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La notion de bien-étre a connu a la fin du XX siécle un succés croissant dans le
débat public, en particulier dans le cadre des critiques adressées au PIB comme mesure
hégémonique du développement des nations (le mouvement « go beyond the GDP »
(D’ Ambrioso 2018)). Relayée par des organisations internationales comme 1’Organisa-
tion mondiale de la santé (OMS) ou 1’Organisation pour le développement économique
et social (OCDE), cette notion a aussi fait I’objet d’un important débat scientifique, en
particulier au sujet de sa mesure (Perron et al. 2019).

Le bien-étre est un concept large et polysémique. Il peut recouvrir un ensemble com-
plexe de dimensions. Selon les recherches, il peut renvoyer aussi bien au confort maté-
riel, au fait d’étre en bonne santé, a la stabilité affective et émotionnelle, au niveau de
bien-étre de la société dans son ensemble, a la confiance dans les institutions, ou parfois
a tout cela a la fois. Reste a déterminer a quel niveau et selon quelle pondération s’arti-
culent ces différents aspects ? Comment 1’idée de bien-étre se distingue-t-elle de notions
relativement proches comme celle de bonheur, de joie, de bonne qualité de vie, de senti-
ment de satisfaction a propos de son existence ? Le bien-étre doit-il étre analysé sous
I’angle individuel ou collectif? Doit-il étre abordé a partir de données objectivables
(comme des indicateurs de conditions de vie, de richesse et d’état de santé des popula-
tions), ou en privilégiant les aspects subjectifs (le ressenti, les auto-évaluations du senti-
ment de bien-étre, de bonheur ou de satisfaction par rapport a sa propre vie) ? Faut-il
par ailleurs distinguer le bien-étre ressenti en fonction de 1’dge ? Peut-on ainsi le mesurer
de la méme maniere pour les adultes et pour les enfants ? Ces interrogations n’ont pas
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fait ’objet de réponses uniques et consensuelles. Elles sont toujours au centre de nom-
breux et riches débats opposant, d’un c6té, les tenants des approches objectives, maté-
rielles et plus «collectives » du bien-étre et, de 1’autre, ceux qui privilégient les appro-
ches subjectives et plus « individuelles », fondées sur la perception de chacun (Veenhoven
2007, 2009 ; Voukelatou et al. 2020).

Au cours des derniéres décennies, le bien-étre des enfants est devenu une question
politique et académique majeure qui a gagné en importance a la fois dans les politiques
publiques et dans les sciences sociales. Il a été historiquement associé a un certain nom-
bre de facteurs sociaux et politiques : les pratiques ou I’investissement parental, la qua-
lité de la vie familiale, le développement des outils numériques et, surtout, les expérien-
ces scolaires, qui constituent 1’essentiel de la vie quotidienne des enfants. Initialement
défini de maniére négative, c¢’est-a-dire comme I’absence de problémes de santé, de ma-
ladie et de sentiment d’échec (ou de faible estime de soi), le bien-étre a évolué vers un
concept plus positif.

Cette définition plus positive a également tenté de tenir mieux compte de I’enfant,
non pas seulement comme un étre en devenir, mais comme un étre « au présent » ayant
des besoins et des attentes différentes de ceux de 1’adulte, suivant en cela les avancées
et les résultats d’une nouvelle sociologie de I’enfance (James et Prout 2006 ; Corsaro
2014). Cette introduction propose de passer en revue les questions soulevées par cet
enjeu du bien-étre a 1’école avant de présenter la contribution de cet ouvrage a sa com-
préhension.

La part de I’école

La littérature sur les déterminants du bien-étre subjectif (BES) des enfants et des
adolescents souligne le role central de 1’école, que ce soit a travers la prise en compte des
relations avec les différents professionnels de 1’enfance, et notamment les enseignants
(teacher effect), a travers I’analyse de la qualité des relations entre pairs (bullying effect),
ou encore a travers 1’exploration, particuliérement riche et féconde, du « climat scolai-
re », dont les contours et définitions ont évolué au fil du temps.

L’importance d’une bonne relation éléve-enseignant

Une large partie de la littérature s’intéresse tout d’abord aux relations entre ensei-
gnants et éléves et montre que la qualité et 1a fréquence de celles-ci ont un impact positif
non seulement sur la réussite académique et le développement des enfants, mais égale-
ment sur leur estime de soi et leur niveau de bien-étre a 1’école en général. Berkowitz et
al. (2017), Quin (2017) ont mis en évidence, dans leur revue de littérature systématique,
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que les relations positives ou un bon climat de relations entre les éléves et les ensei-
gnants sont associés a de meilleurs résultats et une meilleure réussite scolaires et surtout
qu’ils peuvent atténuer les inégalités scolaires et 1’association forte entre classes popu-
laires et échec scolaire, en favorisant notamment 1’estime de soi et 1’attachement a 1’éco-
le, ses enjeux et ses reégles. Les auteurs soulignent a cet égard que de bonnes relations
enseignants-¢léves (c’est-a-dire des relations caractérisées par la bienveillance et 1’absen-
ce de conflit) réduisent les mesures disciplinaires d’exclusion et augmentent le sentiment
d’appartenance des étudiants a 1’école, leurs comportements prosociaux a 1’école, ainsi
que leur sentiment de reconnaissance (ce qui joue favorablement sur leur niveau de
bien-étre global). Il semblerait en particulier que les effets soient particuliérement béné-
fiques pour les éléves vivant dans les situations les plus précaires, ainsi que pour ceux qui
sont en échec ou décrochage scolaires.

Toutefois, de nombreuses études, comme celles de Goddard ef al. (2001, 2009) ou
de Thrupp (1999), révélent que les enseignants ne réussissent pas a créer des relations
positives et de qualité avec tous les éléves, tant s’en faut. Ils ont plus de difficulté a s’in-
vestir dans les relations auprés des éléves issus des classes populaires ou issus de 1’im-
migration, dans la mesure ou les enseignants ont moins confiance en ces derniers et en
leurs capacités scolaires (ils seraient moins feachable et auraient de plus mauvais com-
portements en classe). Ces obstacles principalement liés a 1’origine sociale et géogra-
phique des €léves se retrouvent parmi les facteurs entravant la formation de bonnes
relations enseignants-¢leéves, la création de lien de qualité, a savoir I’intérét des ensei-
gnants pour la vie et le bien-étre des éléves en dehors de 1’école, leur disponibilité tant
sur le plan académique que social, ou encore le soutien social et émotionnel qu’ils peu-
vent apporter a leurs éléves. Ces différentes recherches invitent généralement les ensei-
gnants a étre plus compétents sur le plan culturel, en se renseignant sur les origines des
éléves, en s’immergeant dans leur univers personnel et en intégrant activement les ques-
tions de race, de culture et de pouvoir dans leurs enseignements. Elles soulignent égale-
ment la nécessité que les enseignants intégrent leur travail dans des notions plus larges
de famille et de communauté, dépassant le cadre de 1’école elle-méme'.

La qualité des relations avec les pairs

A coté des relations enseignant-éléves, la qualité et la fréquence des relations avec
les pairs jouent également un role fondamental dans le bien-€tre des enfants a 1’école, et
surtout dans leur vie quotidienne. De nombreuses recherches (Huebner 1991, 1994 ;
Dunn 2004 ; Holder et Colman 2009 ; Goswami 2012 ; Moreira et al. 2021) constatent

1. Pour un résumé plus complet de cette littérature, voir le chapitre de Maia Cucchiara dans cet ou-
vrage.
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que les variables associées au bien-étre chez les enfants sont similaires a celles iden-
tifiées pour prédire le bien-étre chez les adultes et les adolescents. Plus précisément, elles
mettent en avant que les enfants qui ont des relations sociales positives avec leurs ca-
marades et des amitiés solides ont tendance & avoir un niveau plus élevé de bien-Etre sub-
jectif. Ces relations offrent aux enfants un plus fort sentiment d’appartenance, d’accepta-
tion et de sécurité émotionnelle, ce qui contribue a leur épanouissement personnel et
a leur développement émotionnel. D’autres enquétes (Saklofske et Yackulic 1989 ;
McGregor et al. 2006 ; Tkach et Lyubomirsky 2006) soulignent que les gargons et les
filles qui ont des comportements « prosociaux » ou qui sont qualifiés de « sociaux »,
c’est-a-dire dont les comportements et attitudes sont considérés comme extravertis et
agréables, ressentent un bien-étre plus important dans la mesure ou leurs relations sociales
sont plus fortes et plus intenses, ce qui permet d’augmenter le partage d’expériences so-
ciales positives autant que le plaisir tiré de ces expériences.

Certains chercheurs (Rook 1984 ; Antonucci et al. 1998) soutiennent que les in-
teractions ou relations sociales entre enfants ne devraient pas étre uniquement assimilées
au soutien social et a un facteur de bien-étre, car ces derniéres peuvent impliquer des
conflits, de ’envie, une violation de la vie privée, des promesses non tenues et d’autres
aspects négatifs qui ne compenseraient pas forcément les émotions positives qu’elles
procurent telles que 1’affection, la satisfaction, la joie et le contentement. Pour ces auteurs,
il est crucial de prendre en compte les interactions négatives dans 1’étude du bien-étre sub-
jectif des enfants, notamment les différentes expériences de harcelement dont les filles
et les gargons peuvent faire I’objet au sein des établissements scolaires.

De nombreuses enquétes (Salmivalli et al. 1999 ; Rigby 2000, 2003 ; Ladd 2005 ;
Card et Hodges 2008 ; Bradshaw et al. 2017) ont, dans la suite de ces travaux classi-
ques, mis en évidence les effets négatifs du harcélement par les pairs sur le niveau de
bien-étre subjectif des enfants. Elles montrent tout d’abord que les violences physiques
et morales peuvent affecter I’estime de soi des enfants qui en sont directement victimes et,
ce faisant, augmenter leur niveau de stress, de colére et in fine de mal-étre a 1’école
comme dans la vie ordinaire. Elles soulignent ensuite que les situations de harcélement
peuvent se traduire par une mauvaise adaptation des enfants a leur environnement, dans la
mesure ou les expériences négatives vécues dans le cadre scolaire les aménent a déve-
lopper une aversion envers 1’école et ses représentants, censés les protéger. Elles révélent
enfin que les situations de harcélement par les pairs, au-dela de la détresse psychologi-
que dans laquelle elles peuvent plonger les enfants, ont des répercussions sur le plan
physique.

Les filles et les garcons victimes de harcélement sont plus susceptibles que les autres
de développer des troubles physiques et psychosomatiques séveres tels que des érup-
tions cutanées, des maux de gorge, de I’anorexie ou de la boulimie, ou encore des



Introduction 7

«battements » dans la poitrine, des vomissements et des génes respiratoires. Au total, ces
interactions négatives semblent avoir davantage d’effets sur le niveau de bien-étre des
enfants que les relations sociales positives : en augmentant drastiquement le niveau de
stress, d’anxiété, de dépression et de troubles somatiques, elles peuvent compromettre la
perception que les enfants ont d’eux-mémes, de leurs compétences sociales et de leur
place dans le monde — et ce, méme si les gargons et les filles peuvent avoir des relations
positives avec des enseignants ou d’autres enfants en dehors de 1’école.

Le climat scolaire

Une derniére partie des recherches qui se sont concentrées sur les liens entre école
et bien-étre subjectif des enfants insiste sur le poids du « climat scolaire ». Si le terme
est polysémique et posséde des contours flous qui peuvent renvoyer a différentes di-
mensions de I’existence ou des expériences des enfants en fonction des chercheurs et
des contextes historiques et géographiques dans lesquels il a été étudié (Benbenishty et
Astor 2005 ; Cohen et al. 2009 ; Debardieux et al. 2012), la plupart des chercheurs
s’accordent aujourd’hui sur une méme définition : « Le climat scolaire renvoie a la qua-
lité et au style de vie a I’école. Le climat scolaire repose sur les modéles qu’ont les per-
sonnes de leur expérience de vie a 1’école. Il refléte les normes, les buts, les valeurs,
les relations interpersonnelles, les pratiques d’enseignement, d’apprentissage, de mana-
gement et la structure organisationnelle inclus dans la vie de I’école » ((Cohen et al. 2009)
cité par (Debarbieux 2015, p. 13)).

En d’autres termes, le climat scolaire est composé de cinq éléments : la qualité des
relations avec les professeurs et les parents (sur les sujets scolaires) ; la qualité de I’en-
seignement et de 1’apprentissage (comprenant la qualité¢ de I’instruction, les dispositifs
mis en place visant le développement personnel et professionnel, mais également le degré
de participation des ¢éleves a I’organisation de la scolarité) ; le niveau de sécurité phy-
sique et de sécurité émotionnelle (favorisée par la tolérance a la différence, la résolution
des conflits et la prise en charge du harcelement); la qualité de I’environnement phy-
sique (la propreté, le matériel disponible et les offres extrascolaires) ; et, enfin, le sen-
timent d’appartenance (renvoyant principalement au sentiment d’étre reli¢ a la fois aux
enseignants et aux autres éléves, ainsi qu’au niveau d’engagement, d’enthousiasme dont
font montre les uns et les autres).

De nombreuses recherches (Thapa et al. 2013 ; Kutsyuruba et al. 2015 ; Aldridge
et McChesney 2018 ; Newland et al. 2019 ; Darling-Hammond et DePaoli 2020), se
sont attachées a souligner I’impact positif d’une ou de plusieurs des composantes du
climat scolaire sur le bien-étre des enfants. Elles soulignent toutes, quels que soient les
indicateurs retenus, que ces derniers agissent sur la motivation des éleéves, leur engage-
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ment, leurs résultats académiques, et leur satisfaction scolaire, qui sont autant de facteurs
liés au bien-Etre subjectif global. Mais elles ont surtout mis en avant I’importance des
relations positives avec les enseignants, les pairs et les parents dans la mesure ou elles
relient la vie émotionnelle et académique des enfants. Lorsqu’ils se sentent soutenus et
respectés par les adultes et par leurs camarades, les enfants sont mieux équipés pour faire
face aux défis et au stress de I’environnement scolaire, ainsi qu’aux différents obstacles
qu’ils ou elles rencontrent dans leur vie quotidienne. A I’inverse, des relations déséqui-
librées, inégalitaires et conflictuelles menacent leur bien-étre puisqu’elles contribuent a
détériorer leur estime de soi, leur confiance et leur sentiment d’étre reconnu.

Si ces résultats semblent valables pour la plupart des enfants, quelques recherches
(Esposito 1999 ; Young et Sweeting 2004 ; WHO 2016 ; Diter et al. 2021) insistent sur le
fait que les différentes variables impliquées pour distinguer les climats scolaires n’affec-
tent pas autant les enfants selon leurs propriétés sociales et les contextes sociaux dans
lesquels ils vivent : les filles, les classes populaires et les enfants issus de I’immigration
sont celles et ceux qui semblent le plus affectés (positivement comme négativement)
par le climat scolaire dans la mesure ou ils vivent dans des conditions de vie plus pré-
caires ou sont plus souvent que les autres enfants victimes de harcélements et de violen-
ces physiques et morales.

La part du travail parental

Au-dela du contexte scolaire et des expériences liées au « métier d’éléve », une au-
tre importante partie des recherches sur le bien-étre subjectif des enfants s’est concentrée
sur la famille, et plus précisément sur la socialisation primaire réalisée par les parents
dans la mesure ou elle constitue le socle des inégalités et participe a les reproduire de
génération en génération. C’est tout particulierement dans les relations entre la famille
et I’école que ce phénomeéne de reproduction a été le plus amplement mis en lumiére
(voir le classique Bourdieu et Passeron en 1970 pour la France, ou les travaux de Diane
Reay de 1998 pour le Royaume-Uni et, pour les Etats-Unis, Lareau en 2011).

Mais au-dela de ce premier constat d’un rapport bien établi entre milieu social d’ori-
gine et performance scolaire, du fait des inégalités de capitaux transmis et des habitus
incorporés dans le cadre de cette socialisation primaire, de nombreux travaux ont plus
récemment tenté de comprendre le lien entre I’engagement des parents, leur soutien,
I’éducation familiale et la performance scolaire, mais aussi plus largement la réussite
et I’adaptation de I’éléve.

En sociologie de 1’éducation, cette relation entre capital humain, capital social et qua-
lité des relations entre les parents et les enfants fait ’objet de nombreux travaux, parmi
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lesquels on peut mentionner ceux de Cecilia von Otter (2013) de Von Otter et Stenberg
(2015) et, pour les Etats-Unis, Hill et Taylor (2004) et Lee et Bowen (2006).

Mais la littérature sur ce plan est tellement abondante a 1’échelle internationale,
qu’il est difficile d’en rendre compte de fagon systématique ici. Pour ce qui concerne
la littérature en langue anglaise, Charles Desforges et Alberto Abouchaar ont proposé
une synthése dans un rapport de 2003 remis au Département de I’éducation au Royaume-
Uni (Desforges et Abouchaar 2003) dans le but d’identifier les principales conclusions
(evidence) des recherches sur la relation entre parenting et résultat des éléves”. La notion
utilisée est celle de parental involvement, que I’on peut mettre en regard de la notion
d’investissement social, qui a été fortement utilisée dans la littérature académique sur le
Welfare state et reprise par les décideurs publics a 1’échelle européenne et internatio-
nale (Garrizmann et al. 2022).

Ces auteurs distinguent plusieurs volets a cet engagement parental : ils évoquent
les « bonnes » pratiques parentales a la maison (good parenting in the home), les condi-
tions matérielles, en termes d’environnement stable et sécurisant, les stimulations intel-
lectuelles, les discussions et les échanges entre parents et enfants, mais aussi les « bons »
modéles de valeurs sociales et éducatives proposés par les parents, ou encore leurs
aspirations concernant la réalisation personnelle et la citoyenneté de leurs enfants. Cet
engagement parental se manifeste également au-dela du domicile dans les interactions
des parents avec 1’école (participation aux événements et a la vie scolaire, contacts avec
les enseignants, participation a la gouvernance des établissements, etc.).

Ce bilan des connaissances confirme que 1’impact de cet engagement covarie claire-
ment en fonction des classes sociales, du niveau d’éducation de la mere, de la composi-
tion du ménage et du type de structure familiale. Il montre également que cet effet paren-
tal est d’autant plus fort que I’enfant est jeune. Mais ces auteurs insistent sur quelques
points majeurs :

—I’engagement des parents a la maison se révele le meilleur prédicteur de 1’accom-
plissement de ’enfant et de son ajustement a 1’école ;

— cet engagement se manifeste dans tous les milieux sociaux, méme si ses effets
varient en fonction des classes sociales ;

— la perception que les parents se font de leur propre rdle et leur niveau de confiance
dans leur capacité a I’assumer est également un facteur déterminant ;

2. « The main aim is to produce a comprehensive literature review of reliable research evidence
on the relationship between parents/parenting and pupil achievement/engagement » (Desforges et
Abouchaar 2003, p. 8).
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— I’importance de la coproduction de cette confiance dans I’interaction entre parents
et enfant au travers de 1’ajustement de leurs attentes respectives sur le futur de celui-ci,
d’ou I'importance majeure de la communication entre parents et enfants’.

Parmi la littérature recensée, Schoon et Parsons (2002) ont mis a 1’épreuve la ma-
niére dont certains enfants parviennent a réussir scolairement malgré des conditions ma-
térielles et un environnement défavorables. En calculant un indice social (tenant compte
des conditions matérielles et de 1’appartenance de classe) et un indice de compétence
(tenant compte de la performance académique et des dimensions comportementales),
ces auteurs ont repéré quatre configurations, comme 1’indique le tableau I.1.

Bas Haut
Bas Vulnérable Sous-performant
Compétence index — -
Haut Résilient Multiples avantages

Tableau I.1. Types d’interaction entre contexte social et expériences scolaires

Plusieurs recherches recensées dans ce bilan de 2003, et notamment celles adossées
a I’enquéte NELS précédemment évoquée, soulignent le caractere déterminant de ces
aspirations ou attentes partagées coproduites dans le dialogue parents-enfants. Des at-
tentes parentales €levées, donnant lieu a des renforcements du travail des enfants et 1’exis-
tence d’opportunités d’apprentissage a domicile ou dans le cadre non scolaire, consti-
tuent des facteurs particuliérement déterminants pour les apprentissages, susceptibles
de compenser les inégalités de ressources matérielles. Nombreux sont donc les travaux
qui insistent sur I’importance de la qualité des relations et du dialogue entre parents et
enfants pour la réussite des trajectoires des enfants. Cet effet relationnel semble bien
plus important en tous les cas que I’effet du seul dialogue entre les parents et 1’école.

3. Une enquéte menée aux Etats-Unis en 1988 avec le US National Educational Longitudinal
Study (NELS) sur un échantillon de prés de 25 000 éléves de 14 ans environ, stratifié a partir de
1 500 écoles, a par exemple permis de tester le poids relatif de 1’effet de 1’appartenance de classe
et celui de ’engagement parental et de la communication entre parents et enfants. Elle conclut que
’effet de la communication entre parents et enfants est particuliérement important pour expliquer
les variations de performance des éléves en maths et en lecture. « Parental involvement made a
significant unique contribution to explaining the variation in children’s academic achievement
over and above the effects associated with family background... The most significant factor was
“home discussion”. Regardless of social class, the more parents and children conversed with each
other in the home, the more pupils achieved school » (Desforges et Abouchaar 2003, p. 21).
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A partir du traitement secondaire de I’enquéte PISA, Dimitra Hartas (2015) affine
beaucoup ces constats établis lors du bilan de littérature de 2003, en mettant a 1I’épreuve
le modele d’intense parenting (au sens d’un investissement important de temps et d’argent
aux fins d’augmenter les capacités des enfants, en particulier au plan scolaire). S’il est
incontestable que des progrés ont été obtenus dans les apprentissages des enfants des
nouvelles générations du fait de I’augmentation du temps parental depuis les années
1970, et méme de la réduction de 1’écart entre le temps paternel et le temps maternel, cette
auteure met en lumiére I’enjeu de la qualité de cet engagement parental, quels que soient
les milieux sociaux concernés. Elle révele également la différence de nature de cet en-
gagement parental, selon que celui-ci concerne la dimension académique et scolaire,
ou non. Ce que montre son analyse est précisément que I’intensification de cet engage-
ment parental peut avoir des effets modestes, y compris sur le strict plan des apprentis-
sages scolaires, mais surtout qu’il ne génére pas ’estime de soi, la capacité d’agir
(agency), les compétences sociales, la résilience et la maturité émotionnelle.

Une fois encore, elle insiste sur I’importance tout a fait majeure des interactions et
de la conversation entre les parents et leurs jeunes pour renforcer leurs apprentissages.
La question serait donc moins celle de I’aide aux devoirs, que le fait d’aider les jeunes
a découvrir le monde et a se forger un point de vue propre, grice a ces échanges non
scolaires ou ne concernant pas 1’école et I’expérience scolaire. Comme elle 1’écrit elle-
méme : « Aspects of the “family habitus” that encourage dialogic interactions and intel-
lectual conversations between parents and children were found to be more effective in
sustaining parental literacy support for 15 year olds than mere school-driven parental
involvement, possibly because parent-child conversations and interactions can stimulate
diverse intellectual interests in children and an understanding of the world and their place
in it» (Hartas 2015, p. 192)*.

Cette analyse fournit une piste trés prometteuse pour interpréter la situation frangai-
se, qui fait 'objet d’une attention particuliére au sein de cet ouvrage, car méme si la
France ne fait pas partie des pays qui ont été analysés par cette auteure, nous verrons
dans plusieurs des chapitres qui suivent que I’on peut prolonger son analyse sur le cas
francais ou il semblerait qu'une partie importante de I’engagement parental et des échan-
ges parents/adolescents est précisément orientée sur I’accompagnement scolaire, la perfor-
mance a 1’école, étendant en quelque sorte a la maison le climat scolaire et ses tensions.
Cette culture de ’apprentissage faisant de la performance a 1’école I’alpha et I’oméga
de I’interaction parent-enfant pourrait expliquer a la fois un dialogue amoindri et une
sous-performance dans les apprentissages.

4. Pour une perspective de genre sur le sujet, voir (Hamilton 2016). En langue frangaise, voir les
travaux de Isabelle Roskam (Roskam et al. 2009). Pour une approche en termes d’emploi du temps
des parents et distinguant le temps parental des méres et celui des méres, voir (Esping-Andersen et
Bonke 2007).
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D’autres travaux invitent a prendre en considération cette composante de 1’explica-
tion. Ainsi, Napolitano, Pacholok et Furstenberg analysent le poids des attentes paren-
tales et les difficultés ressenties dans les couches moyennes pour les atteindre, compte
tenu des difficultés économiques (Napolitano ef al. 2014). L’écart entre attentes paren-
tales et attentes des jeunes sur leur propre futur est une piste a explorer dans un contexte
ou les générations concernées ont, pour la premiére, globalement bénéficié de I’ascen-
seur social de I’aprés-guerre lorsque la deuxiéme est confrontée a un contexte de crois-
sance faible, voire de récession et de déclassement social.

Cette réflexion sur le role éventuellement contre-performant des parents qui suivent,
encadrent, voire sur-encadrent leurs enfants sur le plan scolaire, ou encore dans leur
découverte du monde débouche sur un autre domaine de recherche de plus en plus dé-
veloppé aujourd’hui & propos de I'intensive parenting ou de 1’overparenting. Ces tra-
vaux mettent en lumiére les effets parfois dévastateurs du surinvestissement parental.
Il y est aussi bien question de la pression scolaire générée par les parents dans leur
suivi de I’activité et des performances a I’école, que de I’aversion au risque qui con-
duisent les parents a contrdler excessivement les activités, les déplacements, les rela-
tions sociales, les expériences de leurs enfants et adolescents. L’espace manque ici pour
rendre compte de cette littérature tant elle est abondante, surtout il est vrai, dans le champ
de la psychologie et de la psychiatrie (voir notamment (Barber 2001 ; Munich et Munich
2009 ; Nelson 2010 ; Segrin et al. 2012, 2013 ; Garst et Gagnon 2015 ; Schiffrin et al.
2015).

Structure et apports de I'ouvrage

Cet ouvrage entend aborder plusieurs des volets de cette question globale du bien-
étre a I’école des enfants et adolescents, en articulant plusieurs des dimensions et fac-
teurs en présence. Il privilégie une perspective internationale avec des chapitres dédiés
a des pays aussi différents que le Royaume-Uni, les Etats-Unis, la Nouvelle-Zélande,
I’ Australie, la Belgique et plus largement 1’Europe, tout en accordant une place centrale
a la France qui pose de ce point de vue une série de questions originales.

Dans une premicére partie ont été regroupés les auteurs qui abordent cette question
sous I’angle des politiques publiques, qu’il s’agisse des politiques éducatives au
Royaume-Uni ou en Nouvelle-Z¢élande, ou des politiques d’accueil des jeunes enfants
en Europe, plus généralement. Cette premicre partie fournit au lecteur une vision globale
des enjeux en termes de politique publique ; qu’il s’agisse de la maniére dont des gou-
vernements, au Royaume-Uni ou en Nouvelle-Zélande, ont construit des réponses a ce
qui a été congu comme relevant d’un déficit de bien-étre des nouvelles générations, ou



Introduction 13

la maniére dont a 1’échelle européenne une politique d’accueil de la petite enfance a été
imaginée comme un égaliseur des inégalités et un instrument de lutte contre la pauvreté
des enfants, principal obstacle au bien-étre des nouvelles générations.

Kathryn Ecclestone se penche ainsi sur le tournant culturel vers les therapeutic
ideas au Royaume-Uni entre les années 1990 et 2020 avec le développement de notion
comme celle de psychological vulnerability (ou vulnerability zeitgeist) et de résilience
dans le champ de I’éducation. L’adoption de ce lexique témoigne, selon 1’auteur, d’une
forme de panique morale a propos d’une épidémie de maladies mentales chez les jeu-
nes : c’est-a-dire la détérioration de 1’état émotionnel et psychologique des enfants au
Royaume-Uni (dépression, anxiété, automutilation, suicide). Une politique de santé men-
tale positive/favorable/saine/satisfaisante (positive mental health) est supposée faire
face a cette « épidémie » en développant les compétences et attitudes en matiére d’ap-
prentissage social et émotionnel, ainsi qu’une myriade d’initiatives en faveur du bien-
étre. Kathryn Ecclestone aborde ce tournant (conceptuel et politique) en prenant pour
objet les therapeutic cultures et leur diffusion aupres des professionnels de I’éducation
et de I’enfance. Elle souligne que ces derniers viennent de plus en plus s’appuyer sur les
idées et pratiques dictées par ces cultures pour promouvoir le bien-étre psychologique
et émotionnel des enfants. Selon elle, ces concepts importés des Etats-Unis et issus de
différentes branches de la psychologie, de la thérapie, du conseil et de 1’entraide ne sont
pas sans effet. IIs imprégnent la culture populaire, la politique, 1’éducation, les systémes
juridiques et sociaux, la vie institutionnelle et la vie de tous les jours. Plus précisément,
elle aborde la maniere dont les choix politiques et culturels privilégiant les environne-
ments éducatifs vulnérables modifient les conceptions du sujet humain et discute la ques-
tion des preuves qui sont défendues par les experts dans 1’évaluation de leurs interven-
tions. Enfin, elle débouche sur une série de propositions d’éducation alternative a ces
développements d’orientation vers le bien-étre qui font aussi bien appel a la compréhen-
sion éthique et morale du bien-étre qu’a des expériences pratiques.

Grant Duncan interroge pour sa part le fait que le bien-étre puisse faire 1’objet
d’objectifs gouvernementaux ou de politiques publiques, a commencer par la politique
en matieére d’éducation. Son chapitre propose d’analyser la politique menée depuis 2019
par le gouvernement néo-zélandais pour promouvoir le bien-étre des éleéves et faire face
aux disparités de performances scolaires des enfants issus des communautés maories et
des iles du Pacifique (en 2015, un enfant maori sur quatre a quitté 1’école sans qualifica-
tion scolaire formelle), mais aussi des expérimentations de dispositifs veillant a privilé-
gier des enseignants issus de ces communautés. En s’appuyant sur la perspective de la
dialectique hégélienne pour aborder les questions d’éducation et de bien-étre, Duncan
se demande si le bien-étre subjectif a une quelconque validité transculturelle au point de
constituer une variable statistique dont on pourrait mesurer les déterminants. Il critique
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la vision individualisante, utilitariste et identitaire du bien-€tre et défend une vision cultu-
relle, relationnelle et sociale qui privilégie pour le comprendre la maniére dont on cons-
truit et hiérarchise culturellement une série de valeurs. Comme il le défend, « la liberté
individuelle, par exemple, peut étre plus ou moins valorisée que 1’appartenance a une
famille ou a une communauté, en fonction des normes culturelles et des préférences per-
sonnelles de chacun ». Ce qui le conduit a conclure ainsi : « Pour le bien-étre des éléves a
I’école et pour leur développement futur, nous devrions considérer I’enseignement et
I’apprentissage en termes de développement des relations sociales, ou comme une dia-
lectique de reconnaissance mutuelle et transformatrice. Cela permettra, selon moi, d’évi-
ter I’instrumentalisme et I’essentialisme culturel. »

En abordant la question du réle des institutions et des politiques d’accueil de la
petite enfance (Early Childhood Education and Care — ECEC), Michel Vandenbroeck
propose un état des connaissances sur leur capacité de réduire les inégalités qui consti-
tuent un des principaux freins au bien-étre et a la réussite des enfants a 1’école ensuite.
1l revient en particulier sur les études de cohortes menées aux Etats-Unis des années
1960 au début des années 1980 pour évaluer I’impact de ces dispositifs d’accueil pour
les enfants de familles pauvres, ou pour le dire avec les termes qui ont surtout cours
aujourd’hui, pour leur garantir un « meilleur départ » (better start) et évaluer le retour
sur investissement de leur mise en ceuvre. Depuis ces travaux fondateurs, une des con-
clusions est que les dispositifs d’ECEC représentent « le meilleur des égaliseurs » (the
greatest of equalizers). 11 demeure pour autant que, malgré des effets positifs bien éta-
blis, I’accueil formel de la petite enfance n’est pas pour autant parvenu a endiguer 1’aug-
mentation de la pauvreté des enfants. Vandenbroeck propose dans son chapitre de mettre
en lumiére les conditions de réussite de cette politique. Pour ce faire, il revient sur les
changements intervenus dans la conception des systémes de protection sociale au cours
des derniéres décennies, en particulier au plan européen, avec la promotion d’un Etat-
providence facilitateur (enabling welfare state), notamment a partir de la discussion
sur les différentes conceptions de la justice congue soit en termes d’égalité de résultats
ou d’égalité d’opportunités. On comprend grace a ce bilan I’ampleur des promesses
non tenues par cette politique qui est loin de garantir une universalité d’acces. Pour
atteindre son objectif de lutte contre les inégalités, il est nécessaire selon I’auteur de
tenir compte de trois composantes de cette offre : sa qualité (opposant une vision méri-
tocratique et compétitive et une vision privilégiant les valeurs de démocratie et de solida-
rité), son accessibilité (accessibility) et son caractére plus ou moins abordable (afforda-
bility). Comme ’auteur le souligne lui-méme : « Cela ne veut pas dire que 1’éducation de
la petite enfance ne peut pas contribuer a une société plus juste et plus égalitaire. Bien
entendu, c¢’est possible. Elle le peut d’autant plus qu’elle s’inscrit dans une conception po-
litique plus large d’un Etat-providence qui investit également dans le congé parental,
I’égalité des sexes, un salaire minimum et d’autres formes de protection sociale. »
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La deuxiéme partie de I’ouvrage déplace le regard vers le cas frangais et se rappro-
che de ’environnement, du contexte quotidien de vie des enfants. Elle rassemble des
contributions qui interrogent le role des relations entre école et familles sur le bien-&tre
des filles et des garcons, et ce aussi bien a 1’école primaire qu’au lycée. Le focus sur la
France est particuliérement intéressant ici dans la mesure ou ce pays se caractérise a la
fois par un investissement majeur de fonds publics dans sa politique éducative et par
un niveau de réussite de ses éléves trés en deca de cet investissement dans les com-
paraisons internationales (en particulier dans les enquétes PISA de I’OCDE).

Dans le premier texte, Sandrine Garcia s’intéresse de fagon indirecte au bien-étre des
enfants a I’école, en interrogeant les conditions sociales de deux de ses déterminants les
plus forts, a savoir I’investissement des parents et la réussite scolaire. En d’autres ter-
mes, elle donne a voir les différents ressorts culturels et sociaux d’une mobilisation
parentale scolairement efficace et contribuant & un niveau élevé de satisfaction — a 1’égard
de I’école et de la vie — des filles et des garcons, c’est-a-dire en soulignant les logiques
sociales qui sont au cceur d’une mobilisation qui ne soit ni trop peu chargée d’attentes
ni trop peu contraignante d’un point de vue scolaire. Apres avoir décrit le cadre théori-
que du papier et sa volonté de discuter le concept bourdieusien de « transmission par
osmose » — selon lequel les enfants de classes moyennes et supérieures acquerraient la
culture légitime favorisant la réussite scolaire, sans besoin de pratiques de transmission
spécifiques et directes, par simple contact ou exposition & I'univers culturel de leurs
parents fortement dotés en capitaux —, I’auteure s’attache au contraire a décrire empiri-
quement les différentes formes d’intervention parentale dans la scolarité. A partir de
I’analyse de trois portraits d’enfant, 1’auteure souhaite souligner ce qui, dans le travail
parental des familles des classes moyennes, favorise la réussite scolaire — et le bien-étre —
des filles et des garcons. Elle montre que les familles des classes moyennes, et notam-
ment celles qui ont le plus de ressources économiques et culturelles, interviennent de
maniére « proactive » dans la scolarité des enfants : elles anticipent leurs besoins (sco-
laires), organisent leur vie quotidienne et planifient les activités d’accompagnement (y
compris les rencontres avec les enseignants). Elles s’évertuent a mettre en place un en-
vironnement affectif et éducatif « enveloppant » permettant de développer 1’autonomie
des enfants, de fixer des habitudes de travail et de leur donner le gotit de I’effort. En
cas de difficultés scolaires, elles mettent en ceuvre des « stratégies de rattrapage », en
proposant des activités de lecture ou des activités extrascolaires ludiques afin de (re)don-
ner le plaisir de lire (et de travailler) aux enfants. Cet accompagnement est d’autant plus
efficace qu’il a des « effets bénéfiques sur leur sentiment de compétence et d’estime de
soi». Dans les familles des classes moyennes les moins dotées, c’est-a-dire les plus
proches des classes populaires, le travail parental n’est pas le méme. Il se caractérise
davantage par une remise de soi a I’institution scolaire ou aux professionnels de santé
(psychologues comme orthophonistes). Les difficultés scolaires des enfants, pergues sur
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un mode fataliste, ne peuvent étre gérées que par ces derniers, les parents se mettant
simplement a disposition des enfants, les aidant sur demande, sans étre proactifs. Aucune
stratégie de rattrapage ou d’anticipation n’est mise en place. Ce faisant, les difficultés
des enfants se renforcent et s’accumulent au fil du temps tandis que le plaisir et 1’estime
de soi disparaissent progressivement.

Agnes Grimault-Leprince, Lilia Le Trividic-Harrache et Rozenn Nedelec poursui-
vent la réflexion sur les liens entre école et familles, en questionnant cette fois-ci le mal-
étre scolaire des lycéens et ses différents déterminants (familiaux). A partir d’une en-
quéte quantitative réalisée aupres d’éléves de neuf lycées de la région de Bretagne (France)
(n=1358), les auteures s’intéressent aux « expériences scolaires négatives » des ado-
lescents et décrivent avec précision leurs contours, leurs contenus et les différents élé-
ments qui les générent. Si la dimension pénible/difficile de I’école ne constitue qu’une
des quatre expériences scolaires connues par les lycéens’, elle rassemble prés d’un quart
des enquétés : majoritairement des filles peu satisfaites de leur filiére d’enseignement et
préoccupées par leur popularité. Cette dimension se traduit par un sentiment de pression
concernant les résultats scolaires, un niveau de stress et d’angoisse élevé vis-a-vis de la
scolarité, la peur de décevoir les parents et les enseignants, ainsi que par un sentiment
d’injustice. Les chercheuses montrent que ce ressenti négatif est di en premier lieu a
un décalage entre les priorités des adolescents au lycée (ne pas redoubler et se faire des
amis) et celles de leurs parents (centrées sur le fait d’avoir de bonnes notes ou d’étre pre-
mier de la classe). Cette pression a 1’excellence scolaire est d’autant plus vive pour les
adolescents que les parents négligent 1’aspect sociabilité de I’expérience lycéenne de
leurs enfants. A c6té de cette explication relativement attendue, deux autres décalages
semblent affecter de fagon conséquente la « pénibilité scolaire» vécue par les jeunes
gens : d’une part, I’écart entre les efforts fournis, le temps investi a travailler et les résul-
tats obtenus (débouchant sur un fort sentiment d’injustice) ; et, d’autre part, la distance
entre la forte volonté d’étre populaire et une faible sociabilité (y compris sur les réseaux
sociaux). En d’autres termes, ces différents décalages débouchent sur des frustrations
et marquent une intégration fragilisée. Les lycéens ne bénéficiant pas de protection et
de reconnaissance (de la part des adultes et de leurs pairs), leurs sentiments d’injustice
et d’humiliation se développent et occasionnent des « troubles incontrdlés » (physiques
et psychiques). En conclusion, les auteures reviennent sur 1’aspect multidimensionnel
du mal-étre a I’école et rappellent I’importance qu’y jouent la famille, ’école et les
pairs, ainsi que la nécessité de penser simultanément et dans un méme mouvement les
différents déterminants des expériences négatives du lycée.

5. Les autres étant « la confiance dans 1’école » (21 %), « la sociabilité » (22 %) et la « conformité
aux normes scolaires » (24 %), auquel s’ajoute le groupe des «éléves sans profil particulier »
(36 %).
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Ghislain Leroy et Julie Pinsolle consacrent leur chapitre aux établissements alterna-
tifs, et plus précisément a ’analyse des différentes raisons qui poussent certains parents a
privilégier I’inscription de leur(s) enfant(s) dans des scolarités de type Montessori plutot
que « classiques ». A partir d’une enquéte qualitative réalisée auprés d’une dizaine de
familles (issues des classes moyennes et supérieures en ascension sociale), les auteurs
proposent, dans un premier temps, d’étudier « en creux » les choix d’une pédagogie al-
ternative en soulignant les différents arguments donnés par les parents pour justifier le
refus d’une école « ordinaire ». Ils remarquent que les parents voient la scolarité « classi-
que » d’un mauvais ceil : elle serait archaique, dépassée et violente a la fois d’un point
de vue physique et moral. Non seulement elle prodiguerait une éducation a 1’ancienne
fondée sur le « dressage » et le « formatage » des enfants, mais elle serait incapable de
considérer la singularité¢ des garcons et des filles et générerait ainsi des dégotts et des
phobies scolaires. A I’inverse, les établissements Montessori personnaliseraient les ap-
prentissages des enfants, prendraient en compte les envies de chacun et permettraient
ce faisant aux uns et aux autres d’avancer a leur rythme et de développer leur pleine
potentialité. En un mot, ils favoriseraient la performance scolaire (tout) en assurant un
«accueil de la personne intégrale de ’enfant ». Cette pédagogie a hauteur d’enfant est
d’autant plus valorisée qu’elle ressemble a celle prodiguée a la maison (principalement
par les meres) et qu’elle n’entraine pas de conséquences négatives sur la scolarité de
leurs propres enfants. En cas de probléme (avec un enfant considéré comme particuliére-
ment difficile a gérer), les parents semblent préts a renoncer a la « bienveillance » mon-
tessorienne et a la personnalisation pédagogique et socio-affective pour I’enfant jugé
«atypique », afin qu’il ne nuise pas au développement (de 1’autonomie) de leur enfant.
Les auteurs concluent le chapitre en soulignant les « traits totalitaires de la pédagogie anti-
autoritaire » qui, sous couvert du refus de la coercition et de la valorisation de I’intérét
des enfants, oblige ces derniers a mettre constamment en mots, a I’école comme a la mai-
son, leurs émotions, leurs activités, leurs relations afin de mieux les controler et les diri-
ger.

La troisiéme partie entre dans les établissements scolaires et s’intéresse plus particu-
licrement a la maniére (socialement différenciée) dont les relations entre pairs ou les rela-
tions entre enseignants-¢leves affectent le niveau de bien-€tre a 1’école et/ou global des
enfants — et ce faisant, leur réussite scolaire. Malgré la diversité des aires géographiques
étudiées (Etats-Unis, Royaume-Uni, France et Portugal), les trois chapitres de cette par-
tie soulignent I’importance du climat scolaire, notamment pour les enfants issus des clas-
ses populaires ou vivant dans des situations précaires. Plus encore, ils mettent en évi-
dence I'importance inégale de la sociabilité entre pairs ou de la qualité des relations,
selon le genre des enfants, selon leur milieu social et selon les contextes géographiques,
soulignant la nécessité d’une approche multidimensionnelle et contextualisée du bien
ou du mal-étre, que ce soit en termes de recherche ou de politique publique.
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Le premier texte, rédigé par Kevin Diter et Claude Martin, souhaite mesurer les ef-
fets des déterminants scolaires sur le faible niveau de satisfaction générale a 1’égard de
la vie des adolescents (Low Overall Life Satisfaction (OLS)) et, plus particuli¢rement,
voir ce qui de la (trop) forte implication parentale dans la scolarité¢ des jeunes, de la
qualité des relations avec les enseignants, de la qualité des relations entre pairs ou du
niveau d’intégration a 1’école affecte le plus I’état de bien-étre des jeunes en fonction du
contexte dans lequel ils et elles vivent et selon leurs propriétés sociales. A partir d’une
analyse secondaire de I’enquéte PISA 2015, les auteurs soulignent, dans un premier
temps, 1’existence de fortes inégalités en termes de bien-étre subjectif. Les filles et les
adolescents de 15 ans issus de classes populaires sont non seulement bien plus suscep-
tibles que les garcons et les enfants de classes supérieures d’indiquer un faible niveau
d’OLS, mais les effets du genre et de la classe se diffractent selon les pays. Ces derniers
sont plus forts au Royaume-Uni qu’en France et qu’au Portugal, de sorte que les filles et
les classes populaires ou moyennes n’apparaissent pas en tout lieu et en tout contexte
plus malheureuses que les garcons et les classes supérieures. Ainsi, par exemple, quel
que soit leur milieu d’appartenance, les filles francaises sont moins susceptibles d’avoir
un faible niveau d’OLS que les garcons anglais. De méme, les filles ou gargons de
classes populaires en France et au Portugal sont moins nombreux a déclarer un faible
niveau d’OLS que les filles ou gargons de classes supérieures au Royaume-Uni. Dans un
second temps, les auteurs réveélent que ces différences (de classes et de genre) dans la
différence (entre pays) concernent aussi la nature et le poids des divers facteurs scolaires
affectant le niveau d’OLS. Non seulement les gargons et les filles n’ont pas la méme
probabilité, en fonction de leur milieu social d’appartenance et de leur pays, de faire
I’expérience de facteurs agissant négativement sur I’OLS — tels qu’avoir un faible senti-
ment d’appartenance a I’école, avoir un niveau élevé de stress scolaire ou encore étre
(fortement) harcelé par les pairs ou les professeurs —, mais ces facteurs n’agissent pas
aussi négativement sur le niveau d’OLS selon que les jeunes sont des filles ou des
garcons, qu’ils sont issus des classes populaires ou supérieures, qu’ils sont scolarisés
en France ou au Royaume-Uni. Les auteurs concluent que cette variabilité sexuée et so-
ciale des déterminants scolaires, de leur nombre, et de la force de leurs effets est, en rai-
son de sa prégnance, une des raisons de I’accumulation des inégalités de bien-étre sub-
jectif au fil du temps et entre les pays.

Maia Cucchiara poursuit la réflexion entamée dans le chapitre précédent et élargit
I’étude des déterminants scolaires du bien-étre des enfants en se concentrant sur les
relations éléves-enseignants (student-teacher relationships (STR)). Son chapitre donne
un apercu complet et détaillé de I’association entre la qualité des relations éléves-en-
seignants, le bien-étre subjectif des enfants et la réussite scolaire. La sociologue souli-
gne que des relations fortes (c’est-a-dire chargées d’émotions positives) entre éléves et
enseignants ont un effet positif sur le développement, la réussite scolaire et le bien-étre
général des gargons et des filles. Plus précisément, elle suggere, sur la base d’une vaste
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revue de la littérature, que cette association est médiatisée par un facteur important : la
confiance mutuelle entre les éducateurs et les éléves. Plus la relation entre les éléves et
les enseignants est positive, plus la confiance mutuelle est forte, et plus les avantages
cognitifs, sociaux, émotionnels et scolaires pour les enfants, et en particulier pour les
enfants a faible revenu, sont importants. Plus important encore, I’auteure démontre que
la qualité des STR peut contribuer a réduire les inégalités sociales et raciales a I’école :
des liens personnels forts avec les enseignants améliorent I’implication a 1’école des en-
fants issus des classes populaires, des enfants afro-américains et mexicains, ainsi que
leur sentiment d’appartenance a 1’école et leur réussite. Dans un second temps, Maia
Cucchiara identifie clairement les conditions de félicité des bonnes relations entre €léves
et enseignants de leur sentiment de confiance réciproque. Elle souligne ainsi le rdle cen-
tral des caractéristiques sociales des enfants et des enseignants, ainsi que 1’importance
du climat scolaire et de la structure organisationnelle de I’école. En d’autres termes, la
sociologue démontre que la qualité des STR dépend non seulement des caractéristiques
individuelles, mais aussi et surtout des facteurs structurels. A cet égard, elle insiste, en
guise de conclusion, sur le fait que les comportements des enseignants et des éléves,
tout comme la qualité et la nature de leurs relations, ne peuvent étre détachés du contexte
social, culturel et économique dans lequel ils s’inscrivent, et en particulier de I’environ-
nement scolaire, de I’univers familial des enfants.

Apres avoir souligné la diversité des approches et conceptions de ce que recouvre
le bien-étre dans la littérature, Dimitra Hartas propose dans son chapitre, centré sur la
situation au Royaume-Uni, de s’intéresser au niveau de bien-étre psychique des jeunes
et a ses variations en fonction de la maniére dont les gargons et les filles interagissent
avec leurs pairs, et plus largement avec le monde qui les entoure, notamment lorsqu’il
est rempli de contraintes économiques et sociales. Veillant a ne pas réduire le bien-étre
a I’absence de probléme de santé mentale, ’auteure propose aussi d’éviter 1’écueil d’une
approche individualiste et psychologique en I’abordant a la fois du point de vue des
jeunes, mais aussi des parents et des pairs, tout en insistant sur le contexte économique
et social, les enjeux d’inégalités sociales et de genre. Comme elle le souligne elle-méme :
«Nous vivons a une époque ou les problémes sociaux sont individualisés et ou la
pauvreté est considérée comme un échec moral. Certains jeunes intériorisent les causes
et les effets des désavantages, se sentant honteux d’étre pauvres. » En s’appuyant sur le
UK Household Longitudinal Survey commencé en 2009, I’auteure présente les résultats
concernant la santé mentale et le bien-étre de deux groupes d’age : les 10-15 ans et
les jeunes entre 16 et 21 ans. Plusieurs résultats importants sont mis en lumiere : tout
d’abord, les données confirment et précisent I’inégalité entre les sexes avec un écart
significatif de niveau de bien-étre ou de bien-étre psychique des filles par rapport aux
garcons. Ensuite, le role majeur de la communication avec les parents pour la santé
mentale et le bien-étre de ces jeunes. Le fait de pouvoir discuter avec ses parents, en
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particulier sa mére, de ce qui préoccupe ces jeunes se révéle particuliérement détermi-
nant. Dans les relations avec les pairs, I’enquéte met également clairement en lumicre
les effets trés négatifs du harcélement et notamment de la violence verbale et symboli-
que. L’auteur insiste aussi sur les difficultés spécifiques de I’entrée dans 1’dge adulte
pour les 19-31 ans, dans un contexte marqué par des taux élevés de chomage des jeunes
et I’augmentation de la précarité et de la pauvreté, mais aussi par un renforcement d’un
discours responsabilisant, donnant aux jeunes 1’impression que leur échec est en grande
partie di & leur manque de mobilisation ou de capacités (internalizing failure). La suc-
cession des crises économiques et sanitaires n’a fait qu’amplifier ces effets négatifs, ce
qui conduit Dimitra Hartas a défendre I’idée que les problémes de santé mentale chez
les jeunes ne font pas qu’augmenter, mais qu’ils changent de nature. Pour y faire face,
elle en appelle au développement d’une véritable « économie politique de la santé men-
tale » venant se substituer aux explications solipsistes, propres au tempérament de 1’indi-
vidu ou a celles liées a la mauvaise parentalit¢ (mettant trés largement en cause les
meéres).

La derniere partie de 1’ouvrage propose de rendre compte et de comprendre les
notions de bien-étre et le mal-étre des garcons et des filles en se placant du coté des
enfants. Plus précisément, elle regroupe deux contributions dont 1’objectif principal est
de montrer I’intérét (politique et scientifique) de donner la parole aux enfants et de faire
entendre leur voix sur un sujet qui les concerne de prime abord : leur bien-étre a I’école.

En s’appuyant sur deux recherches a grande échelle menées en Australie et utilisant
des méthodes mixtes (c’est-a-dire des entretiens, des analyses de corpus portant sur les
politiques locales et étatiques consacré au bien-étre et des questionnaires en ligne),
Nigel Patrick Thomas cherche a rendre compte de ce qu’est le bien-&tre a 1’école du
point de vue des enfants, et dans une moindre mesure, de celui de leurs enseignants et
de I’administration scolaire. Plus précisément, il met en évidence I’existence de défini-
tions plurielles et multidimensionnelles du bien-étre, ainsi que de leurs différents compo-
sants, mais il développe aussi et surtout une question nouvelle relativement peu discutée
dans la littérature sur le bien-étre des enfants: la place de la reconnaissance (reco-
gnition). A partir des travaux d’Axel Honneth, le sociologue montre que les trois modes
de reconnaissance — I’« amour » (love), les « droits » (rights) et la «solidarité» (soli-
darity) qui ont été présentés aux enfants comme « prendre soin de quelqu’un» (cared
Jfor), «le/la respecter » (respected) et « le/la valoriser » (valued) — sont les déterminants
clés de leurs perceptions du bien-étre. Dans le résumé de la premiére recherche, il
souligne I’'importance de la qualité des relations entre les éléves et les enseignants : il
montre qu’elle est au centre de leur sentiment de reconnaissance et donc de leur niveau
de bien-étre a I’école. Les enfants identifient les comportements respectueux, encoura-
geants ou de soutien de la part des enseignants comme autant d’éléments contribuant a
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leur bien-étre. Le monitorat, 1’écoute et la bienveillance contribuent & accroitre le bien-
étre des enfants. En revanche, lorsqu’ils sont traités de maniére inégale, soumis a trop
de régles rigides et non appréciés (a leur juste valeur) par leurs enseignants, leur sen-
timent de reconnaissance comme leur niveau de bien-&tre diminuent drastiquement. La
deuxiéme recherche poursuit la premiere et souligne que la reconnaissance des enfants
dépend également de leur participation (active) a la vie de 1’école. Plus précisément,
elle met en avant I’existence d’un effet direct et indirect de I’implication des enfants a
I’école sur leur bien-étre. D’une part, I’implication des enfants agit positivement sur la
qualité de vie des garcons et des filles (en les impliquant directement dans la vie scolaire,
son fonctionnement et son organisation) ; d’autre part, elle participe de maniére indirecte
en augmentant leur reconnaissance aupres des adultes, ce qui contribue également a
I’augmentation de leur bien-étre subjectif global. Nigel Thomas conclut son chapitre
en soulignant la nécessité pour les écoles de développer une culture d’inclusion et de
reconnaissance qui permet aux enfants de « travailler ensemble » avec les enseignants,
de faire reconnaitre leur voix et de la prendre en compte (afin qu’ils puissent « avoir de
I’influence » et « avoir leur mot a dire auprés de personnes influentes »).

Cath Larkins poursuit la critique de la vision adulto-centrée du bien-étre des enfants
(a I’école) initiée par Nigel Patrick Thomas dans le chapitre précédent, et explore le
point de vue des enfants marginalisés (marginalized children). En s’appuyant sur les ap-
proches des capabilités développées par Amartya Sen et Martha Nussbaum, 1’auteure
remet en question « les distinctions universelles entre les enfants et les adultes » et sug-
gere que les enfants devraient étre considérés comme des citoyens au présent et ayant
de I’agentivité, plutdt que comme des étres passifs, incompétents, dépendants, incomplets
et « pas encore citoyens » (not-yet-citizens). A travers une analyse réflexive de huit étu-
des qu’elle a co-dirigées, elle aborde six thémes récurrents liés a I’éducation et au bien-
étre (qui ont tous ét¢ mentionnés par les enfants) : les relations entre pairs ; le soutien
du personnel enseignant ; le respect de la diversité ; les questions de punition et de vie
privée, le programme scolaire et I’évaluation ; et, enfin, la participation des enfants a la
vie de I’école. Tout d’abord, elle souligne que si les relations entre pairs sont cruciales
pour le bien-étre des enfants, les expériences de violence et d’intimidation liées a 1’ethni-
cité, a la classe sociale, au handicap ou au genre demeurent fréquentes a 1’école. Comme
les enseignants n’interviennent pas de maniére cohérente dans ce domaine, la formation
des amitiés peut devenir extrémement difficile notamment pour les enfants marginalisés
et dominés, ce qui a pour conséquence de les priver d’un facteur majeur de protection
contre les violences (physiques ou morales) entre pairs et 1’exclusion. Aprés avoir mis
en évidence le poids des comportements des enseignants sur le bien-étre des éléves et
la nécessité de créer des relations de soutien (ou les enseignants sont justes et gentils
avec les €léves, et prennent en compte leurs identités de genre, de classe ou de race), la
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sociologue s’intéresse aux préoccupations exprimées par les enfants concernant les sanc-
tions injustes a 1’école (comme par exemple les punitions collectives plutot qu’indivi-
duelles), les traitements dégradants de la part des enseignants (comme enfermer les
enfants dans des placards) ou encore le manque d’intimité subi. Toutes ces actions
entravent les capacités des enfants a se sentir bien, valorisés et respectés, et ce faisant a
apporter une contribution positive au monde. Elle note enfin qu’il est particulierement
important, aux yeux des enfants (marginalisés), d’avoir une variété¢ de parcours d’ap-
prentissage accessibles a tous, de s’¢éloigner de 1’idée dominante d’évaluer tous les éléves
de la méme maniére, mais aussi et surtout d’avoir une voix qui sera prise au sérieux
dans la conception de solutions aux problémes a 1’école. Pour ce faire, I’auteure recom-
mande aux professionnelles de I’enfance et de I’éducation d’intégrer les enfants au
débat public, de travailler en partenariat avec eux et, enfin, de contester la tendance ac-
tuelle a dénier les inégalités structurelles pour promouvoir une nouvelle conception de
la justice sociale élaborée par les enfants, les enseignants et les parents.

Fils directeurs de I’ouvrage et apports des contributions

L’originalité de I’ouvrage est d’avoir rassemblé des chapitres qui, en raison de leurs
perspectives disciplinaires, théoriques et méthodologiques différentes, permettent de re-
mettre en cause et de dépasser la triple opposition qui, d’une maniére générale, a tendan-
ce a structurer les recherches sur le bien-étre (subjectif) des jeunes et ses différents déter-
minants :

— premiérement, 1’opposition entre, d’un c6té, les recherches qui se placent du c6té
des adultes et se concentrent sur I’importance des conditions d’existence et de coexis-
tence des familles et/ou sur le niveau d’implication des parents auprés des enfants et, de
I’autre, celles qui se placent du coté des enfants pour saisir les facteurs ou la constella-
tion des facteurs familiaux/scolaires/amicaux qui agissent le plus sur le niveau de bien-
étre des enfants (pour une discussion plus précise des différences entre ces deux perspec-
tives, voir (Ben-Arich 2005 ; Bradshaw 2019 ) ; pour une critique de la perspective adul-
tocentrée, voir (Prout et James 1990) et Larkins dans 1’ouvrage) ;

— deuxiémement, I’opposition entre, d’un c6té, les recherches sur le bien-étre objec-
tif qui s’intéressent prioritairement a rendre compte des ressources économiques, ma-
térielles et culturelles des familles pour mettre en exergue les situations — plus ou moins
privilégi€es ou plus ou moins précaires — dans lesquelles vivent les enfants et, de 1’au-
tre, celles qui se concentrent sur le bien-étre subjectif des enfants et ses déterminants —
notamment le role de la fréquence et de la qualité¢ des relations que les enfants entre-
tiennent avec leurs autrui significatifs. Cette opposition renvoie a celle qui a longtemps
prévalu (et qui n’est plus aussi nette aujourd’hui) entre les recherches en économie,
épidémiologie et santé publique et les recherches en psychologie et sociologie. Alors
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que les premiéres s’attachent a souligner I’importance des conditions de vie (wealth) et
de la santé (health) comme indicateur et/ou cause du bien-étre des enfants (Feeny et
Boyden 2003 ; Gordon et al. 2003 ; Singh et Sarkar 2015), les secondes interrogent le
vécu et le ressenti des individus, quel que soit leur dge, dans la mesure ou, selon elles,
personne n’est mieux placé que ’individu lui-méme pour évaluer la qualité de sa vie,
de son moral, de ses états d’ame et répetent a ’envi que no man is happy who does not
think himself so (voir notamment (Diener ef al. 1999 ; Veenhoven 2011) pour ’apport
des perspectives psychologiques et sociologiques) ;

— troisiemement, enfin, la forte opposition entre les recherches sur le BES se con-
centrant principalement sur les déterminants scolaires — tels que le climat scolaire, le
sentiment d’appartenance a 1’école et/ou la fréquence et la qualité des relations avec
les pairs et avec les professeurs — et celles qui, au contraire, insistent sur les détermi-
nants familiaux — en analysant les ressources matérielles, économiques et culturelles du
foyer, I’implication des parents (ou d’un seul) dans la vie quotidienne et scolaire de 1’en-
fant, et la fréquence et la qualité des relations parents-enfants. Peu de recherches propo-
sent une approche multidimensionnelle des différents déterminants du BES des enfants,
alors méme qu’elle permettrait non seulement de comprendre la manicre dont les uns
et les autres s’articulent et se combinent (avec quel(s) effet(s) sur la qualité de vie des
enfants), mais elle permettrait également de souligner qui des déterminants scolaires ou
familiaux joue le plus dans quel(s) contexte(s) social, culturel et politique, pour quel(s)
enfant(s), avec quelle(s) propriétés et trajectoires sociales (Sarriera et Bedin 2017 ; Diter
et Martin 2021). Ce relatif manque est d’autant plus étonnant qu’une large partie de la
littérature a réfléchi et proposé des indicateurs trés variés et trés précis pour définir,
caractériser et mesurer le niveau de bien-étre (subjectif) des enfants ((Ben Arieh 2005 ;
Bradshaw et al. 2007 ; Buzaud et al. 2019) pour un état des lieux de ses indicateurs).
En d’autres termes, si les indicateurs du bien-étre sont pluriels et multidimensionnels,
I’analyse des déterminants du type de bien-étre mesuré par ces indicateurs a tendance a
étre plutdt centrée sur un type de logique ou de ressort : les relationnels/affectifs ; les
matériels/culturels ; les familiaux ; ou les scolaires.

La lecture croisée des chapitres rassemblés dans cet ouvrage collectif présente plu-
sieurs avantages. Outre le fait de donner a lire des enquétes empiriques récentes et géo-
graphiquement diversifiées sur les liens entre école, famille et bien-Etre (subjectif) des
enfants, elle a tout d’abord le grand mérite de faire dialoguer — voire de réconcilier — les
différentes perspectives présentées ci-dessus qui restent encore trop souvent opposées
de fagon arbitraire et artificielle dans la littérature.

Les travaux de Duncan, de Vandenbroeck et de Garcia, d’un c6té, et ceux de Thomas
ou de Larkins, de I’autre, permettent par exemple de voir ce que la comparaison des
approches « par le haut » et « par le bas » du bien-étre (subjectif) des enfants apporte a
la compréhension des différents ressorts du bien-étre enfantin, et a ’analyse de ses
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conditions sociales de possibilité. En soulignant tout d’abord les différents dispositifs mis
en place par les politiques publiques et/ou par les parents et professionnels de I’enfance
pour favoriser ou maintenir les conditions de vie des enfants, puis en révélant les atten-
tes et les besoins exprimés par les enfants eux-mémes, ces textes permettent de mettre
en avant les écarts, parfois importants, existant entre les uns et les autres, et offrent par la
méme occasion des pistes d’explication intéressantes quant a 1’échec de certains disposi-
tifs mis en place dans les familles ou a I’école. Ils donnent également a voir les différents
leviers que pourraient utiliser les enseignants, les parents et les pouvoirs publics pour
améliorer le niveau ou la qualité de vie des enfants, en tenant davantage compte de leur
«voix » et en les invitant a « participer en tant que pairs » (Fraser 2011) a 1’élaboration
des dispositifs (scolaires ou éducatifs) qui les concernent directement. Enfin, la confron-
tation des résultats présentés dans ces différents textes invite les lecteurs (et les futures
recherches) a tenir compte de ces deux aspects pour avoir une vision globale, multidimen-
sionnelle et roborative du bien-étre des jeunes et de ses déterminants.

La comparaison des textes de Hartas, Cucchiara et Ecclestone offre ensuite 1’oppor-
tunité de mettre en perspective les travaux psychologiques, sociologiques, épidémiolo-
giques et de santé publique sur le bien-étre des enfants. Plus précisément, elle permet
de souligner en « creux » leurs apports et les limites respectives de chacune de ces ap-
proches dans la compréhension (des différents ressorts) du bien-étre (subjectif) des
enfants ; mais elle présente aussi et surtout I’intérét d’inviter a penser conjointement
les facteurs individuels (internal causes) et les facteurs collectifs/sociaux (external cau-
ses) du BES. En d’autres termes, pour ces chercheuses, les oppositions dualistes entre
déterminants objectifs et déterminants subjectifs ou entre déterminants individuels et dé-
terminants collectifs n’ont pas de sens dans la mesure ou ils sont intrinséquement liés.
A la maniére de Norbert Elias (1991) qui récusait 1’opposition individu/société en
montrant qu’un individu n’existait pas sans société, de la méme facon qu’une société
ne pouvait exister sans individu, les auteures montrent que les conditions matérielles et
la subjectivité ou les dispositions mentales des individus agissent réciproquement les
unes sur les autres, de méme que les relations sociales affectent autant les schemes co-
gnitifs ou I'intériorité de ’individu qu’elles sont affectées par ces derniers. Enfin, un der-
nier point commun les rapproche : chacun de ces textes propose d’articuler les approches
psychosociologiques et de santé publique en décentrant les questions habituellement
posées par les recherches biomédicales et cognitivistes. Plutot que de se concentrer sur
les facteurs idiosyncratiques et internes (tels que le tempérament, la capacité de rési-
lience, etc.) et d’évaluer la maniére dont ils sont ou peuvent étre affectés par « I’environ-
nement extérieur », ils déplacent la perspective et s’intéressent a la fois aux conditions
d’existence et de coexistence des individus et a leur role sur le BES des enfants, contri-
buant, ce faisant, a rapprocher les approches inter- et intra-individuelles. Pour finir,
tous invitent — dans le texte ou dans la maniére d’approcher leur objet — a adopter une
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perspective réflexive et critique qui s’appuie et fait discuter les acquis des différentes
disciplines afin de proposer une approche multidimensionnelle du bien-&tre.

Enfin, la comparaison des travaux de Leprince et ses collegues, de Diter et Martin,
et de Leroy et Pinsolle permet d’avoir une idée de I’implication et du poids respectif
des pairs, des parents et des professionnels de 1’éducation sur le niveau (faible ou élevé)
de bien-étre des adolescents a 1’école. Non seulement ils montrent I’intérét de penser
dans un méme mouvement les différents domaines scolaire, amical, et familial de la
vie des jeunes gens dans la mesure ou ils sont liés et interagissent les uns avec les autres
(aussi bien a I'intérieur qu’a I’extérieur de I’enceinte scolaire); mais ils soulignent
surtout que, selon les contextes géographiques, sociaux ou culturels dans lesquels les
garcons et les filles vivent, ce ne sont pas les mémes déterminants qui agissent positi-
vement ou négativement sur le niveau et la qualité de vie des adolescents, et ce quel
que soit I’indicateur pris, que le niveau de bien-étre soit mesuré a partir de critéres
subjectifs comme la satisfaction a 1’égard de la vie, ou a partir de critéres plus objectifs,
tels que les expériences scolaires négatives, ou 1’existence de troubles psychiques et
physiques incontrdlés. Pour les filles et les enfants de classes moyennes et supérieures,
il semblerait que ce soit davantage la qualité des relations avec les parents et les ensei-
gnants qui affectent négativement leur niveau de BES (notamment en raison du niveau
de stress et d’anxiété que ces relations peuvent procurer), lorsque ce sont plutot les
faibles fréquence et intensité des sociabilités entre pairs qui jouent chez les gargons des
classes populaires (dans la mesure ou elles sont signe d’isolement social et de difficultés
a s’amuser et a profiter de sa jeunesse, qui sont au cceur de la définition du « métier
d’enfant » dans ces régions de I’espace social)’.

Au-dela de la remise en cause de la triple opposition (arbitraire et artificielle) des
recherches sur le bien-étre des enfants, cet ouvrage collectif présente deux autres in-
téréts majeurs : celui de penser les déterminants du bien-étre et du mal-étre des enfants
conjointement (sans nécessairement faire des effets des uns I’inverse réciproque de ceux
des autres), d’une part ; et d’autre part, celui d’appréhender le role des contextes cultu-
rels et institutionnels dans I’importance de certains facteurs ou situations plutét que d’au-
tres.

A travers ses différentes parties, cet ouvrage collectif rassemble a la fois des textes
empiriques qui questionnent le BES des enfants/adolescents (Cucchiara, Hartas, Pinsolle
et Leroy, Thomas et Larkins), mais aussi des recherches qui s’attachent a appréhender
le mal-étre, ses définitions et ses déterminants (Ecclestone, Leprince ef al. et Diter et
Martin). Leur mise en perspective permet de remarquer que les facteurs principaux qui

6. L’importance de la sociabilité juvénile chez les gargons de classes populaires peut également
s’expliquer par le role protecteur qu’elle peut jouer contre les vexations scolaires et sociales dont
ils peuvent faire 1’objet (Coquard 2019).
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agissent sur le niveau de bien-étre des enfants et adolescents ne sont pas forcément
I’exact inverse ou opposé de ceux qui agissent sur leur niveau de mal-étre, et récipro-
quement que les ressorts du mal-étre ne sont pas forcément le contraire de ceux du
bien-étre. En effet, si un niveau élevé de stress ou d’anxiété vis-a-vis de la réussite sco-
laire contribue fortement a 1’augmentation du niveau de mal-&tre des jeunes gens (notam-
ment des filles), un faible niveau de stress ne les amene pas pour autant a déclarer un
niveau élevé de bien-étre. Autrement dit, ne pas étre stressé par les enjeux scolaires n’est
pas une condition sine qua non du bien-étre, mais un facteur clé de la compréhension du
niveau de mal-étre des adolescents.

Autre apport intéressant : les différents déterminants n’ont pas la méme place ni les
mémes effets selon que I’on s’intéresse a ce qui provoque un bien-étre important ou un
fort mal-&tre. La constellation des facteurs qui agissent dans un cas n’est pas la méme
que celle qui joue dans I’autre. Ce résultat peut avoir des implications majeures pour
les politiques publiques, les professionnels de I’enfance et les parents, a savoir qu’agir
sur le mal-étre des jeunes ne revient pas forcément a agir sur leur bien-étre, et inverse-
ment. Les leviers du bien-étre ne sont pas identiques a ceux réduisant le mal-étre. Il
convient donc non seulement de prendre en compte la variabilité des déterminants selon
les propriétés sociales des enfants et les contextes dans lesquels ils vivent, mais il faut
également avoir a ’esprit ce que I’on souhaite étudier ou ce sur quoi on souhaite agir : le
bien-étre ou le mal-étre.

Enfin, s’il n’y a pas de comparaisons internationales systématiques et systématisées,
la juxtaposition de chapitres portant sur des contextes culturels et institutionnels diffé-
rents permet de donner un apergu des points communs et des différences entre les diffé-
rents pays étudiés (France, Royaume-Uni, Australie, Belgique, Portugal, ou encore
Nouvelle-Zélande), que ce soit dans les dispositifs 1égislatifs ou réglementaires mis en
place pour favoriser le bien-étre des enfants a 1’école, les pratiques des parents et des en-
seignants, ou encore la place et le poids des différents déterminants familiaux ou scolaires
sur le bien-étre des enfants. Ainsi peut-on noter par exemple 1’existence de quelques
«invariants » tels que I’importance (politique) conférée au bien-étre des enfants a 1’école,
les inégalités de genre et de classe en termes de niveau de bien-étre (méme si elles ne
s’expriment pas de la méme manicre ni avec la méme ampleur selon les contextes) ou
encore le réle primordial des relations avec les enseignants et les caregivers d’une ma-
niére plus générale. Mais il existe également des spécificités contextuelles et institu-
tionnelles : I’attention portée a 1’epidemic of youth mental illness (Royaume-Uni), le
role des institutions de la petite enfance (Belgique), ou encore le réle de la pression sco-
laire parentale.

La juxtaposition et la mise en discussion de ces variations nationales ont nourri les
discussions qui ont eu lieu lors des séances du séminaire sur lequel cet ouvrage s’est
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appuyé. Aussi, si I’on ne peut parler de comparaisons controlées des différences na-
tionales en présence, nous pensons que ces apports nationalement situés permettent au
lecteur de prendre la mesure de ce qui tient & une globalisation des questions abordées
au sens ou elles concernent tous les pays étudiés et ce qui correspond a des angles de
lecture et d’analyse pertinents d’un pays a 1’autre.

Nous tenons pour finir a remercier une fois encore les auteurs qui ont accepté de
nous suivre dans cette aventure au long cours, les responsables de la collection qui ont
accepté d’accueillir notre manuscrit et de réagir a notre travail, aux évaluateurs qui ont
permis de ’améliorer. Reste désormais aux lecteurs de se forger leur point de vue sur cet
enjeu contemporain majeur.
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