filiére professionnelle, 26,6 % (n=500) regardent beaucoup la
télévision tandis qu'ils sont 14,9 % (n=2501) en filiere générale
parmi les filles qui sont en filiere professionnelle, 33,2 % (n=524) sont adeptes invétérés de la
télévision tandis que 10,4 % (n=2478) le sont en filiere générale.
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L'usage abusif des jeux électroniques (sur ordinateur
ou console) (= 4 heures par jour)

L'abus des jeux électroniques est davantage présent parmi les jeunes insatisfaits de |'école (graphique  [18] Favresse & de Smet,
5-04). Comme pour la télévision, I'association entre insatisfaction scolaire et abus de jeux électroniques 2008, op cit.

est significative seulement chez les filles. Dans I'ensemble, les jeux électroniques sont un peu plus

I'apanage des garcons que des filles 8l Contrairement a I'abus de télévision, il n'y a pas de différence

avec I'age. Concernant les filieres d'enseignement, I'abus de jeux électroniques est plus présent en

filiere professionnelle qu'en technique ou en générale.

[ “jaime I'école”
B “j'aime pas I'école”
O{AAbus de n=1835
télévision n=1833
Graphique 5-04.
Abus de jeux e Association entre I'usage
électroniques n=1838 . AVt
abusif de télévision
(= 4 heures par jour),
oo Abusde n=2111 I'usage abusif des jeux
télévision n=1550 électroniques (= 4
heures par jour) et la
Abus de jeux n=2112 satisfaction/insatisfaction
électroniques N 1505 scolaire, parmi les
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0 10 20 2006 (0/0 Std)
%

Le tabagisme (au moins hebdomadaire)

Le tabagisme est significativement plus fréquent parmi les jeunes qui n‘aiment pas I'école [19] Favresse & de Smet,
(graphique 5-05). Il n'y a pas de différence entre les sexes concernant le tabagisme. Par contre, il y a 2008, op cit., pp 24-33.
proportionnellement plus de fumeurs parmi les éléves agés de 17-18 ans en comparaison aux jeunes
adolescents (12-14 ans). On note également que le tabagisme se rencontre plus fréquemment parmi les
jeunes des filieres technique et professionnelle que parmi les jeunes de la filiere générale 19,

& “j'aime I'école”
B "j'aime pas I'école”

()
Fumer du tabac n=1851
au moins chaque semaine
n=1839
Graphique 5-05.
. Association entre le
° (0} A q
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30 et les filles, en 2006 (% std).
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[20] Accessible sur le site

[21] Favresse & de Smet, op

EP_Binge_Drinking.pdf

Le «binge drinking» (2x ces trente derniers jours)

du fait de ne pas aimer I'école, d'autres facteurs associés ont déja été mis en évidence 21 ;

Les gar¢ons adoptent davantage ce comportement que les filles

Avec I'avancée en age, la fréquence du «binge drinking» augmente

Des différences entre les types d'enseignement sont également présentes : les adolescent(e)s étant
dans I'enseignement technique sont les plus enclins a avoir ce type d'abus de boisson (43,8 %,
n=1319). Puis, viennent les jeunes du professionnel qui sont 37,6 % (n=1013) a pratiquer cette
consommation abusive. Dans |'enseignement général, c'est un quart des jeunes qui ont ce type

d'usage (24,1 %, n=4952).

«Dans la définition la plus communément acceptée, la notion de binge drinking correspond a
http:/fiwww.infordrogues. g consommation de 5 verres ou plus pour les hommes et 4 verres ou plus pour les femmes en
be/pdffeduc_perm/2009/  ne seule occasion» (Institut de recherches scientifiques sur les boissons, France cité par Infor Drogues 20)). Dans
I'enquéte HBSC, le «binge drinking» a donc été mesuré par la consommation d'au moins 5 verres
d"alcool a une méme occasion pendant les trente derniers jours.

Les adolescents insatisfaits de I'école sont plus nombreux a s'adonner a la «biture express» en
cit., pp 16-17. comparaison aux jeunes qui aiment I'école (graphique 5-06). Cependant, |'association entre
insatisfaction scolaire et «binge drinking» est significative uniquement chez les filles. Indépendamment

Graphique 5-06.
Association entre le
«binge drinking» au
moins deux fois ces
trente derniers jours

et la satisfaction/
insatisfaction scolaire,
parmi les garcons et les
filles, en 2006 (% std).
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L'essai de cannabis

Les jeunes qui ont déja essayé de fumer du cannabis sont proportionnellement plus nombreux parmi

les jeunes qui n'aiment pas I'école. lls sont plus d'un tiers des garcons et plus d’'un quart des filles

n‘aimant pas I'école a avoir déja fumé du cannabis en comparaison a un quart des gargons et un

cinquieme des filles appréciant celle-ci (graphique 5-07).

Les autres facteurs associés 22 sont similaires au «binge drinking» :

— Les garcons sont plus nombreux a présenter ce comportement que les filles

— Avec I'age, I'essai du cannabis (au moins une fois) est rencontré plus fréquemment

— Les jeunes suivant leur cursus scolaire dans I'enseignement technique sont les plus nombreux a
avoir essayé le cannabis.

[22] Favresse & de Smet,
2008, op cit., pp 34-39.

& “jaime I'école”
B “j'aime pas I'école”

2 AN . n=1834
Avoir déja consommé
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n=1831

) O

g Avoir déja consommé n=2121
du cannabis

‘ n=1550

40

%

Graphique 5-07.
Association entre
I'essai de cannabis

et la satisfaction/
insatisfaction scolaire,
parmi les garcons et les
filles, en 2006 (% std).

5.2 QUELQUES CLES DE LECTURE
Insatisfaction scolaire... a risque

Les résultats de nos analyses montrent que I'adoption de comportements pouvant avoir des effets
négatifs sur la santé (absence de port de la ceinture de sécurité, tabagisme, cannabis, ...) sont associés
a l'insatisfaction a I'égard de I'école. Ces constats ont déja été relevés dans d'autres études. En effet,
Lévy-Garboua et al. (2006 cités par Randolph et al,, 2010) ont montré que les jeunes insatisfaits de I'école
sont plus enclins a abuser de substances psychotropes, a prendre des risques sexuels, a réaliser des
petits délits, etc. en comparaison aux adolescents qui aiment I'école. Ballion (1999), Potvin et Paradis
(2000, cités par Bennacer, 2008) ont relevé que, a I'inverse, si I'éléve apprécie sa situation scolaire, qu'il se
sent traité de maniére juste, qu'il peut compter sur I'écoute d'un professeur en cas de soucis, qu'il suit
les études qu'il souhaite, qu'il est partie prenante de son apprentissage, etc., la probabilité de ne pas
adopter de conduites a risque est plus importante.

Au-dela du degré de satisfaction scolaire, I'insatisfaction du jeune a I'égard de la vie qu'il méne est
également associée a plus de comportements a risque comme le fait de fumer ou de se saouler plus
souvent (Rask et al.,, 2002), de ne pas utiliser de préservatif systématiquement lors de relations sexuelles
(Gerhardt et al., 2003 cités par Gillison et al., 2008).




5. LES COMPORTEMENTS
Cahier Santé 2011 : J'aimeR¥V'école !

Les liens tissés entre le jeune et l'institution scolaire occupent donc une place importante dans la
survenue et I'adoption de conduites a risques. Ces conduites a risque plus fréquentes et I'adoption
de moins de comportements de protection ont déja été observées en particulier chez des jeunes
connaissant des problemes d'adaptation scolaire; ce profil plus problématique est également plus
souvent rencontré parmi les éléves de I'enseignement technique et professionnel en comparaison aux
éleves de I'enseignement général (Favresse et al., 2008).

Lorsque le jeune éprouve des problemes d'adaptation scolaire, et que I'école lui renvoie I'image de
quelqu’un manquant d'intelligence, de volonté, la conduite a risque peut s'inscrire dans la recherche
d'un réseau social alternatif, d'un espace de rencontre, d’initiative et d’estime de soi (Jamoulle, 2001)
en marge du systeme scolaire. Les instances de socialisation (famille, école, ...) sont pourtant d'une
importance capitale car elles sont porteuses de reperes pour un adolescent. Elles sont des lieux de
transmission de normes et de valeurs sur lesquelles il peut sappuyer dans sa construction sociale et
individuelle. I élabore ainsi ses propres criteres qui vont I'aider a prendre des décisions notamment
concernant ses comportements. Dés lors qu‘une distance s'installe avec I'école (problemes d'intégration
scolaire), avec sa famille (probléme de santé d'un parent) et que d'autres lieux de socialisation ne lui
sont pas accessibles (exemple : impossibilité financiere de rejoindre un club sportif), le jeune peut étre
privé d'adultes fiables. Il peut ainsi manquer de référents adultes pour I'accompagner dans sa quéte
identitaire (Jamoulle & Panunzi-Roger, 2001).

Le risque, une peur adulte, une expérimentation
d’adolescents et une valeur sociétale

Si parents et adultes sont souvent centrés sur les comportements a risque des jeunes, ces comportements
sont pourtant, en général, circonscrits a une période spécifique et ne doivent pas étre uniquement
interprétés sous le prisme de la prise de risque. En effet, les conduites a risque sont aussi, pour les
jeunes en construction, des possibilités de se découvrir, d'exprimer leur autonomie envers les parents,
de se confronter aux régles de la société, de tester leurs propres limites, de s'affirmer vis-a-vis des
autres (Favresse, 2010), notamment pour des jeunes introvertis et indécis (Adés & Lejoyeux, 2004). Elles sont
aussi en quelque sorte un moyen d'expérimenter les conduites adultes (Konu et al, 2002), ce qui leur
confere un aspect particulierement attractif.

D’autre part, la consommation de substances peut aussi avoir «valeur de lien social» (Choquet, 2010)
et répondre au souci d'appartenir a un groupe de pairs au méme titre que le partage de symboles
identitaires comme les vétements, les golits musicaux ou le langage, etc. (Favresse, 2010). Le souhait de
faire partie d'un groupe de pairs peut aller parfois jusque, a travers la conduite a risque, la recherche de
I"admiration, de la sensation d'exister dans le regard des autres comme c’est le cas par exemple quand
on montre qu’on tient bien I'alcool (Le Breton, 2006).

La prise de risque peut aussi étre I'enjeu de compétition entre les jeunes et étre I'occasion de se
mesurer aux autres, d'exister aupres des autres jeunes. Dans certaines circonstances ou |a seule source
de valorisation sociale du jeune est la prise de risque, celle-ci constitue un réel danger pour lui (Favresse,
2010).

Cette valorisation aux yeux des autres par le dépassement de soi et la performance se retrouve
amplement dans les discours véhiculés au sein de nos sociétés; c'est également ce qui ressort des
recherches menées aupres des jeunes usagers de drogues. Lorsqu'ils s'engagent dans un parcours
illicite fait de consommations et de petits trafics, ils sont en fait «en concordance avec les valeurs
sociales ambiantes telles que I'hédonisme, le consumérisme, l'initiative individuelle, la prise
de risques, la suractivité, la performance, la compétition, I'affrontement, I'accés a la réussite
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sociale, la primauté de I'argent et des stratégies du paraitre» (Ehrenberg, 1991 cité par Jamoulle, 2001).
A contrario, dans une société centrée aussi sur la prévention des risques et la sécurité, la prise de
risques délibérée devient un enjeu de distinction par rapport aux autres, de reconnaissance par les
autres (Ades & Lejoyeux, 2004).

En quéte de ...

Si I'adoption de comportement protecteur (manger équilibré, ...) est facilitée lorsque le jeune a la
capacité de se projeter dans le futur et adhére a I'idée qu'il y a un intérét a épargner sa santé, la plupart
des comportements a risque sont appréciés parce qu'ils «procurent un plaisir immédiat» (Bruchon-
Schweitzer, 2002).

La notion de plaisir immédiat doit étre nuancée car cela peut étre aussi un souci de contourner un mal-
étre passager ou dépasser ses inhibitions qui est la source principale de la conduite. La consommation
de drogue (en soirée par exemple) peut étre un moyen «de ne plus se prendre la téte», «de ne plus
penser mais d'étre absorbé par le produit et I'ambiance dans la dissolution du moi» tout comme
I'alcoolisation peut étre a la base d'une recherche de sensation d'invulnérabilité dans une situation qui
a priori semble trop périlleuse (par exemple lors de la premiére relation sexuelle). Cela peut aussi servir
de prétexte «au fait de n’avoir pas été soi», «je ne me souviens plus de ce que j’ai fait» et donc «de
se garder une porte de sortie pour sauver la face» (Le Breton, 2006).

Il n"en est pas moins important de signaler que la consommation festive méme abusive n’est pas la
consommation excessive et répétée. La différence réside habituellement «dans le contexte de vie du
jeune. Lorsque le jeune a besoin d’une forte dose d’alcool pour exprimer son malaise familial,
scolaire ou personnel, il y a danger...(...)» (Choquet, 2010). Ainsi, dans ses recherches aupres des
usagers de drogues en zone de précarité, Pascale Jamoulle retient encore que «ils ont peur de ce
qui se passe en eux et qui leur semble chaotique, ils ont cette angoisse de devoir ressentir des
émotions incontrblables, de ne pas pouvoir brider leur sensibilité. La phrase "je prends pour étre
normal” serait a lire aussi comme “parce que j'ai si peur de ne pas correspondre a la norme, de
ne pas pouvoir m’en sortir et gérer le manque, qu'il soit physique ou émotionnel”». Méme si on
peut voir des similitudes avec la recherche d'un mieux-étre des jeunes dans la prise de substances,
I'expérimentation des comportements abusifs par les adolescents et I'inscription du jeune dans un
usage répété de drogues sur le long terme sont des situations radicalement différentes.

Enfin, on retiendra tout particulierement le caractére «transitoire» des comportements développés a
I'adolescence. Les jeunes ne sont pas «figés» dans leurs consommations; celles-ci ne persistent pas
automatiquement a I'age adulte, elles ne s'inscrivent pas non plus dans un quotidien contrairement a
certains adultes recherchant par exemple la détente systématique apres le travail. Les conduites des
adolescents (temps important passé devant la télévision, essai tabagique, ...) sont instables, elles se
modifient au gré de leurs motivations, de leurs intéréts (rencontre avec un(e) petit(e) ami(e), inscription
dans un club de sport) (Favresse, 2010). Il n"en demeure pas moins que ces comportements sont plus
fréquents chez les jeunes qui n‘aiment pas I'école. En outre, parmi les conduites que nous avons
analysées, le fait de ne pas aimer I'école semble jouer un role plus prépondérant sur les comportements
des filles que sur ceux des garcons.
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[23] Le niveau d’aisance
matérielle est mesuré par un
score intégrant 3 variables :
le fait de posséder une
voiture (pas de voiture,

une voiture, deux voitures
et plus), le nombre de fois
ou la famille est partie en
vacances I'année derniére
(0 fois, une fois, deux fois,
trois fois ou plus) et le
nombre d’ordinateurs dans
la famille (pas d’ordinateur,
un ordinateur, deux, trois
ou plus). La distribution

de ce score a donné lieu

a un regroupement en

3 catégories (chaque
catégorie reprenant 33,3 %
de la distribution) : niveau
d‘aisance élevé, moyen,
faible (Godin et al., 2008).

CHAPITRE 6 : L'ENVIRONNEMENT PSYCHOSOCIAL

L'environnement social proche de I'adolescent est composé principalement de sa famille, de I'école, de
son groupe de pairs, de la communauté (quartier, association, ...). Dans son processus de construction
individuelle et sociale, les relations développées avec les parents et le réseau amical sont extrémement
importantes pour |'enfant. Or, le rapport avec ces deux instances de socialisation se bouleverse au
cours de |'adolescence. En effet, derriére la diminution du temps passé en famille au profit des pairs,
ce sont aussi les modéles auxquels les jeunes s'identifient qui changent (Bruchon-Schweitzer, 2002).
Linfluence de la famille, qui jusque-la occupait une place prédominante dans la vie du jeune, va
s'estomper au profit de celle des pairs. Ainsi, le jeune en recherche d'autonomie, va davantage se
confronter a ses parents et se rapprocher de ses pairs, se créer un «réseau amical», s'identifier a eux par
le biais de divers symboles (musique, vétements, ...) (Favresse, 2008). Si les nouveaux modes de relations
que développent les jeunes avec leur famille et amis sont interdépendants, la qualité des expériences
extrascolaires des éléves, notamment celles vécues par le jeune avec sa famille et ses amis, est aussi
associée a leur satisfaction a I'égard du vécu scolaire (Huebner & Mc Cullough, 2000).

Ce chapitre est consacré a I'environnement psychosocial des jeunes : la famille et les amis, composantes
principales de la vie en dehors de I'école. Nous nous sommes demandé si certaines caractéristiques
familiales étaient associées a la satisfaction/I'insatisfaction scolaire et si les liens d'amitié créés et
investis en dehors de I'école variaient entre les éleves qui aiment I'école et ceux qui ne I'aiment pas.
La famille est abordée sous trois angles différents : celui de la composition familiale (avec qui le jeune
vit), celui de la communication avec les parents mais également I'angle de I'aisance matérielle 3!
de la famille, aspect pouvant faciliter ou freiner certaines expériences extrascolaires (vacances, ...).
L'environnement amical, lui, est abordé par le fait de retrouver ses ami(e)s apres I'école, de communiquer
avec eux (elles) par téléphone/e-mail/sms apres I'école ainsi que par le fait d'avoir des facilités a se faire
de nouveaux/elles ami(e)s.

6.1 CONSTATS
A propos de la famille

La composition traditionnelle de la famille (vivre avec ses deux parents biologiques) est un peu
moins fréquente parmi les jeunes qui n'aiment pas I'école en comparaison aux adolescents satisfaits
scolairement. La différence est significative uniquement chez les filles (graphique 6-01).

Concernant l'aisance matérielle de la famille, elle n’est pas spécifiquement associée a I'insatisfaction
scolaire du jeune (graphique 6-01). Par contre, on observe des différences d'aisance matérielle entre
les types d’enseignement : les jeunes qui suivent leur parcours scolaire dans I'enseignement technique
sont moins nombreux que ceux de I'enseignement général a rapporter un niveau d'aisance matérielle
moyen/élevé et les adolescents inscrits dans I'enseignement professionnel sont encore moins nombreux
que ceux de technique.



6. L’ENVIRONNEMENT PSYCHOSQFlAL E
Cahier Santé 2011 : J'aime¥I'école |

L

[ “j'aime I'école”
] “j'aime pas I'école

"

(®) Vivre avec n=1851

b ses deux parents 1830
Aisance matérielle n=1788
moyenne/élevée ne1774

©0 Vivre avec ses n=2112
deux parents 1554

Aisance matérielle n=2056
moyenne/élevée 1523

%

Graphique 6-01.
Association entre

le fait de vivre avec
ses deux parents,

un niveau d'aisance
matérielle moyen/
élevé et la satisfaction/
insatisfaction a I'égard
de I'école, parmi les
garcons et les filles, en
2006 (% std).

A propos de la communication avec les parents, les adolescent(e)s qui apprécient I'école sont plus
nombreux a pouvoir parler facilement avec leur pere ou avec leur mere en cas de problemes sérieux
que les jeunes qui n'aiment pas I'école (graphique 6-02). Des différences s'observent également entre
les sexes : les gargons sont plus nombreux que les filles a avoir des facilités de communication avec
leur pére mais aussi avec leur mére; dans ce dernier cas, la différence entre garcons et filles est moins
importante.

[ “jaime I'école”
B j'aime pas I'école”

Facilités pour n=1693

parler avec son pére he1650
Facilités pour n=1732

parler avec sa mére 1737
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Graphique 6-02.
Association entre le fait
d‘avoir des facilités pour
parler avec son pére,
avec sa mere en cas de
probléme sérieux et la
satisfaction/insatisfaction
a I'égard de I'école,
parmi les garcons et les
filles, en 2006 (% std).
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A propos des ami(e)s

Les jeunes qui n‘aiment pas |'école sont proportionnellement plus nombreux que les adolescents
satisfaits scolairement a retrouver leurs amis aprés |'école mais I'association entre I'insatisfaction
scolaire et le fait de voir ses ami(e)s aprés I'école plusieurs fois par semaine est significative uniquement
chez les filles (graphique 6-03). De maniére générale, les garcons sont plus nombreux que les filles a
retrouver leurs amis en dehors de I'école, qu'ils aiment ou non I'école. Une autre différence a signaler
est celle entre les types d’enseignement : les jeunes de I'enseignement technique et professionnel
retrouvent davantage leurs amis apres |'école que ceux de I'enseignement général.

Graphique 6-03.
Association entre le fait
de retrouver ses ami(e)s
apres I'école trois fois
ou plus par semaine

et la satisfaction/
insatisfaction a I'égard
de I'école, parmi les
garcons et les filles, en
2006 (% std).
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Comme pour les rencontres avec les amis apres |'école, I'utilisation de moyens de communication (mail,
téléphone, sms, chat, ...) pour parler avec ses amis est plus prononcée chez les jeunes insatisfaits a
I"égard de I'école. Cependant, la différence avec les jeunes qui aiment I'école n’est pas significative
(graphique 6-04).

L'utilisation du téléphone/chat est plus le fait des filles que des garcons. Au sujet de I'usage des moyens
de communication, il n'y a pas de différence entre les types d’enseignement.

Graphique 6-04.
Association entre le fait
de chatter/téléphoner/
envoyer des sms a

ses ami(e)s tous les
jours et la satisfaction/
insatisfaction a I'égard
de I'école, parmi les
garcons et les filles, en
2006 (% std).
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[ n"est pas plus facile de se faire de nouveaux/elles ami(e)s, qu‘on aime ou non I'école (graphique 6-05).
Il'y a par contre des différences entre garcons et filles de sorte que les filles sont moins nombreuses que
les garcons a rapporter des facilités pour se faire de nouveaux amis. Il n'y a pas de différence entre les
types d’enseignement concernant I'établissement de nouveaux liens d'amitié.

[ “j'aime I'école”
B “jaime pas I'école”
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Facilité a se falre

de nouveaux ami(e

n=1811
aOO

=< Facilité a se fa|re n=2104
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Graphique 6-05.
Association entre le
fait d'avoir des facilités
(facile/tres facile) a se
faire de nouveaux/elles
ami(e)s et la satisfaction/
insatisfaction a I'égard
de I'école, parmi les
garcons et les filles, en
2006 (% std).

6.2 QUELQUES CLES DE LECTURE
L'espoir d'un monde plus juste ...

Si nos constats ne révelent pas d'association entre la satisfaction scolaire et I'indicateur d'aisance
matérielle familiale utilisé dans les analyses, il n'en demeure pas moins que I'origine sociale des
parents joue un réle important dans la relation de leur enfant a I'école et, in fine, dans sa réussite
scolaire. Bennacer (2008) rapporte de ses travaux que les enfants issus de famille dont la classe
socioprofessionnelle des parents est basse semblent développer une attitude négative envers I'école;
cette attitude se caractériserait principalement par de I'anxiété scolaire, du désintérét et de faibles
aspirations pour les études. Quant a Jeanthau & Murat (1998, cités par Bennacer, 2008), ils ont observé
que les éleves de milieu social bas ont tendance a réussir moins bien que les éleves des classes
sociales moyennes et aisées. Ce constat vaut pour les pays de I'OCDE ou 14,4 % de la variation des
performances scolaires des éleves s'expliquent par le milieu social (Baudelot & Establet, 2009).

En transmettant a ses enfants un ensemble de valeurs, de comportements, de savoirs, la famille peut
ainsi doter tres tot I'enfant de prédispositions a |'apprentissage scolaire et favoriser sa réussite scolaire
(Baudelot & Establet, 2009). Dans cette dynamique de transmission, certaines familles défavorisées
peuvent éprouver plus de difficultés que d'autres pour aider leurs enfants pendant leur scolarité.
Des parents qui n‘ont pas terminé leur propre scolarité, qui sont analphabétes ou ne parlent pas du
tout le frangais disposent de peu de ressources pour accompagner de maniére optimale leur enfant
dans la réalisation des devoirs. Au-dela de cette éventuelle carence dans I'accompagnement de son
apprentissage, |'enfant peut aussi étre au centre d'un conflit de loyauté entre «ce qui se vit, se pense
a la maison», c'est-a-dire au sein de sa famille et ce qui se transmet comme normes a I'école. A ce
sujet, ces différences ne sont pas toujours connues et reconnues par les enseignants qui «pensent étre
dans le bon et faire tout ce qu'il faut avec bonne volonté pour donner et apprendre des savoirs
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divers aux enfants mais avec une non-reconnaissance, voire un mepris des savoirs de la famille»
(Noelle De Smet, 2010), «il est ainsi fréquent d’entendre des enseignants critiquer la maniére dont ces
parents fonctionnent a la maison vis-a-vis de leur enfant en faisant référence explicitement ou
non a un «référentiel» de bon parent» (Joseph & Mangez, 2002). Cet écart entre les valeurs transmises
par les parents a leurs enfants et les normes véhiculées par I'école auprés des éléves est plus ou
moins important selon le milieu social de la famille, la culture de I'école se rapprochant davantage
de celle des familles favorisées. Ces écarts concernent notamment la conception de I'éducation des
enfants entre les familles favorisées et défavorisées. Par exemple, dans les familles populaires, on a
davantage tendance a protéger I'enfant des incertitudes de I'avenir, a considérer I'enfance comme
un moment privilégié qu'il faut préserver des difficultés économiques qui arriveront a I'age adulte.
Dans cette perspective, I'enfance constitue un temps ou il faut profiter de la vie car le futur sera plus
difficile. Dans ces familles, on a tendance a choyer les enfants, a les gater en achetant parfois des
jouets dont le budget dépasse ce qu’'on pourrait se permettre. Quant a la transmission des savoirs,
elle est entiérement déléguée a I'école. A I'inverse, dans les familles de classes sociales moyennes ou
supérieures, on «prépare davantage |"avenir», on introduit I'école petit a petit a la maison, on favorise
par exemple I'achat de «jeux éducatifs» et deés lors, on prépare mieux I'enfant, sans nécessairement le
vouloir, aux apprentissages scolaires (Darmon, 2010).

Cet ensemble de valeurs, de références, de croyances propres a chaque famille crée des inégalités
entre les familles face a I'école. A lieu aussi un rapport de force inégal entre I'école et la famille dans
la mesure ou les normes véhiculées par I'école sont effectivement celles qui permettront davantage a
I"enfant de réussir d'abord scolairement et ensuite socialement (Joseph & Mangez, 2002). Si I'objectif de
'Ecole a bien été d'éliminer I'ignorance, de permettre |'émancipation de tous avec I'espoir d'un monde
meilleur et plus juste, elle a en fait, en partie, maintenu indemnes les différences sociales (Pourtois
& Desmet, 2004). «Pour investir I’école et s’approprier le savoir scolaire, il faut que I'adolescent
s’autorise a étre différent de ses parents, que ceux-ci autorisent le jeune a étre différent d'eux
mais aussi que le jeune autorise ses parents a étre différents de lui-méme» (Noelle De Smet, 2010). Il
est certain que plus les valeurs et les normes familiales et scolaires sont proches les unes des autres,
moins |'investissement scolaire constituera un déracinement familial pour I'enfant.

Existe-t-il d'autres ressources ?

La famille, ce n'est pas seulement une question d’origine sociale et culturelle. C'est aussi une entité au
sein de laquelle peuvent exister tant6t des difficultés relationnelles, tantot de la solidarité fraternelle,
tant6t des angoisses parentales. Dans cette entité, le jeune pourra trouver, le cas échéant, des
ressources pour |'aider a poursuivre son parcours scolaire.

Ainsi, Whitbeck et al. (1991 cités par Hamel et al, 2001) remarquent que le fait que les parents soient
préoccupés par des difficultés financieres affecte les relations avec I'adolescent et entrave le soutien
dont il pourrait bénéficier.

L'association entre la satisfaction scolaire et |a facilité de communiquer avec ses parents observée dans
nos résultats trouve aussi écho dans la littérature. A ce sujet, des recherches ont montré que de solides
relations entre parents et enfants peuvent fournir a ces derniers une ressource non négligeable dans
leur adaptation a I'école et favoriser leur satisfaction a I'égard de I'école (Connell & Wellborn, 1991; Furrer &
Skinner, 2003 cités par Elmore & Huebner, 2010). L'intérét de pouvoir jouir de ressources venant de son milieu
d'origine persiste avec I'avancée dans I'adolescence et ce, méme si a cette période la place des pairs
devient plus importante dans la vie du jeune. Les repéres offerts par la famille peuvent aider le jeune a
affronter «/incertitude et I'imprévisibilité de I’avenir» (Pourtois & Desmet, 2004).
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La qualité des relations familiales ne joue pas seulement sur la satisfaction scolaire. A une autre échelle,
elle semble constituer I'élément le plus important dans la satisfaction de la vie, avant les pairs, I'école
ou la communauté (Dew & Huebner, 1994; Huebner, 1991 cités par Antaramian et al., 2008). Ainsi, les jeunes
vivant des conflits et des désaccords avec leurs parents, touchés par du stress associé a leur famille
sont moins satisfaits de leur vie. Quant a la composition familiale, le fait de vivre avec ses deux parents
semble aller de pair avec une plus grande satisfaction des jeunes a I'égard de la famille (Haranin et al.,
2007; Martin et al., 2004 cités par Antaramian et al., 2008).

Si la confiance dans ses parents et la communication contribuent significativement a la satisfaction
familiale (Man, 1991; Paterson et al., 1994 cités par Nickerson, 2004), a l'inverse, les pratiques éducatives
parentales autoritaires peuvent jouer un role néfaste pour I'enfant tant sur le plan de son parcours
scolaire que sur le plan de ses relations sociales (Hamel et al, 2001). Autant le style éducatif autoritaire
peut persister dans certaines familles, autant dans d‘autres, on a vu se développer intensément
les pratiques de compromis, les échanges, les discussions, la négociation entre parents et enfants.
Ainsi, la communication dans la famille n‘a jamais été plus au centre des rapports intrafamiliaux
qu’actuellement. Et cette communication, on la veut de qualité, on la veut «précoce, multiple et
symétrique». Cependant, certains enfants ne trouvent pas nécessairement de personne a leur
écoute ou éprouvent des difficultés a parler aux autres. Dans une société ol la communication est
omniprésente, la douleur ressentie par les enfants qui sont en manque de communication sera d'autant
plus importante (Pourtois & Desmet, 2004).

Prise d'autonomie et ouverture aux autres

A I'adolescence, le jeune va se détacher de ses parents qui ont été jusque-la ses principaux «points
d'appui» et «points de repére» pour se tourner vers d'autres objets d'attachement, notamment ses pairs.
Dans ce processus d'autonomisation et malgré I'apparition éventuelle de tensions entre I'adolescent et
ses parents, «/'adolescent a plus que jamais besoin de ses parents» (Versele, 2010). L'autonomisation
du jeune sera d'autant plus harmonieuse s'il dispose de multiples ressources vers qui se tourner. I
s'agit par la de préserver le jeune des risques de développer une dépendance a I'égard de ses parents
ou de toute autre personne ou activité en particulier (toxicomanies, jeux en ligne, dépendance au
travail, ...) (Janssens, 2009).

Avec I'augmentation du temps passé avec les pairs vient souvent se greffer auprés des adultes la
crainte de l'influence négative des pairs. Habituellement, cette crainte se focalise sur I'adoption de
nouveaux comportements «a risque». Si cette peur est en partie justifiée, n'oublions pas que ces
conduites peuvent étre |'occasion de créer des liens et sont, en général, limitées a une certaine période
de la vie du jeune (a ce sujet, voir le Chapitre 5). Par ailleurs, I'influence du groupe de pairs doit étre
aussi resituée dans le contexte familial. Le jeune recherche parfois des modéles rompant completement
avec les modeles familiaux ou se met dans une position de rébellion par rapport aux prescriptions
sociales (Bruchon-Schweitzer, 2002).

La place importante que les pairs prennent dans la vie du jeune est aussi une opportunité d'agrandir
son réseau de relations, d'investir dans des liens d'amitié et d’expérimenter d'autres formes d'affectivité
que celle connue au sein de la famille (Javeau, 2004). C'est aussi la construction d'une «culture jeune»
(Galland, 2001 cité par Draelants, 2004) avec ses propres modes de consommation, ses loisirs particuliers,
ses manieres de communiquer mais aussi avec «sa morale de la transparence, de I'honneur et du
respect de la parole donnée» (Javeau, 2004).
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Si I'école peut étre vécue comme une contrainte pour certains, elle est aussi le lieu de prédilection pour
se faire des amis. Et quand I'école est finie, prennent place les échanges a distance ou les retrouvailles
apres |'école. Soulignons que I'entretien des liens d’amitié a tendance a se différencier tout de méme
si I'on est un garcon ou une fille. Comme le montrent nos constats, les filles utilisent davantage les
instruments comme le téléphone ou le chat pour se parler tous les jours. Quant aux gargons, ils ont plus
tendance a se regrouper entre eux, par exemple apres |'école pour se lancer «d la conquéte du monde
environnant» (Javeau, 2004). Néanmoins, il est intéressant de souligner que les filles qui n'aiment pas
I"école ont plus tendance que les autres filles a cotoyer leurs ami(e)s apres I'école.

L'importance des liens d'amitié pour les jeunes va se retrouver dans leur maniere d'utiliser les outils
de communication. Si I'usage de I'Internet par les adultes se fait surtout au profit de la recherche
d'informations, I'adolescent privilégie les fonctionnalités de communication et I'interaction avec
ses pairs, 'idée étant de «rester toujours en lien» (Draelants, 2004). Les nouvelles technologies de
communication ont chacune leur spécificité (téléphone fixe et courrier électronique pour prendre le
temps de se raconter; les sms et chat pour rester en contact continu) et permettent aux adolescents de
développer de nouveaux modes de relations (Draelants, 2004).
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SYNTHESE ET PERSPECTIVES

Si les parents relévent souvent, sur les bulletins scolaires, que leur enfant «peut mieux faire», cette
remarque pourrait également étre appliquée a l'institution scolaire car comme le relévent Kahn
etal, (2010): «/'école francophone en Belgique s’avere étre particuliérement inégalitaire et
discriminatoire». Ces auteurs soulignent également que c’est en Belgique francophone que se trouvent
les plus fortes disparités entre les établissements scolaires et que les résultats des éleves sont fortement
corrélés a leur origine socio-économique.

Néanmoins, méme si le «systeme scolaire» présente des déficits importants, plus de la moitié des
jeunes en secondaire affirment aimer I'école. De plus, cette appréciation a I'égard de 'institution
scolaire est restée relativement stable depuis 1994 et cette satisfaction se rencontre autant chez les
jeunes de I'enseignement général que chez ceux de I'enseignement technique ou professionnel.

L'école est un des lieux ou se joue et se construit I'adolescence. Elle participe habituellement a
I'émancipation du jeune, elle favorise chez certains le détachement avec leurs parents, le rapprochement
avec certains pairs. Elle est, pour les parents, a la fois porteuse d’espoirs et de craintes tant elle est
au cceur de I'avenir du jeune. Elle est un lieu de vie sociale, avec ses plaisirs, ses liens d'amitié et ses
difficultés. Elle est aussi le lieu ou le jeune vit des rapports d'autorité, parfois des conflits; elle est la
scene ou sa confiance en lui va étre mise a I'épreuve. L'école suscite des opinions nuancées chez les
éleves et entre les éléves; I'un aime bien tel professeur mais pas un autre, celui-ci n‘aime pas le cours de
sport, et celui-la n'apprécie pas le reglement imposé, ... L'école est vécue de mille manieres différentes
et I'insatisfaction a son égard prend également une multitude de formes.

«ll ne suffit plus de dire, comme le soulignent Barriére & Martucelli (2000) que I’école est
inégalitaire au seul vu des résultats scolaires : elle produit en effet des individus différents
qui, dans des positions extrémes, éprouvent a son égard rupture ou osmose» (Leroy-Auduin
& Piquée, 2004).

Ce cahier ne cherche pas a établir ni causes ni conséquences de |'insatisfaction scolaire mais s'attache
a dresser un tableau des caractéristiques (plus de fatigue matinale, plus de nervosité, ...) qui touchent,
de prés ou de loin, les jeunes qui n‘apprécient pas I'école. Derriere cette multitude de caractéristiques,
se dégagent quelques grands constats relatifs a I'insatisfaction scolaire. Le premier est le fait que
I'insatisfaction scolaire est un probleme qui va au-dela de I'école. Le deuxieme est le fait que I'école
est vécue differemment selon les adolescents et plus particuliérement selon que I'on est une fille ou un
garcon, qu’on vient de rentrer en secondaire ou que I'on est bien avancé dans sa scolarité, que I'on est
en filiere d'enseignement général, technique ou professionnel.

Enfin, des points d"attention sont dégagés et des pistes de réflexion sont proposées pour les intervenants
aupres des jeunes.
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L'INSATISFACTION SCOLAIRE, UN PROBLEME
QUI DEPASSE LE CADRE DE L'ECOLE

Les résultats de nos analyses montrent que le fait de ne pas aimer I'école est associé a des éléments
appartenant a la sphére scolaire (avis du professeur, provocation dans |'enceinte de I'école, ambiance
en classe, ...) comme a la sphere non scolaire (relations familiales, comportements a risque, ...).
L'insatisfaction scolaire est également associée a des éléments appartenant a la sphere individuelle
(sentiment de déprime, mauvaise humeur, ...) comme a la sphere relationnelle du jeune (communication
avec les parents, ...), a la sphere du ressenti (confiance en soi, satisfaction a I'égard de sa vie, ...)
comme a la sphére du comportemental (essai cannabis, binge drinking, ...).

A I'intersection entre ces différentes sphéres ou domaines de la vie du jeune, I'insatisfaction scolaire
éclaire d'abord une situation singuliére de I'adolescent, une situation caractérisée par des difficultés
qui peuvent entraver son épanouissement, subtil équilibre entre les différents domaines de la vie dont
I"école n'est habituellement pas un des moindres.

Commencons par le jeune ...

L'insatisfaction scolaire, source de mal-étre chez le jeune, peut notamment s'exprimer par des plaintes
subjectives comme de la nervosité, de la mauvaise humeur, de la fatigue matinale ...

A c6té de ce report de plaintes récurrentes, il y a également chez bon nombre d'adolescents qui
n'apprécient pas I'école des expressions d'un mal-étre plus global telles qu'un manque de confiance
en soi, de l'insatisfaction a propos de leur vie, plus de difficultés a parler avec leurs parents, ...
L'insatisfaction scolaire est donc souvent associée tantdt a une insatisfaction globale, tant6t a un mal-
étre plus symptomatique.

La classe et I'école ...
Outre des difficultés d"ordre plus personnel, I'insatisfaction scolaire renvoie aussi a des difficultés qui
ont trait au vécu du jeune dans I'enceinte de I'école et de la classe telles que le fait d"avoir été provoqué
ou cherché par quelqu’un de I'école, I'ambiance dans la classe vécue négativement, le fait d'étre percu
par le professeur comme un éléve moins bon que la moyenne.
Ces questions concernent plus directement I'institution scolaire et ce qu'elle représente pour le jeune
tant comme instance d'apprentissage que comme lieu de rencontre mais aussi de confrontation a
d'autres jeunes et aux professeurs.

Et plus globalement ...

Les comportements adoptés par les jeunes ne sont pas nécessairement indépendants de cette
insatisfaction scolaire. Plus spécifiquement, une partie des jeunes qui n'apprécient pas I'école vont
davantage avoir des conduites a risque (s'adonner au binge drinking, consommer du cannabis, brosser
les cours, abuser de jeux électroniques, etc.). Ces conduites peuvent parfois traduire une recherche
de plaisir en dehors de la sphere scolaire se révélant finalement peu satisfaisante. Elles peuvent
parfois s'apparenter aux prémisses d’un investissement plus conséquent dans la vie extrascolaire voire
éventuellement indiquer un risque de désinvestissement scolaire.

L'insatisfaction scolaire ne doit donc pas étre considérée comme un simple probléme ressenti par
le jeune au moment de sa scolarité. Elle dépasse souvent |'enceinte scolaire au point de devenir
également I'enjeu d'inégalités entre les jeunes. Les jeunes qui n'aiment pas I'école ne forment pas
un groupe homogéne. Pour certains, I'insatisfaction scolaire va se focaliser sur un probléme précis
tel que la dépréciation de I'ambiance en classe ou I'échec scolaire. Pour d'autres, elle va prendre
beaucoup plus d'ampleur et combiner plusieurs problemes (dévalorisation de soi, conflits avec les
parents, conduites abusives, etc.).
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Une analyse factorielle - c’est-a-dire une analyse qui consiste a réduire une masse de données
en un nombre restreint de «facteurs» — a été menée pour obtenir une vision synthétique de
I'ensemble des variables étroitement associées a I'appréciation de I'école par les jeunes.

Cette analyse repose sur les corrélations entre ces variables (par exemple, plus les enfants
rapportent de la nervosité, plus ils rapportent aussi de la mauvaise humeur) et produit des
nouvelles variables - ou facteurs — qui peuvent étre comprises comme des «profils» de jeunes
regroupant certaines caractéristiques. Chacun de ces facteurs vient expliquer une partie de la
variance (ou variabilité) de notre question d'intérét, soit ce que pensent les jeunes de I'école.

Ainsi, quatre facteurs principaux (voir la méthodologie pour la description des facteurs) ont
été identifiés et leur association avec l'insatisfaction scolaire a été analysée :

pour le Ter facteur, ce sont les 25 % des éléves qui ont le plus de difficultés en ce qui concerne
leur bien-étre et leur assertivité qui ont été pris en compte; pour le 2éme facteur, ce sont les
25 % des éléves qui présentent le plus de «<comportements d risque»; le 3éme facteur reprend
les 25 % de ceux qui rapportent le plus de plaintes psychosomatiques et le 4éme reprend les
25 % d’entre eux qui sont le plus impliqués dans de la provocation a I'école.

En réalité, chacun de ces facteurs, indépendamment les uns des autres, est significativement
associé a l'insatisfaction scolaire. C’est essentiellement le fait d’avoir un score élevé de
«mal-étrex, d'étre dans la catégorie élevée des «plaintes psychosomatiques» (nervosité,
stress, fatigue matinale, mauvaise humeur, déprime) et d’avoir un score élevé sur le facteur
«comportements a risque» (alcool, tabagisme, cannabis) qui jouent un réle important sur
I'insatisfaction scolaire. En effet, avoir un score élevé pour ces facteurs rend les jeunes
presque deux fois plus «a risque» de ne pas aimer I'école, comparativement a ceux qui ont
des scores plus faibles pour ces trois facteurs. Etre dans la catégorie la plus élevée du score
«provocation» (provoquer ou avoir été provoqué) indique une association une fois et demie
plus élevée avec le fait de ne pas aimer I'école.

Ces analyses ont ainsi permis dans un premier temps de dessiner les «profils» d’éléves qui ont
plusieurs caractéristiques en commun, et qui partagent tous une appréciation négative de
leur expérience scolaire. Ensuite, elles ont permis de montrer que ce sont surtout les facteurs
«comportement a risque», «<mal-étre» et «plaintes subjectives» qui sont associés au fait de ne
pas aimer I'école, et qu’en fin de compte... méme en tenant compte de I'ensemble de toutes
ces variables, ... les garcons aiment toujours moins I'école que les filles.

NE PAS AIMER L'ECOLE, EN QUOI EST-CE
DIFFERENT LORSQU'ON EST UNE FILLE ?

Il est clairement établi que les filles sont plus nombreuses que les garcons a déclarer aimer I'école.
Elles sont aussi plus stressées qu'eux en ce qui concerne le travail scolaire, ont moins confiance en
elles et en leurs capacités a s'en sortir en cas de probleme. Elles different également des garcons car
elles adoptent en général moins de comportements a risque et sont moins impliquées qu’eux dans
des violences a I'école. Garcons et filles vont également se différencier sur le plan de I'insatisfaction
scolaire. A ce sujet, il apparait que les filles qui n‘aiment pas I'école s'écartent davantage du profil des
filles qui aiment I'école en comparaison aux garcons pour qui les différences entre ceux qui aiment et
n’aiment pas |'école sont moins prononcées. L'insatisfaction scolaire discrimine davantage les filles que
les garcons, elle constitue, en quelque sorte, un indicateur qu'il y a plus de risque chez les filles que
chez les garcons. Ces adolescentes qui n'aiment pas |'école vont alors présenter plus qu‘habituellement
des comportements tels que le «binge drinking» ou I'abus de jeux électroniques; elles auront moins de
comportements préventifs; elles vont davantage se bagarrer, elles se sentent moins capables de s'en
sortir, sont plus stressées par le travail scolaire que les filles qui aiment I'école.
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Toutefois, ces différences plus prononcées entre filles ne viennent pas gommer les différences entre
filles et garcons qui existent au départ notamment en matiere de comportements a risque.

L'INSATISFACTION SCOLAIRE SE CONJUGUE
DIFFEREMMENT SELON LES TYPES D'ENSEIGNEMENT

Si la proportion de jeunes qui apprécient I'école est relativement homogeéne quel que soit le type
d’enseignement suivi, nos constats révélent aussi des différences dans la facon de vivre I'insatisfaction
scolaire selon que les adolescents soient en filiere générale, technique ou professionnelle.

Tout d'abord, avant de s'avancer dans ce lien entre insatisfaction scolaire et filiere d’enseignement,
il faut rappeler que des différences entre les filieres (par exemple concernant I'aisance matérielle, le
changement fréquent d'école, ...) existent indépendamment de ce que pensent les jeunes a propos de
I"école. Les filieres d'enseignement révélent des différences qui sont a rattacher a des disparités socio-
économiques de sorte que dans la filiere générale, les jeunes de milieu socio-économique plus favorisé
sont mieux représenteés.

SiI'origine familiale joue un role prépondérant dans la filiere de formation suivie par le jeune, elle semble
également influencer la maniere dont il va vivre I'école et en étre satisfait ou non. Plus précisément,
dans les familles défavorisées, I'apprentissage scolaire est davantage concu comme une fonction
réservée a |'école alors que dans les familles plus favorisées, I'apprentissage scolaire est davantage
congu comme une responsabilité partagée entre la famille et I'école. Cette appréhension différente de
I"école se retrouve dans nos constats. Ainsi, I'insatisfaction scolaire dans la filiere générale est plus
exclusivement liée a des sujets relatifs a I'apprentissage (sentiment d'étre percu comme un moins bon
éleve par le professeur, stress lié au travail scolaire). Tandis que dans la filiere professionnelle, le fait de
ne pas aimer |'école est plus lié a un mal-étre personnel et davantage associé a des conduites a risque.

Plus fondamentalement, derriére cette appréciation différente de I'école selon I'origine familiale se
profilent vraisemblablement des divergences dans la capacité a se projeter dans le futur d'une part et
d'autre part, dans la conception du réle que I'école peut jouer pour |"avenir du jeune. Ainsi, si I'école
est vue comme un maillon indispensable de cette projection dans le futur, comme c'est plus souvent
le cas dans les milieux favorisés, elle est davantage source d’anxiété pour le jeune et d'investissement
familial. Ce qui est moins souvent le cas dans les familles défavorisées qui éprouvent plus de difficultés
a se projeter dans I'avenir et a concéder a I"école un role dans cette perspective. Pour elles, I'école
est plus aisément un symbole d'ennui et de contrainte qui se traduit tantét dans un mal-étre a I'école
tantot dans la recherche de plaisir en dehors de I'école.

EVOLUTION AVEC L'AGE, L'ECOLE A LA TRAINE ?

Le constat est unanime, que ce soit dans nos analyses ou dans la littérature, les jeunes insatisfaits a
I"égard de I'école sont de plus en plus nombreux avec I'avancée dans le cursus scolaire. L'école est donc
finalement mieux adaptée a I'enfance qu'a la fin de I'adolescence. Dans cette période d'adolescence,
bien souvent, le jeune va se détacher de ses parents et se rapprocher de ses pairs, il va se confronter a
d'autres modeles, s'autonomiser pour se construire comme étre individuel et social. Entre ses 6 ans et
ses 18 ans, le jeune va évoluer énormément et vraisemblablement a un rythme différent de I'évolution
de la structure scolaire. La question qui se pose est de savoir si I'institution scolaire, telle qu'elle est
congue, est apte a répondre aux besoins et a I'épanouissement des jeunes en fin d'adolescence.

L'adolescence est une période au cours de laquelle les jeunes vont faire de nouvelles expériences, parfois
s'essayer a des substances psychotropes, parfois brosser les cours. Dans cette phase de développement,
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de prise d’autonomie, |'école peut s'avérer une structure de plus en plus contraignante. Les limites a
respecter restent relativement les mémes tout au long de la scolarité et les possibilités ne sont pas
beaucoup plus grandes avec l'avancée en age. Le jeune est confronté a plus de pression scolaire a
I'approche de la fin de ses études secondaires tout en ne bénéficiant pas nécessairement de plus de
liberté et d’autres manieres de vivre ses apprentissages.

«Mater tout en bloc, pour faire rentrer tous les jeunes dans le carcan des études qu’on
leur propose, serait-ce la solution optimale ? N’est-ce pas désolant d’entendre certains
jeunes aspirer a leur «libération», a 18 ans ? J'en entends qui dénombre avec délice ceux
qui ont réussi leur vie a leur gré, tout en ayant raté ou contourné le bac» (Thiry, 2010).

QUELQUES POINTS D’ATTENTION ET PISTES DE REFLEXION

Au travers de nos constats et lectures, la satisfaction scolaire apparait comme un important
déterminant de la santé et du bien-étre des jeunes. Dans cette perspective, il nous semble important
de prendre en considération l'insatisfaction scolaire qui peut étre vécue par les jeunes. Elle peut
permettre d'appréhender différemment le mal-étre de certains jeunes, de lire sur un autre registre leur
absentéisme au cours,... Elle est un facteur d'inégalités entre les jeunes car, que I'école leur plaise ou
non, ils sont obligés d'y aller. Pour certains, I'école et ses regles en font un lieu ennuyeux ou I'activité
exercée est dénuée de sens (Favresse et al,, 2000); pour d'autres, |'école et ses exigences de travail en font
un lieu caractérisé par du stress. Ainsi, il serait intéressant pour le bien-étre des jeunes de se pencher
davantage sur le sens que I'école revét pour eux et de ne pas uniquement concentrer I'attention sur
I'efficacité des méthodes d'enseignement. Veiller au bien-étre des jeunes, c'est aussi un moyen de faire
de la prévention des comportements a risque ou de la promotion des attitudes saines.

La reconnaissance d’une désaffection de I'école par certains jeunes implique bien entendu de prendre
en compte les différences entre garcons et filles. En effet, I'insatisfaction scolaire vient marquer une fois
de plus le fait que garcons et filles sont différents face a I'apprentissage scolaire, en termes de plaintes
lides a leur santé mais aussi en ce qui concerne le stress scolaire, la confiance en soi, I'ambiance en
classe, etc. Il ne s'agit pas ici de «ne pas faire de différences entre garcons et filles» mais de prendre en
compte leurs spécificités (Brunisso, 2011). Dans cette perspective, étre conscient que certaines pratiques
éducatives parentales différent selon que I'enfant est une fille ou un garcon, que I'on est imprégné de
stéréotypes de genre véhiculés notamment par la publicité (par exemple par la valorisation de la virilité
pour les hommes et de la douceur pour les femmes) et que I'école véhicule et perpétue plus ou moins
fortement ces différenciations de genre, peut participer a la réflexion. La gestion des différences ne
va pas de soi, contrairement a ce qu’on pourrait penser c'est une question qui n'est pas réglée et les
inégalités entre garcons et filles peuvent, si l'on y préte pas attention, toucher «toutes les sphéres de
la vie adolescente et adulte : inégalités dans les choix d'études, sur le marché de I'emploi, mais
aussi inégalités face aux risques de santé et de pauvreté» (Brunisso, 2011).

Quantau lien famille-école, on ne peut occulter, spécifiquement en secondaire o les différences entre les
filieres d’enseignement sont importantes, le fort écho des différences de milieux d'origine et |'existence
d'un rapport inégal entre les familles face a I'école. L'école s'adresse souvent aux familles comme si
elles étaient analogues (Glasman, 2008), elle attend des parents qu'ils s'impliquent et s'accordent avec
elle tant il apparait alors que «tout se passe mieux» (Francomme, 2008). Ce souci —légitime— d'associer
les familles a la scolarité des enfants, de les voir accompagner les enfants dans leur apprentissage peut
par contre soutenir |'idée que si les parents ne s'investissent pas, ils diminuent les chances de réussite
de leurs enfants. C'est une facon de risquer de placer les causes de I'échec scolaire dans le milieu social
d'origine plutdt que dans les «pratiques scolaires» (Glasman, 2008).
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[24] Décret définissant les
missions prioritaires

de I'enseignement
fondamental et de
I'enseignement secondaire
et organisant les structures
propres a les atteindre
(M.B. 23-09-1997).

Les attitudes relatives a la scolarité des enfants différent entre les familles, certains parents peuvent
étre soucieux de la scolarité de leurs enfants tout en restant éloignés de I'école par manque de
confiance dans leurs capacités a accompagner I'apprentissage de leurs enfants ou par le sentiment
de ne pas disposer des compétences pour comprendre les matiéres enseignées a leurs enfants. Les
attentes face a I'école et a la scolarité différent également entre les familles (Glasman, 2008). Ainsi, le
parcours scolaire de I'enfant est souvent empreint de la projection qu’ont ses parents dans |"avenir et
de leurs aspirations, c'est-a-dire pas ce qu'ils font mais ce qu'ils auraient aimé faire (Francomme, 2008).

Bien que les missions de I'enseignement se targuent de préparer les éleves «a étre des citoyens
responsables, capables de contribuer au développement d’une société démocratique, solidaire,
pluraliste et ouverte aux autres cultures, ...» 24, il est en fait souvent demandé a I'école «de
deévelopper davantage I'adaptabilité individuelle au changement que la préparation a I'entrée
dans la vie adulte, ce que I'enseignement général fait incontestablement mieux que les autres
filiéres» (Viaeminck, 2010). Confiance en soi, développement de la personne, acquisition de savoirs et
de compétences sont aussi des souhaits du décret enseignement. Mais «pour que I'école puisse
permettre a l'enfant d’acqueérir les outils et savoirs nécessaires afin de devenir un citoyen, acteur
du monde, il lui faudra dépasser I'approche prescriptive des savoirs» (Vandermeersh, 2010). En effet,
méme si les programmes ont pour but de donner aux éléves «les clés de compréhension du monde»,
pour nombre d'entre eux, s'approprier ces clés lorsqu'elles sont peu concretes, éloignées de leur réalité
et de leur cadre de vie, en particulier pour les éléves de familles défavorisées, est de I'ordre de la
mission impossible (Sigrist & Nave, 2004). Ainsi, «les sujets devraient donc étre abordés de maniére
décloisonnée et holistique, mettant I'accent sur les interdépendances, les relations entre les
choses. Il s’agit aujourd’hui de développer principalement des compétences et des raisonnements
qui pourront étre mobilisés dans des situations les plus diverses» (Vandermeersh, 2010).

Dans la transmission des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre, c'est toute la question du rapport
a I'enfant et de la confiance qu’on porte a ses capacités d'apprentissage qui sont en jeu (Gazzabin,
2008). Certaines pratiques pédagogiques promeuvent la motivation intrinseque plutdt que la contrainte
extérieure; d'autres valorisent une approche plus participative, ol enseignant et éleve travaillent
ensemble a I'acquisition des savoirs et des compétences.

«La participation des éléves — élément central des nouvelles approches en pédagogie -
reléve d’un changement de perspective éducative» (Vandermeersh, 2010).

La construction de ce bagage intellectuel avec la participation de I'enfant, le respect du rythme de
chacun, hors des limites contraignantes des programmes et du temps, et des attentes standardisées
en fonction de I'age ne peuvent se concevoir que dans un environnement ou toutes les parties sont
respectées et ont envie d'étre |a; le bien-étre des éléves passe donc certainement aussi par le bien-étre
des professeurs.

«Apprendre n’est pas seulement accumuler des faits ou des chiffres : ceux-ci ne sont la
que pour nous servir a construire da notre guise et avec notre personnalité. L’enseignement
de la répétition ne peut que mutiler la fantaisie et la personne en tant que telle, car il la
détourne de son travail personnel. Finalement, |'essentiel est que I'enseignement puisse
aider chacun a trouver et développer son propre génie» (Gray, 2009).
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«’ECOLE DES ANIMAUX»
de George H. Reavis

«ll était une fois des animaux qui s'aviserent qu'il était temps de prendre les grands moyens pour
résoudre les problémes “d‘un monde nouveau”. Aussi déciderent-ils de fonder une école. Ils adoptérent
un programme d'études comprenant quatre matieres : la course, la grimpée, la nage et le vol. Pour
faciliter I'administration d'un tel programme, tous les animaux devaient suivre tous les cours. Le canard
était trés fort en natation, était méme meilleur nageur que son professeur, mais ses notes étaient a
peine passables en vol et franchement mauvaises en course. Puisqu'il était lent en course, on le fit
rester apres |'école et on le forca méme a abandonner la natation pour qu'il puisse s'exercer a courir.
Cela dura si longtemps que ses pattes palmées finirent par s'user et qu'il devint tout juste moyen
en natation. Mais dans cette école on acceptait la moyenne, alors personne ne s'en inquiéta sauf le
canard. Le lapin était le meilleur coureur de sa classe, mais il fit une dépression nerveuse causée par
tout le travail de rattrapage qu‘on lui faisait faire en natation. L'écureuil excellait a grimper mais son
inaptitude a voler le frustrait terriblement. Il faut dire que ses professeurs, au lieu de le faire voler du
haut en bas des arbres, le faisait partir d’en bas. A force de s'étirer pour prendre son envol, il s'est
blessé a I'aine et ses notes ont baissé sous la moyenne en grimpée et en course. L'aigle était un enfant
difficile qu'il a fallu discipliner sévérement. Au cours de grimpée, il était toujours le premier rendu au
sommet des arbres, mais il s'obstinait a voler au lieu de grimper comme les autres. A la fin de I'année
scolaire, une anguille surdouée qui nageait exceptionnellement bien, qui pouvait aussi courir, grimper
et voler un peu, obtint les meilleures notes et le prix d'excellence.

Les chiens de prairie faisaient I'école buissonniére et s'opposaient au prélevement de la taxe scolaire
parce que I'administration refusait d'ajouter un cours de creusage et enfouissement au programme.
IIs mirent leurs petits en apprentissage chez un blaireau et plus tard se joignirent a la marmotte et aux
belettes avec qui ils fondérent leur propre école privée.

Cette fable a-t-elle une morale ?»

Le papier utilisé pour cette publication respecte des normes environnementales strictes.




