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Ŗȶầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầ˃ȶ˥ςầ̑ᵊͅɽ́ʢςᵛầʐʢΆϒ˥αầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầȶ̵̵ʦʢαᵛầʐᵊϒ̵ʢầ
attention croissante dans les débats publics et les politiques éducatives. Parmi ces 
préoccupations, la question du harcèlement scolaire occupe désormais une place 
centrale. Les campagnes de sensibilisation, les dispositifs de prévention et les 
ʄȶʐΒʢαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑αầΎϒ˥ầαʢầ̮ϒ̑ς˥Ά̑˥ʢ̵ςầςʦ̮ͅ˥ˈ̵ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ʢầϳ̵̑ͅͅςʦầȶʄʄΒϒʢầʐʢầ
reconnaître et de traiter ces situations. Toutefois, la plupart des recherches  et des 
Ά̑ͅ˥ς˥ΎϒʢαầΆϒɽ̑˥Ύϒʢαầαʢầʄ̵ͅʄʢ̵ςΒʢ̵ςầΆΒ˥̵ʄ˥Άȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầʐʢầ̑ȶầʄ̑ȶααʢầʢςầαϒΒầ
le rôle des enseignants ou de la communauté éducative formelle.  

Ŗʢαầςʢ̮Άαầʢςầ̑ʢαầ̑˥ʢϒЀầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʐʢ̮ʢϒΒʢ̵ςᵛầΎϒȶ̵ςầɋầʢϒЀᵛầΒʢ̑ȶς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ
peu explorés. Pourtant, ces moments  Gȶʄʄϒʢ˥̑ầʐϒầ̮ȶς˥̵ầʢςầʐʢầ̑ᵊȶΆΒʥα-midi, pauses 
méridiennes  Greprésentent une part importante de la vie quotidienne des enfants. 
Ils c̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʦαầʐᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầΆȶ˥ΒαᵛầͅϘầαʢầ
déploient des relations sociales riches, parfois conflictuelles ou violentes, 
susceptibles de contribuer à la prévention comme à la genèse de situations de 
harcèlement.  

En Fédération Wallonie -^ΒϒЀʢ̑̑ʢαᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầ̑ʢầʄ˒ȶ̮ΆầΆ̑ϒαầ
̑ȶΒˈʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầςʢ̮Άαầ̑˥ɽΒʢầᴛ ǗŖᴜᵛầΒʢ̑ʢϳȶ̵ςầʐʢαầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầʐʢầ̑ᵊž˃˃˥ʄʢầʐʢầ̑ȶầ
ũȶ˥ααȶ̵ʄʢầʢςầʐʢầ̑ᵊ|̵˃ȶ̵ʄʢầᴛžũ|ᴜầʢςầʢ̵ʄȶʐΒʦầΆȶΒầ̑ʢầʐʦʄΒʢςầʐϒầעầ́ϒ˥̑̑ʢςầעממנᵜầă̑ầʐʦα˥ˈ̵ʢầ
lᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ ʐʢαầ ςʢ̮Άαầ ʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ͅΒˈȶ̵˥αʦαầ ʢ̵ầ ʐʢ˒ͅΒαầ ʐϒầ ςʢ̮Άαầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ
ΆΒ˥̵ʄ˥Άȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầȶϳȶ̵ςầʢςầȶΆΒʥαầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầΆͅϒΒầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầȿˈʦαầʐʢầנᵛפầɋầנןầȶ̵αᵜầŖʢầ
mercredi après -midi en fait partie, contrairement au temps de midi qui, bien que non 
inclus formellement, est souvent pris en charge par les mêmes professionnels. Ce 
décalage entre catégories administratives et réalités concrètes du travail constitue 
ϒ̵ầςΒȶ˥ςầαςΒϒʄςϒΒȶ̵ςầʐϒầαʢʄςʢϒΒᵛầΎϒʢầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ̮ʢςςΒȶầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầɋầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầΒʢΆΒ˥αʢαᵜ 

qϒầΆͅ˥̵ςầʐʢầϳϒʢầʐʢαầΆ̑ͅ˥ς˥ΎϒʢαầΆϒɽ̑˥Ύϒʢαᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆͅϒΒαϒ˥ςầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ
ͅɽ́ʢʄς˥˃αầᵟầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ᵊʦΆȶ̵ͅϒ˥ααʢ̮ʢ̵ςầˈ̑ͅɽȶ̑ầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ȶầ̮˥Ѐ˥ςʦầʐʢαầ
Άϒɽ̑˥ʄαầ ʢςầ ˃ȶʄ˥̑˥ςʢΒầ ̑ᵊȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầ ʢ̵ςΒʢầ ϳ˥ʢầ ˃ȶ̮˥̑˥ȶ̑ʢầ ʢςầ ϳ˥ʢầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵜầ fʢαầ
orienςȶς˥̵ͅαầᾳ̵ςầΆΒʦʄ˥αʦʢαầΆȶΒầ̑ʢầfͅʐʢầʐʢầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầᴛעממנᴜᵛầΎϒ˥ầ˥̮Άͅαʢầ
̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầ̑ᵊʦ̑ȶɽͅΒȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầΆΒ́ͅʢςầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầɋầϳ˥αʦʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜ 

Ces objectifs ne sont pas sans effet sur la manière dont les relations entre enfants 
sont encadrées et accompagnées dans ces espaces. Favoriser le bien -être, la 
socialisation et la participation des enfants suppose en effet de porter une attention 
particul˥ʥΒʢầ ȶϒЀầ ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầ ʢ̵ςΒʢầ Άȶ˥Βαᵛầ Ѕầ ʄ̮ͅΆΒ˥αầ ̑ͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢαầ ʐʢϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầ
conflictuelles ou problématiques.  

fᵊʢαςầʐȶ̵αầʄʢầʄ̵ͅςʢЀςʢầΎϒʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầ̑ȶầΆΒʦαʢ̵ςʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầʢЀΆ̑ͅΒȶςͅ˥Βʢᵛầ̮ʢ̵ʦʢầʐȶ̵αầ
̑ʢầ ʄȶʐΒʢầ ʐᵊϒ̵ầ ȶΆΆʢ̑ầ ʐϒầ Ç̵ͅʐαầ ßͅϒς̮ȶ̵ᵜầ |̑̑ʢầ αᵊ˥̵ςʦΒʢααʢầ ɋầ ̑ᵊȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầ ʢ̵ςΒʢầ
harcèlement et accueil extrascolaire, et poursuit un double objectif : comprendre 
comment ce p hénomène est perçu et interprété dans ce secteur, et identifier les 
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réponses qui y sont apportées ainsi que les leviers et freins rencontrés par les 
professionnels.  

Ŗᵊʢ̵ΎϒʧςʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ʢầʐʦ̮ȶΒʄ˒ʢầΎϒȶ̑˥ςȶς˥ϳʢầʄ̮ͅɽ˥̵ȶ̵ςầʐʢαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầαʢ̮˥-
directifs, des focus groups centrés sur des situations professionnelles et une 
ȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐʢαầ ʄȶʐΒʢαầ ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑αᵜầ Ŗᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầ ̵ᵊʢαςầ Άȶαầ ʐʢầ ΆΒͅʐϒ˥Βʢầ ϒ̵ʢầ
représentation exhaustive, m ais de dégager, à partir de contextes variés, des 
régularités et des contrastes dans la manière dont les situations de conflits ou de 
harcèlement sont comprises et traitées.  

Dans cette perspective, le harcèlement est abordé comme un analyseur du travail 
ʦʐϒʄȶς˥˃ᵜầă̑ầΆʢΒ̮ʢςầʐᵊʦʄ̑ȶ˥ΒʢΒầ̑ʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầͅΒʐ˥̵ȶ˥ΒʢαầʐʢầΒʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅầʐʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầ
enfants, les arbitrages opérés par les professionnels et les conditions dans 
lesquelleαầ˥̑αầ˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςᵜầŖᵊʢ̵́ʢϒầ̵ᵊʢαςầʐ̵ͅʄầΆȶαầʐʢầαςȶɽ˥̑˥αʢΒầϒ̵ʢầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầϒ̵˥Ύϒʢầ
du harcèlement, mais de comprendre comment les acteurs perçoivent et gèrent les 
situations auxquelles ils sont confrontés.  

˃˥̵ầʐᵊʦϳ˥ςʢΒầςͅϒςầ̮ȶ̑ʢ̵ςʢ̵ʐϒᵛầ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầʐʢầΆΒʦʄ˥αʢΒầʐᵊʢ̮ɽ̑ʦʢầ̑ʢầαʢ̵αầʐ̵̵ͅʦầɋầ̑ȶầ
̵ͅς˥̵ͅầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐȶ̵αầʄʢầΒȶΆΆͅΒςᵜầfʢ̑̑ʢ-ci ne renvoie pas à une qualité individuelle 
que les enfants posséderaient ou non. Elle est entendue comme un principe 
organisateur  des pratiques éducatives contemporaines : un repère à partir duquel 
les professionnels évaluent et hiérarchisent différentes exigences, telles que 
ΆΒͅςʦˈʢΒᵛầʢ̵ʄȶʐΒʢΒᵛầ̑ȶ˥ααʢΒầ˃ȶ˥Βʢầͅϒầᾳϒςʢ̵˥Βᵜầ ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ʢầʐʦα˥ˈ̵ʢầ
pas ici un état à attei ̵ʐΒʢᵛầ̮ȶ˥αầϒ̵ʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐʢầΆʢ̵αʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜầ|̑̑ʢầʄ̵ͅʐϒ˥ςᵛầΆȶΒầ
ʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ̵ͅϒαầ̑ʢầ̵̮ͅςΒʢΒ̵ͅαᵛầɋầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢΒầʐʢαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầΎϒ˥ầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢᵛầʐʢầαᵊȶ́ϒαςʢΒầʢςᵛầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςᵛầʐʢầαʢầΒʦˈϒ̑ʢΒầ̑ϒ˥-même, plutôt que 
de dépendre durablement ʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢᵜ 

fʢςςʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐʢầʄ̵ͅʄʢϳͅ˥Βầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầʐʢαầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầΆ̑ϒαầ
̑ȶΒˈʢαầʐʢαầ̵ͅΒ̮ʢαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαᵜầ|̑̑ʢầʢαςầʦςΒͅ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ̑˥ʦʢầɋầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐʢầ̑ȶầ˃˥ˈϒΒʢầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒ-acteur, consacrée par la Convention internationale des 
ʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊenfant (1989). Celle -ʄ˥ầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầαϓʢςầʐʢầʐΒͅ˥ςαᵛầʢ̵ầ
ȶΒς˥ʄϒ̑ȶ̵ςầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầɋầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʢςầʐʢầ̑˥ɽʢΒςʦᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ʢαςầȶ˥̵α˥ầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦầʄ̮̮ͅʢầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ̑ʢầʢςầʄ̮̮ͅʢầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐᵊȶˈ˥ΒᵛầʄʢầΎϒ˥ầ
redéfinit en profo ̵ʐʢϒΒầ̑ʢαầȶςςʢ̵ςʢαầɋầ̑ᵊʦˈȶΒʐầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αᵜ 

"ầ ʄʢςầ ʦˈȶΒʐᵛầ ˥̑ầ ʢαςầ ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςầ ʐʢầ ᾳϒ̑˥ˈ̵ʢΒầ Ύϒʢầ ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ΆȶΒầ ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ʢςầ
̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ˃̵ͅʐʦʢầ αϒΒầ ̑ʢαầ ʐΒͅ˥ςαầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ Βʢ̵ϳͅ˥ʢ̵ςầ ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầ ɋầ ϒ̵ʢầ ̮ʧ̮ʢầ
ςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʐϒầΒʢˈȶΒʐầΆͅΒςʦầαϒΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầɽ˥ʢ̵ầΎϒᵊʢ̑̑ʢαầʢ̵ầΆΒͅΆͅαʢ̵ςầʐʢαầ̑ʢʄςϒΒʢαầ
différentes. Là o ù la première met en évidence une évolution des normes sociales et 
des attentes éducatives, la seconde en constitue la traduction juridique et 
normative. ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầ̵ͅϒαầΆȶΒ̵̑ͅαầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐȶ̵αầʄʢầΒȶΆΆͅΒςᵛầ
nous faisons également référence, en arrière -Ά̑ȶ̵ᵛầȶϒЀầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầɋầ̑ʢϒΒầ
̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầʄ̵ͅʄΒʥςʢᵜ 
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fʢαầ ʐʢϒЀầ ȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầ ᾳ̵ςầ ̮ͅɽ˥̑˥αʦʢαầ ʐʢầ ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ ʄ̮ͅΆ̑ʦ̮ʢ̵ςȶ˥Βʢᵜầ Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ
sociologique vise à comprendre comment les professionnels agissent dans des 
situations concrètes, comment ils interprètent les situations et comment ils arbitrent 
entre des exigences p ȶΒ˃ͅ˥αầʄ̵ͅςΒȶʐ˥ʄςͅ˥ΒʢαᵜầŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆʢΒ̮ʢςᵛầΎϒȶ̵ςầɋầʢ̑̑ʢᵛầʐᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢΒầʄʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầȶϒầΒʢˈȶΒʐầʐʢầ̑ʢϒΒầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầ
ˈȶΒȶ̵ς˥Βầʢ˃˃ʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầΎϒᵊ˥̑ầαᵊȶˈ˥ααʢầʐʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầͅϒầʐʢầ
participation.  

ă̑ầ˥̮ΆͅΒςʢầʢ̵˃˥̵ầʐʢầΆΒʦʄ˥αʢΒầΎϒʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵛầʢ̵ςʢ̵ʐϒʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅᵛầ̵ᵊȶầΆȶαầʐʢầ
ΆͅΒςʦʢầʄȶϒαȶ̑ʢᵜầ|̑̑ʢầ̵ᵊ˥̮ΆͅαʢầΆȶαầϒ̵ʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầϒ̵˥Ύϒʢầʐᵊȶˈ˥Βᵛầ̮ȶ˥αầͅΒ˥ʢ̵ςʢầ̑ʢαầ˃ȶʈ̵ͅαầ
ʐʢầΆʢΒʄʢϳͅ˥Βᵛầʐʢầ́ϒˈʢΒầʢςầʐʢầ́ϒας˥˃˥ʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜầŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʄ̮ͅΆͅαʢ̵ςầȶ˥̵α˥ᵛầʢ̵ầ
situation, avec des exigences multiples, ce qui donne lieu à des pratiques variées 
αȶ̵αầΆͅϒΒầȶϒςȶ̵ςầΒʢ̑ʢϳʢΒầʐᵊϒ̵ầʦʄ̑ȶςʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầΒʢΆʥΒʢαᵜầfʢαầϳȶΒ˥ȶς˥̵ͅαầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ
ʐȶ̵αầϒ̵ầ̮ʧ̮ʢầ˒ͅΒ˥М̵ͅầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầʢςầʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầϒ̵ầΆͅ˥̵ςầʐᵊȶΆΆϒ˥ầΆͅϒΒầȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầ̑ʢαầ
segmentatio ns du métier mises en évidence dans ce rapport.  

ŖʢầΒȶΆΆͅΒςầαᵊͅΒˈȶ̵˥αʢầʢ̵ầςΒͅ˥αầΆȶΒς˥ʢαᵜầŖȶầΆΒʢ̮˥ʥΒʢầΆΒͅΆͅαʢầϒ̵ʢầΒʢϳϒʢầ̵ȶΒΒȶς˥ϳʢầʐʢầ̑ȶầ
̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢầαʄ˥ʢ̵ς˥˃˥ΎϒʢầαϒΒầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ςΒʢầΆȶ˥ΒαᵜầŖȶầʐʢϒЀ˥ʥ̮ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầ̑ʢầʄ΄ϒΒầ
ʢ̮Ά˥Β˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầᵟầʢ̑̑ʢầʐʦʄΒ˥ςầ̑ʢầαʢʄςʢϒΒᵛầʢЀȶ̮˥̵ʢầ̑ʢαầȶςςʢ̵ςʢαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầ
contemporaines et analyse le travail concret des professionnels à partir des 
α˥ςϒȶς˥̵ͅαầΎϒᵊ˥̑αầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʢ̵ςᵜầ|̑̑ʢầ̮ʢςầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầʢςầ̑ʢαầ
épreuves qui structurent leur activité, ainsi que la diversité des réponses apportées. 
Enfin, la tr oisième partie formule des recommandations visant à soutenir les 
professionnels dans la gestion des situations de conflit et de harcèlement.  

˥̵α˥ᵛầʢ̵ầΆΒʢ̵ȶ̵ςầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầΆͅ˥̵ςầʐᵊʢ̵ςΒʦʢᵛầʄʢςςʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầΆΒͅΆͅαʢầϒ̵ʢầ
lecture du travail éducatif en accueil extrascolaire attentive aux transformations 
contemporaines des normes éducatives, aux contraintes du terrain et aux 
ajustements dévelo ppés par les professionnels pour y faire face.  
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4.1 Une revue narrative de la littérature  

4.1.1 Contexte et objectifs de la revue narrative de la littérature  

Cette recherche exploratoire  nous invite à éclairer deux enjeux centraux et 
complémentaires :  

1. Faire émerger une définition claire du harcèlement , permettant de le 
distinguer des conflits entre enfants ;  

2. Comprendre le rôle du climat scolaire  ʐȶ̵αầ̑ᵊȶΆΆȶΒ˥ς˥̵ͅᵛầ̑ȶầΆʢΒα˥αςȶ̵ʄʢầʢςầ̑ȶầ
prévention du phénomène de harcèlement.  

Ces deux objectifs guident le fil conducteur de la présente revue de la littérature. Il 
̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆȶαầʐʢầΆΒͅΆͅαʢΒầϒ̵ʢầαЅ̵ς˒ʥαʢầʢЀ˒ȶϒας˥ϳʢầʐʢαầςΒȶϳȶϒЀầʢЀ˥αςȶ̵ςαᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầ
revisiter les connaissances disponibles à la lumière de ces deux questions, en 
mettant en évidence les débats théoriques, les tensions conceptuelles et les pistes 
ȶ̵ȶ̑Ѕς˥ΎϒʢαầΎϒ˥ầȶ̑˥̮ʢ̵ςʢ̵ςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̑ȶầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầαϒΒầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜ 

La première étape consiste à interroger la notion même de harcèlement scolaire. 
Ŗͅ˥̵ầʐᵊʧςΒʢầʄ̵ͅαʢ̵αϒʢ̑̑ʢᵛầʢ̑̑ʢầʢαςầςΒȶϳʢΒαʦʢầΆȶΒầʐʢầ̵̮ͅɽΒʢϒαʢαầʄ̵ͅςΒͅϳʢΒαʢαầᵟầαϒΒầ̑ȶầ
Ά̑ȶʄʢầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢ̵ς˥̵̵ͅȶ̑˥ςʦᵛầαϒΒầ̑ʢầΆͅ˥ʐαầɋầȶʄʄͅΒʐʢΒầɋầ̑ȶầΒʦΆʦς˥ς˥̵ͅầʐʢαầ˃ȶ˥ςαᵛầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầ
sur la distinction parfois floue entre conflit et harcèlement. Clarifier ces tensions est 
essentiel : non pour figer une définition unique, mais pour comprendre comment ces 
critères sont mobilisés et discutés dans la recherche, les politiques éducatives et l es 
pratiques professionnelles.  

La deuxième étape propose une cartographie des approches  développées dans la 
̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢᵜầfʢΒςȶ˥̵ʢαầαᵊ˥̵ςʦΒʢααʢ̵ςầȶϒЀầʄȶϒαʢαầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢ̵ςầϒ̵ʢầ
̑ʢʄςϒΒʢầΆαЅʄ˒̑ͅͅˈ˥Ύϒʢầͅϒầᾳʄ˥ͅ˒˥αςͅΒ˥ΎϒʢầʐϒầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢầᴛᵬầΆͅϒΒΎϒͅ˥ầᵭᴜᵜầqᵊȶϒςΒʢαầ
cherchent à décrire ses formes concrètes, en insistant sur les dynamiques  
˥̵ςʢΒȶʄς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʢςầαϒΒầ̑ʢαầʢ˃˃ʢςαầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᴛᵬầʄ̮̮ͅʢ̵ςầᵭᴜᵜầqᵊȶϒςΒʢαầʢ̵ʄͅΒʢầ
αʢầ˃ͅʄȶ̑˥αʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢαầΒʦΆ̵ͅαʢαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʢςầʦϳȶ̑ϒʢ̵ςầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ
ʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầͅϒầʐᵊ˥̵ςʢrvention (« que faire »). Cette diversité de perspectives 
illustre la richesse mais aussi la fragmentation du champ, et appelle à un effort de 
mise en dialogue.  

Enfin, dans un troisième temps, la revue de la littérature nous servira à situer notre 
propre approche ᵜầă̵αΆ˥Βʦʢầʐᵊϒ̵ʢầᾳʄ˥̑ͅͅˈ˥ʢầ˒̑ͅ˥αςʢ1  Gpour regarder les situations en 
lien avec leur contexte global ,G ʢςầʐϒầαςЅ̑ʢầʐᵊʢ̵Ύϒʧςʢầʐʢầ̑ᵊʢς˒̵̮ͅʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢầ2  Gpour 

 
1 Ŗȶầᾳʄ˥̑ͅͅˈ˥ʢầ˒̑ͅ˥αςʢầʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢầΎϒʢầ̑ʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑αầαᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầʐᵊȶɽͅΒʐầΆȶΒầʐʢαầΒʦȶ̑˥ςʦαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαầΎϒ˥ầ̑ʢαầ
ʐʦΆȶααʢ̵ςầᴛ̵ͅΒ̮ʢαᵛầ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅαᵛầϳȶ̑ʢϒΒαầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢαᴜᵜầqȶ̵αầ̑ȶầ̑˥ˈ̵ʦʢầʐʢầqϒΒ̉˒ʢ˥̮ầʢςầšȶϒααᵛầʢ̑̑ʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầ̑ᵊ˥ʐʦʢầΎϒʢầ̑ȶầ
société cons titue une réalité sui generisᵛầ˥ΒΒʦʐϒʄς˥ɽ̑ʢầɋầ̑ȶầᾳ̮̮ʢầʐʢαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαᵜầŖȶầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢầ̵ᵊЅầʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
ʢ̵ϳ˥αȶˈʦʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầʐ̮ͅ˥̵ȶς˥̵ͅᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʄ̮̮ͅʢầʄʢầΎϒ˥ầΒʢ̵ʐầΆͅαα˥ɽ̑ʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢầʢ̵ầ˃ͅϒΒ̵˥ααȶ̵ςầʐʢαầʄȶʐΒʢαᵛầ
des repères et des significations partagées (Ehrenbe rg).  
2 Ŗᵊʢς˒̵̮ͅʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢầʢαςầ˥ʄ˥ầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦʢầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầαςЅ̑ʢầʐᵊʢ̵ΎϒʧςʢầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒᵊ̵ͅς̑ͅͅˈ˥ʢầʐϒầᾳʄ˥ȶ̑ᵜầŖȶầ
ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầȶʐͅΆςʦʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầ̑ᵊ˥ʐʦʢầʐᵊϒ̵ầͅΒʐΒʢầᾳʄ˥ȶ̑ầsui generis , où la contrainte est envisagée comme ce qui rend 
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observer concrètement ce que font les acteurs en situation ,G notre démarche vise 
à comprendre comment les accueillants extrascolaires ( ci - après «  les 
accueillantes  ») perçoivent, catégorisent et gèrent les situations de harcèlement 
dans leur pratique quotidienne. Cette posture  GΎϒʢầ̵ͅϒαầΎϒȶ̑˥˃˥̵ͅαầʐᵊȶ̵ȶ̑Ѕς˥Ύϒʢầ G
ʄ̵ͅʐϒ˥ςầɋầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʢΒầ̑ʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʄ̮̮ͅʢầʐʢαầͅɽ́ʢςαầʐᵊʦςϒʐʢầʢ̵ầ
ᾳ˥ᵛầȶ˃˥̵ầʐᵊ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒầ̑ʢα ςʢ̵α˥̵ͅαᵛầ̑ʢαầȶΒɽ˥ςΒȶˈʢαầʢςầ̑ʢαầΒʢαᾳϒΒʄʢαầ̮ͅɽ˥̑˥αʦʢαᵜầfᵊʢαςầ
dans ce cadre que nous présenterons une « boîte à outils » théorique et 
méthodologique, forgée au croisement de la littérature et de nos choix de recherche. 
Forte de cette premièr e posture, une seconde sera adoptée, celle de fournir des 
Βʢʄ̮̮ͅȶ̵ʐȶς˥̵ͅαầʢ̵ầ̵ͅϒαầȶΆΆϒЅȶ̵ςầαϒΒầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς3. 

˥̵α˥ᵛầ̑ȶầΆΒʦαʢ̵ςʢầΒʢϳϒʢầ̵ʢầϳ˥αʢầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầɋầΒʢ̵ʐΒʢầʄ̮ͅΆςʢầʐʢầ̑ᵊʦςȶςầʐʢαầαȶϳͅ˥Βαᵛầ
mais aussi à ΆͅαʢΒầ̑ʢαầ́ȶ̵̑ͅαầʐᵊϒ̵ầʄȶʐΒʢầʐᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢ qui permette de penser le 
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầʢ̵ầ̑ᵊʦ̑ȶΒˈ˥ααȶ̵ςầɋầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᴛ |ǉᴜᵛầʢςầʢ̵ầʐ̵̵ͅȶ̵ςầɋầ
ϳͅ˥Βầ ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầ ʐʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ᴛci - après «  les professionnelles  ») qui y 
travaillent.  

4.1.2 Définitions  du harcèlement scolaire : dǂun objet  dǂanalyse à un 
cadre dǂenquête 

4.1.2.1 Un objet dǂanalyse sociologique  

4.1.2.1.1 Socle commun 

ă̑ầʢЀ˥αςʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầϒ̵ầᾳʄ̑ʢầʐʢầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅαầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΎϒ˥ầ˃̵ͅςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầ
ʐᵊϒ̵ầʄʢΒςȶ˥̵ầʄ̵ͅαʢ̵αϒαᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢαầtextes institutionnels comme ceux de 
la Fédération Wallonie -Bruxelles 4. Ceux-ci insistent sur le fait que le harcèlement ne 
ΆʢϒςầʧςΒʢầΒʦʐϒ˥ςầɋầϒ̵ʢầα˥̮Ά̑ʢầʐ˥αΆϒςʢầᵟầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊϒ̵ầΆΒͅʄʢααϒαầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầ̮ȶΒΎϒʦầΆȶΒầ
un déséquilibre de pouvoir, une intentionnalité, une répétition dans le temps et une 
souffrance de la victime. Il prend souvent place dans un cadre collectif, où la 
dynamique de groupe et les réactions  Gͅϒầ̑ᵊ˥̵ȶʄς˥̵ͅầ Gdes témoins jouent un rôle 
ʐʦςʢΒ̮˥̵ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵜ 

Ŗʢầʄ̵ͅʄʢΆςầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầςʢ̑ầΎϒᵊ˥̑ầαᵊʢαςầʄ̵ͅαςΒϒ˥ςầʐʢΆϒ˥αầ̑ʢαầςΒȶϳȶϒЀầ
fondateurs de Dan Olweus (1994, 1995, 2011), repose ainsi classiquement sur trois 

 
Άͅαα˥ɽ̑ʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜầ|̵ầΒʢϳȶ̵ʄ˒ʢᵛầ̑ᵊʢς˒̵̮ͅʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢầʐ˥ςʢầᵬầͅΒς˒ͅʐͅЀʢầᵭầαʢầ˃ͅʄȶ̑˥αʢầαϒΒầ̑ʢαầ̮ʦς˒ͅʐʢαầϒς˥̑˥αʦʢαầΆȶΒầ̑ʢαầ
˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαầΆͅϒΒầȶˈ˥Βᵛầʢ̵ầΒʢ́ʢςȶ̵ςầ̑ᵊ˥ʐʦʢầʐᵊϒ̵ầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầΒʥˈ̑ʢαầΆΒʦʢЀ˥αςȶ̵ςʢαầαᵊ˥̮Άͅαȶ̵ςầɋầʢϒЀᵜ 
3 ŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầϳ˥αʢầɋầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầαϓʢςầʐʢầʐΒͅ˥ςαᵛầʐ̵ͅςầ̑ȶầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ˥̑˥ςʦầ
ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢầΒʢΎϒ˥ʢΒςầϒ̵ʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầαΆʦʄ˥˃˥Ύϒʢᵛầʢςầʐ̵ͅςầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐͅ˥ςầʧςΒʢầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ʄͅϒΒȶˈʦʢᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầ
ʐᵊȶΆΆΒʦ˒ʢ̵ʐʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầς˥ςϒ̑ȶ˥ΒʢầʐʢầʐΒͅ˥ςαầ˃̵ͅʐȶ̮ʢ̵ςȶϒЀầʢςầ̵̵ͅầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầͅɽ́ʢςầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầᾳʄ˥ȶ̑ʢầϳ˥αȶ̵ςầαȶầ
ΆΒͅςʢʄς˥̵ͅᵜầŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầʦςΒͅ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ̑˥ʦʢầɋầ̑ᵊȶʐͅΆς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầf̵ͅϳʢ̵ς˥̵ͅầΒʢ̑ȶς˥ϳʢầȶϒЀầ
ʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆȶΒầ̑ᵊ ααʢ̮ɽ̑ʦʢầˈénérale des Nations Unies le 20 novembre 1989 et implique une prise en compte 
interdépendante, indivisible et universelle de ces droits (Rasson, 2026).  
4 Les cadres proposés par la Fédération Wallonie -^ΒϒЀʢ̑̑ʢαầͅϒầ̑ᵊžɽαʢΒϳȶςͅ˥Βʢầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầαʢ̮ɽ̑ʢ̵ςầʄ̵ͅϳʢΒˈʢΒầϳʢΒαầ
une définition contextuelle du phénomène, insistant sur la répétition et le déséquilibre des forces. Toutefois, il est 
intéressant de not ʢΒầϒ̵ʢầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄʢầʐᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầᵟầ̑ȶầÇʦʐʦΒȶς˥̵ͅầȆȶ̵̑̑ͅ˥ʢ-Bruxelles 
ᾳϒ̑˥ˈ̵ʢầΎϒʢầᵬầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầϒ̵ʢầᵍα˥̮Ά̑ʢầʐ˥αΆϒςʢᵍầᵭầ̮ȶ˥αầɽ˥ʢ̵ầϒ̵ầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐᵊȶʄςʢαầ̵ʦˈȶς˥˃αầʄȶΒȶʄςʦΒ˥αʦαầΆȶΒầ
une relation inégale, une répétit ivité et une inscription dans un contexte social (Fédération Wallonie -Bruxelles, s. d.), 
ςȶ̵ʐ˥αầΎϒʢầ̑ʢầα˥ςʢầʐϒầƴȶʄςʢầΆͅϒΒầϒ̵ầ|̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊʢЀʄʢ̑̑ʢ̵ʄʢầ̑ͅˈʢầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầϒ̵ʢầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầᵬầ
une forme particulière du conflit », marqué par u ne dynamique groupale et un déséquilibre de pouvoir ( Pacte pour un 
|̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊʢЀʄʢ̑̑ʢ̵ʄʢầᵛầαᵜầʐ.). 

https://pactepourunenseignementdexcellence.cfwb.be/mesures/le-climat-et-le-bien-etre-a-lecole/#ressources-utiles
https://pactepourunenseignementdexcellence.cfwb.be/mesures/le-climat-et-le-bien-etre-a-lecole/#ressources-utiles
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ʄΒ˥ςʥΒʢαầᵟầ̑ȶầΒʦΆʦς˥ς˥̵ͅầʐʢαầȶʄςʢαᵛầ̑ᵊ˥̵ςʢ̵ς˥̵ͅầʐʢầ̵ϒ˥Βʢᵛầʢςầ̑ᵊȶαЅ̮ʦςΒ˥ʢầʐʢầΆͅϒϳͅ˥Βầʢ̵ςΒʢầ
̑ᵊȶϒςʢϒΒầ ʢςầ ̑ȶầ ϳ˥ʄς˥̮ʢᵜầ fʢςςʢầ ʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầ ʄ̵ͅαʢ̵αϒʢ̑̑ʢầ ȶầ ΆʢΒ̮˥αầ ʐᵊͅɽ́ʢʄς˥ϳʢΒầ ϒ̵ầ
phénomène longtemps banalisé dans les relations entre pairs.  

Dans un contexte de forte médiatisation des situations de harcèlement scolaire et 
ʐᵊ˥̵̵́ͅʄς˥̵ͅầΆ̑ͅ˥ς˥Ύϒʢầɋầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅᵛầ̑ȶầ̵ͅς˥̵ͅầ̮ʧ̮ʢầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ˃ȶ˥ςầ
ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ ̑ᵊͅɽ́ʢςầ ʐᵊϒ̵ʢầ ȶςςʢ̵ς˥̵ͅầ Βʢ̵ͅϒϳʢ̑ʦʢᵜầ Ŗȶầ ̮ϒ̑ς˥Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầ ʐʢαầ ʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ
institut ionnels  Gplans de prévention, campagnes de sensibilisation, guides pratiques 
à destination des professionnels  Gtraduit une volonté de prise en charge urgente du 
Ά˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢᵜầǗͅϒςʢ˃ͅ˥αᵛầʄʢςςʢầ̮ͅɽ˥̑˥αȶς˥̵ͅầαᵊȶΆΆϒ˥ʢầαϒΒầϒ̵ʢầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
présentée  ΆȶΒ˃ͅ˥αầʄ̮̮ͅʢầʦϳ˥ʐʢ̵ςʢầʐȶ̵αầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầΆϒɽ̑˥ʄầʢςầΆ̑ϒαầ˥̵ʄʢΒςȶ˥̵ʢầʐȶ̵αầ̑ȶầ
littérature scientifique.  

4.1.2.1.2 Désaccords sur les critères du harcèlement  

Au-ʐʢ̑ɋầʐʢầʄʢαầˈΒȶ̵ʐʢαầ̑˥ˈ̵ʢαầʐᵊȶʄʄͅΒʐᵛầʐʢαầМ̵ͅʢαầʐʢầʐʦαȶʄʄͅΒʐαầʢЀ˥αςʢ̵ςᵜầŖʢầ
ʄΒ˥ςʥΒʢầʐʢầ̑ȶầϳ̵̑ͅͅςʦầʐʢầ̵ϒ˥Βʢầ˃ȶ˥ςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐʢầʄ̵ͅςΒͅϳʢΒαʢαᵛầςͅϒςầʄ̮̮ͅʢầ̑ȶầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầ
ʐʢαầαʢϒ˥̑αầΎϒ˥ầ̮ȶΒΎϒʢ̵ςầ̑ᵊʢ̵ςΒʦʢầʐȶ̵αầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầ̑ȶầ
pertinence  G et  parfois la nécessité  G ʐᵊϒς˥̑˥αʢΒầ ʄʢầ ςʢΒ̮ʢầ ΆͅϒΒầ ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢΒầ ϒ̵ʢầ
intervention. Ces tensions ont amené un glissement progressif du débat : du terrain 
ʄ̵ͅʄʢΆςϒʢ̑ầϳʢΒαầʄʢ̑ϒ˥ầʐʢầ̑ᵊ˥̮Άȶʄςầʢςầʐʢầ̑ȶầΆΒ˥αʢầʢ̵ầʄ˒ȶΒˈʢᵜầ 

La volonté de nuire  

La volonté de nuire comme critère discriminant du harcèlement est de plus en 
Ά̑ϒαầ ᾳϒϳʢ̵ςầ Ύϒʢας˥̵̵ͅʦʢᵜầ qᵊϒ̵ʢầ ΆȶΒςᵛầ ʢ̑̑ʢầ ʢαςầ ʐ˥˃˃˥ʄ˥̑ʢầ ɋầ ʦϳȶ̑ϒʢΒầ
objectivement  : un enfant peut blesser un autre sans en avoir pleinement 
ʄ̵ͅαʄ˥ʢ̵ʄʢᵛầ ͅϒầ ȶˈ˥Βầ ᾳϒαầ ̑ᵊʢ˃˃ʢςầ ʐʢầ ʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầ ʐʢầ ˈΒͅϒΆʢầ ʐ˥̑ϒȶ̵ςầ ̑ȶầ
ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢᵜầqᵊȶϒςΒʢầΆȶΒςᵛầʄʢầʄΒ˥ςʥΒʢầΒʢʄʢ̵ςΒʢầ̑ᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầαϒΒầ̑ʢαầ
motivations des auteurs, au risque de minimise r les effets vécus par les 
victimes. Dans cette perspective, plusieurs chercheurs comme Eric 
Debarbieux, Benoît Galand, Jean -Pierre Bellon) plaident pour une approche 
ʄʢ̵ςΒʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʄ̵ͅαʦΎϒʢ̵ʄʢαầʐʢαầȶʄςʢαᵛầ˥̵ʐʦΆʢ̵ʐȶ̮̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢ̵ς˥̵ͅầ
consciente  de nuireᵜầŖᵊ˥ʐʦʢầΎϒʢầ̑ᵊ˥̮ΆȶʄςầαϒΒầ̑ȶầϳ˥ʄς˥̮ʢầΆΒ˥̮ʢầαϒΒầ̑ʢαầ˥̵ςʢ̵ς˥̵ͅαầ
ʐʢầ̑ᵊȶˈΒʢααʢϒΒầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầ̑ʢầʄͅϒΒȶ̵ςầʐʢαầʦςϒʐʢαầʐʢầϳ˥ʄς˥̮ȶς˥̵ͅầʢςầ̮ȶΒΎϒʢầ
une inflexion vers une lecture plus pragmatique des situations.  

qᵊȶϒςΒʢαầςΒȶϳȶϒЀầʐʦ˃ʢ̵ʐʢ̵ςầʄʢΆʢ̵ʐȶ̵ςầ̑ʢầ̮ȶ˥̵ς˥ʢ̵ầʐϒầʄΒ˥ςʥΒʢầʐᵊ˥̵ςʢ̵ς˥̵̵ͅȶ̑˥ςʦᵛầ
ʢ̵ầᾳϒ̑˥ˈ̵ȶ̵ςầΎϒᵊȶϒầ˃˥̑ầʐϒầςʢ̮Άαᵛầ̑ʢαầȶϒςʢϒΒαầᾳ̵ςầˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅαʄ˥ʢ̵ςαầʐʢầ
̑ȶầᾳϒ˃˃Βȶ̵ʄʢầΎϒᵊ˥̑αầΆΒͅϳͅΎϒʢ̵ςᵜầ|̮̮ȶ̵ϒʢ̑̑ʢầƴ˥Ύϒʢςầᴛמנמנᴜầ˥̵α˥αςʢầαϒΒầ̑ȶầ
dimension stratégique du h ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầ Ύϒᵊʢ̑̑ʢầ ȶαᾳʄ˥ʢầ ɋầ ϒ̵ʢầ Ύϒʧςʢầ ʐʢầ
reconnaissance et de pouvoir social. Le harcèlement, dans cette perspective, 
̵ᵊʢαςầΆȶαầςȶ̵ςầϒ̵ầȶʄςʢầ˥̮Άϒ̑α˥˃ầΎϒᵊϒ̵ầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầʄȶ̑ʄϒ̑ʦầϳ˥αȶ̵ςầɋầȶααʢͅ˥Βầ
une position dominante. Ces approches, nous le verrons, rest ent minoritaires  
˃ȶʄʢầ ɋầ ϒ̵ʢầ ςʢ̵ʐȶ̵ʄʢầ Ά̑ϒαầ ˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢầ ɋầ αʢầ ʐʦςȶʄ˒ʢΒầ ʐᵊϒ̵ʢầ ̑ʢʄςϒΒʢầ ςΒͅΆầ
psychologisante du phénomène.  
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La répétitivité  

ŖʢầʐʢϒЀ˥ʥ̮ʢầʄΒ˥ςʥΒʢᵛầ̑ȶầΒʦΆʦς˥ς˥ϳ˥ςʦᵛầ˃ȶ˥ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐʢầ̵ϒȶ̵ʄʢαᵜầǉ˥ầ
Olweus propose une fréquence minimale (au moins une fois par semaine 
pendant un mois), d'autres auteurs (notamment  : Fougeret -Linlaud, 2022 ; 
Bellon & Gardette, 2011) insistent sur  la perception subjective de la menace 
par la victime, qui peut vivre dans une insécurité permanente même en 
̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầ˃ȶ˥ςαầ˃ΒʦΎϒʢ̵ςαᵜầfʢςςʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˥̵α˥αςʢầαϒΒầ̑ȶầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầvécue  
ʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầʢςầαϒΒầ̑ȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐᵊȶʐȶΆςʢΒầ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầȶϒầΒʢααʢ̵ς˥ầʐʢầ̑ᵊʦ̑ʥϳʢᵛầ
Ά̑ϒς͌ςầΎϒʢầʐʢầαᵊʢ̵ầςʢ̵˥Βầɋầϒ̵ầcomptage  ʐᵊʦϳʦ̵ʢ̮ʢ̵ςαᵜ 

ŖᵊȶαЅ̮ʦςΒ˥ʢầʐʢầΆͅϒϳͅ˥Β 

|̵˃˥̵ᵛầ̑ʢầςΒͅ˥α˥ʥ̮ʢầʄΒ˥ςʥΒʢᵛầ̑ᵊȶαЅ̮ʦςΒ˥ʢầʐʢầΆͅϒϳͅ˥ΒᵛầΒʢαςʢầΆ̑ϒαầʄ̵ͅαʢ̵αϒʢ̑ᵜầfʢςςʢầ
ȶαЅ̮ʦςΒ˥ʢầ̵ʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầΆȶαầϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầʐ̮ͅ˥̵ȶς˥̵ͅầΆ˒Ѕα˥Ύϒʢầ̮ȶ˥αầ
peut être sociale, psychologique, ou statutaire, reflétant une incapacité de la 
victime à se défendre.  |̑̑ʢầʐ˥ας˥̵ˈϒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầα˥̮Ά̑ʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςầʢ̵ςΒʢầ
pairs, en soulignant la violence structurelle du lien entre agresseur et victime.  

4.1.2.1.3 Compréhension systémique du harcèlement  

Au-delà de ces débats sur les critères, la littérature contemporaine tend à déplacer 
̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầϳʢΒαầϒ̵ʢầʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥̵ͅầΆ̑ϒαầαЅαςʦ̮˥Ύϒʢᵜầǉ˥ầ
ž̑ϷʢϒαầᴛףששןᴜầȶʄʄʢΆςʢầ̑ᵊ˥ʐʦʢầʐᵊϒ̵ầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ˥̵˥ς˥ʦầΆȶΒầϒ̵ầˈΒͅϒΆʢᵛầ˥̑ầʄ̵ͅαʢΒϳʢầϒ̵ʢầ
lecture ce ntrée sur les caractéristiques individuelles des protagonistes. En revanche, 
ʐᵊȶϒςΒʢαầʄ˒ʢΒʄ˒ʢϒΒαᵛầɋầ̑ᵊ˥̵αςȶΒầʐʢầǉȶ̮̑˥ϳȶ̑̑˥ầᴛשששןᴜᵛầ^ʢ̵̑̑ͅầᴐầËȶΒʐʢςςʢầᴛןןמנᴜᵛầͅϒầ
Catheline (2020), privilégient une approche groupale, où le harcèlement est vu 
comme un phénomèn ʢầʦ̮ʢΒˈʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầʐʦαʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢαᵜầ
Le groupe devient ici une structure identitaire temporaire, soumise à des normes 
˥̮Ά̑˥ʄ˥ςʢαầʢςầɋầϒ̵ʢầΆΒʢαα˥̵ͅầʐʢầʄ̵ͅ˃ͅΒ̮˥ςʦầΎϒ˥ầΆʢϒςầΆͅϒααʢΒầʄʢΒςȶ˥̵αầʦ̑ʥϳʢαầɋầαᵊʢ̵ầ
prendre à un pair perçu comme ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςᵜầ fᵊʢαςầ ʐʢΆϒ˥αầ ϒ̵ʢầ ςʢ̑̑ʢầ ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầ
Ύϒᵊ ̵ȶς̑ͅầƴ˥̉ȶαᵛầΆαЅʄ˒̑ͅͅˈϒʢầαʄȶ̵ʐ˥̵ȶϳʢᵛầΎϒȶ̑˥˃˥ȶ˥ςầʐʥαầ̑ʢαầȶ̵̵ʦʢαầמקשןầʄʢςςʢầ˃ͅΒ̮ʢầ
de violence entre pairs de mobbing  Gterme anglais issu du verbe to mob  qui signifie 
attaquer ou assaillir et renvoyant égalem ent à the mob , la foule. Sa définition prenait 
ʐʦ́ɋầʢ̵ầʄ̮ͅΆςʢầ̑ʢầʄ̵ͅςʢЀςʢầʢςầ̑ȶầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢầʐʢầˈΒͅϒΆʢầ̮ʧ̮ʢầα˥ầʄᵊʢαςầ̑ʢầςʢΒ̮ʢầ
bullying   Get plus particulièrement school bullying   GΎϒ˥ầαᵊʢαςầ˥̮Άͅαʦầʐȶ̵αầ̑ȶầΆ̑ϒΆȶΒςầ
des pays anglo -saxons et qui a été traduit en France et en Belgique par « 
harcèlement scolaire » (Stassin, 2018/2020).  

Dans ce contexte que Bruno Humbeeck (2019) propose une lecture critique du 
ʄ̵ͅʄʢΆςầ̮ʧ̮ʢầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ^˥ʢ̵ầΎϒᵊ˥̑ầȶ˥ςầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʦầɋầαȶầʐ˥˃˃ϒα˥̵ͅᵛầ˥̑ầ
Άͅ˥̵ςʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̑ʢαầΒ˥αΎϒʢαầʐᵊϒ̵ầϒαȶˈʢầΒ˥ˈ˥ʐʢầʢςầ́ϒΒ˥ʐ˥ʄ˥αʦầʐϒầςʢΒ̮ʢᵜầǉʢ̵̑ͅầ̑ϒ˥ᵛầ
qualifier une s ituation de harcèlement scolaire revient parfois à figer les rôles et à 
ʢ̮Άʧʄ˒ʢΒầϒ̵ầʐ˥ȶ̑ͅˈϒʢầʄ̵ͅαςΒϒʄς˥˃ầʢ̵ςΒʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầʢςầ̑ʢαầ˃ȶ̮˥̑̑ʢαᵜầă̑ầαᵊ˥̵Ύϒ˥ʥςʢầʐʢầ̑ᵊʢ˃˃ʢςầ
bloquant produit par le mot « harcèlement », devenu un « mot -bélier » dans les 
relations école -parents.  
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qʥαầ̑ͅΒαầΎϒᵊϒ̵ʢầ˃ȶ̮˥̑̑ʢầ̑ᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ʢầΆͅϒΒầα˥ˈ̵ȶ̑ʢΒầϒ̵ʢầᾳϒ˃˃Βȶ̵ʄʢᵛầ̑ᵊ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅầαʢầαʢ̵ςầ
ᾳ̮̮ʦʢầʐᵊʢ̵ΎϒʧςʢΒầͅɽ́ʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςᵛầᾳϒϳʢ̵ςầɋầΆȶΒς˥ΒầʐʢầʄΒ˥ςʥΒʢαầΎϒ˥ầ̵ʢầᾳ̵ςầΆȶαầςͅϒαầ
réunis. Ce décalage entre la demande sociale et la réponse institutionnelle peut 
ʄ̵ͅʐϒ˥Βʢầαʢ̵̑ͅầ̑ϒ˥ầɋầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊ˥̮Άϒ˥ααȶ̵ʄʢᵛầϳͅ˥Βʢầʐᵊ˥̵ȶʄς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầΆȶΒςầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ
ȶϒầʐʦςΒ˥̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʦᵜ 

Face à cette impasse, Humbeeck défend une approche pédagogique plutôt que 
judiciaire, centrée sur la reconnaissance des souffrances exprimées et la régulation 
collective du vivre -ʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢᵜầă̑ầ˥̵ϳ˥ςʢầɋầʦ̑ȶΒˈ˥Βầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầɋầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢαầ
et tension s relationnelles en milieu scolaire, en misant sur la médiation, la co -
ʦʐϒʄȶς˥̵ͅầʢςầ̑ʢầςΒȶϳȶ˥̑ầαϒΒầ̑ʢầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵜầfʢςςʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầαᵊʦ̑ͅ˥ˈ̵ʢầʐᵊϒ̵ʢầϳ̵̑ͅͅςʦầ
de qualification stricte des faits pour privilégier une action éducative contextualisée, 
centrée s ur la prévention et la restauration des liens sociaux.  

Ce déplacement vers une lecture contextuelle du harcèlement trouve un 
prolongement logique dans l'émergence de la notion  du climat scolaire. Plusieurs 
travaux ont mis en évidence une corrélation étroite entre la qualité du climat 
relationnel dans un établissement et la prévalence des violences entre pairs. Le 
ʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầʄ̵ͅʄʢΆςầ̮ϒ̑ς˥ʐ˥̮ʢ̵α˥̵̵ͅʢ̑ᵛầΒʢʄͅϒϳΒʢầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢs relations, de 
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅᵛầʐʢầ̑ȶầαʦʄϒΒ˥ςʦầʢςầʐϒầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊȶΆΆȶΒςʢ̵ȶ̵ʄʢầΒʢααʢ̵ς˥αầΆȶΒầ̑ʢαầ
̮ʢ̮ɽΒʢαầʐᵊϒ̵ʢầʄ̮̮ͅϒ̵ȶϒςʦầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜầŖʢα travaux de Debarbieux, Blaya, Carra, 
Galand, ou encore Salmivalli ont montré que les établissements caractérisés par une 
˃ȶ˥ɽ̑ʢầ˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢαầȶʐϒ̑ςʢαᵛầϒ̵ʢầ˥̵ʄͅ˒ʦΒʢ̵ʄʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶΆΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢαầΒʥˈ̑ʢαầͅϒầϒ̵ầ
αʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầ ʐᵊ˥̵́ϒας˥ʄʢầ ϳͅ˥ʢ̵ςầ ̑ʢαầ Ά˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢαầ ʐʢầ ˒ȶΒcèlement se multiplier. À 
̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầϒ̵ầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆͅα˥ς˥˃ầȶˈ˥ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ˃ȶʄςʢϒΒầʐʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅᵜ 

|̵ầΒʢΆ̑ȶʈȶ̵ςầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầΎϒ˥ầʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầ̑ʢầ
Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ˥̑ầʢαςầΆͅαα˥ɽ̑ʢầʐᵊʢ̵ϳ˥αȶˈʢΒầʐʢαầ̑ʢϳ˥ʢΒαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầ˃̵ͅʐʦαầαϒΒầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầ
des relations, la participation des élèves, la formation des adultes et le sentiment 
ʐᵊȶΆΆȶΒςʢ̵ȶ̵ʄʢầ ɋầ ̑ȶầ ʄ̮̮ͅϒ̵ȶϒςʦầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ |̑̑ʢầ ͅϒϳΒʢầ ȶ˥̵α˥ầ ̑ȶầ ϳͅ˥ʢầ ɋầ ϒ̵ʢầ
ʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥̵ͅầ ʐϒầ Ά˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢᵛầ ̵̵ͅầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ʢầ ᾳ̮̮ʢầ ʐᵊȶʄςʢαầ ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑αầ ɋầ
Ύϒȶ̑˥˃˥ʢΒᵛầ ̮ȶ˥αầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ầ ˥̵ʐ˥ʄȶςʢϒΒầ ʐϒầ ˃̵ͅʄς˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ ˈ̑ͅɽȶ̑ầ ʐʢầ ̑ᵊ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅầ
scolaire.  

Note Ƽ Cyberharcèlement et cyberviolence  

Ŗȶầ̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢầʄ̵ͅαȶʄΒʦʢầȶϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ςΒʢầΆȶ˥ΒαầȶɽͅΒʐʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầʐʢầΆ̑ϒαầʢ̵ầ
plus fréquemment la question du cyberharcèlement ᵛầʄᵊʢας-à-dire des violences qui 
αʢầʐʦΆ̑ͅ˥ʢ̵ςầΆȶΒầ̑ᵊ˥̵ςʢΒ̮ʦʐ˥ȶ˥Βʢầʐʢαầςʢʄ˒̵̑ͅͅˈ˥ʢαầ̵ϒ̮ʦΒ˥ΎϒʢαầᵟầΒʦαʢȶϒЀầᾳʄ˥ȶϒЀᵛầ
messageries, plateformes de jeux ou autres espaces de communication en ligne. Ces 
comportements prennent des formes variées ᴵ insultes, diffusi on de rumeurs, 
̮ͅΎϒʢΒ˥ʢαầΆϒɽ̑˥ΎϒʢαᵛầΆȶΒςȶˈʢầʐᵊ˥̮ȶˈʢαầ˒ϒ̮˥̑˥ȶ̵ςʢαᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầαʢЀϒʢ̑̑ʢαầᴵ mais 
̵ͅςầʢ̵ầʄ̮̮ͅϒ̵ầʐʢầϳ˥αʢΒầɋầΆͅΒςʢΒầȶςςʢ˥̵ςʢầɋầϒ̵ʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢᵛầɋầ̑ᵊʢЀΆͅαʢΒầͅϒầɋầ̑ᵊ˥ᾳ̑ʢΒầ
ʐȶ̵αầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầ̵ϒ̮ʦΒ˥Ύϒʢᵜ 
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Comme le rappelle Catherine Blaya (2025), il est utile de distinguer cyberviolence  
et cyberharcèlement . La cyberviolence constitue un terme générique qui recouvre 
̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầȶˈΒʢαα˥̵ͅαầʄ̮̮ͅ˥αʢαầʢ̵ầ̑˥ˈ̵ʢᵜầŖʢầʄЅɽʢΒ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʦα˥ˈ̵ʢầΆ̑ϒαầ
spécifiquement des agressions répétées dans le temps et  dirigées contre une 
victime qui ne peut facilement se défendre seule. C situations reprennent largement 
les critères déjà identifiés pour le harcèlement entre pairs : intention de nuire, 
répétition des agressions et déséquilibre de pouvoir entre agresseur  et victime.  

ầ̑ᵊ˥̵αςȶΒầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ȶầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầΆΒʦʄ˥αʢầʐϒầʄЅɽʢΒ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầΒʢαςʢầςͅϒςʢ˃ͅ˥αầ
encore discutée dans la littérature ᵜầŖʢαầʄ˒ʢΒʄ˒ʢϒΒαầαᵊȶʄʄͅΒʐʢ̵ςầαϒΒầ̑ᵊʢЀ˥αςʢ̵ʄʢầʐʢầ
comportements agressifs en ligne, mais  débattent encore de certains critères ᴵ 
notamment la répétition ou la nature du déséquilibre de pouvoir ᴵ qui peuvent 
prendre des formes particulières dans les interactions numériques (Blaya, 2025).  

Pour cette raison, de nombreux travaux consacrés au harcèlement entre pairs 
˥̵ςʥˈΒʢ̵ςầ ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ ̑ȶầ Ύϒʢας˥̵ͅầ ʐϒầ ʄЅɽʢΒ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầ ̮ʧ̮ʢầ ̑ͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢầ ̵ᵊʢ̵ầ
ʄ̵ͅας˥ςϒʢầ Άȶαầ ̑ᵊͅɽ́ʢςầ ΆΒ˥̵ʄ˥Άȶ̑ᵜầ qȶ̵αầ ̑ȶầ ̮ʢαϒΒʢầ ͅϘầ ʄʢαầ α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ ȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςầ
souvent liées aux dynami ques relationnelles déjà présentes entre enfants ou 
ȶʐ̑ͅʢαʄʢ̵ςαᵛầʢ̑̑ʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầȶΆΆΒʦ˒ʢ̵ʐʦʢαầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢαầ̮ʧ̮ʢαầȶ̵ˈ̑ʢαầʐᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ
que le harcèlement entre pairs : les approches explicatives (pourquoi ces 
situations émergent), les analyses des mécanismes interactionnels (comment 
ʢ̑̑ʢαầαʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̵ςᴜầʢςầ̑ʢαầςΒȶϳȶϒЀầͅΒ˥ʢ̵ςʦαầϳʢΒαầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầᴛΎϒʢầ˃ȶ˥ΒʢầΆͅϒΒầ̑ʢαầ
prévenir ou y répondre).  

Cette proximité conceptuelle soulève toutefois une question importante : le 
cyberharcèlement constitue - t- il un phénomène réellement distinct du harcèlement 
ʢ̵ςΒʢầʦ̑ʥϳʢαầͅϒầαᵊȶˈ˥ς- il plutôt ʐᵊϒ̵ʢầʢЀςʢ̵α˥̵ͅầʐʢầʄʢầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢầʐȶ̵αầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầ
numérique  ? Plusieurs auteurs soulignent que les technologies numériques ont 
αϒΒςͅϒςầ ΆͅϒΒầ ʢ˃˃ʢςầ ʐᵊȶ̮Ά̑˥˃˥ʢΒầ ʄʢΒςȶ˥̵ʢαầ ʄȶΒȶʄςʦΒ˥ας˥Ύϒʢαầ ʐϒầ ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầ ʢ̵ầ
ʦ̑ȶΒˈ˥ααȶ̵ςầᾳ̵ầʄ˒ȶ̮Άầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʐȶ̵αầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầʢςầʐȶ̵αầ̑ʢầςʢ̮Άαầᴛ^ʢ̵̑̑ͅầᴐầËȶΒʐʢςςʢᵛầ
2019). Les agressions peuvent  ainsi se poursuivre en dehors des lieux où elles ont 
commencé et devenir visibles pour un public beaucoup plus large.  Ou inversément  : 
ʢ̑̑ʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢ̵ʄʢΒầʐȶ̵αầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầ̵ϒ̮ʦΒ˥ΎϒʢầʢςầαʢầΆͅϒΒαϒ˥ϳΒʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầ̑˥ʢϒЀầ
où les enfants et les jeunes sont réuni s physiquement.  

Dans le même temps, les environnements numériques introduisent certaines 
spécificités . La diffusion potentiellement massive des contenus, la persistance des 
ςΒȶʄʢαầʢ̵ầ̑˥ˈ̵ʢầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầ̑ʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầʐᵊȶ̵̵ͅЅ̮ȶςầΆʢϒϳʢ̵ςầȶʄʄʢ̵ςϒʢΒầ̑ʢầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầ
ʐᵊ˥̮Άϒ˥ααȶ̵ʄʢầʐʢαầϳ˥ʄς˥̮ʢαầʢςầΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢαầȶˈΒʢαα˥̵ͅαầΆ̑ϒαầʐ˥˃˃˥ʄ˥̑ʢαầɋầ˥̵ςʢΒΒ̮ͅΆΒʢầ
(Blaya, 2025). Dan s ce contexte, certains auteurs estiment que le cyberharcèlement 
peut être plus répandu et parfois plus grave  que le harcèlement en face à face 
(Galand, 2021). Aussi, avec le cyberharcèlement  la victime n'a plus de pause  : le 
harcèlement la suit dans d'autres espaces mais envahit également tout son temps . 
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4.1.2.2 Un pas de côté : Comprendre plutôt que juger  

ũͅςΒʢầͅɽ́ʢʄς˥˃ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʐʢầʐʦςʢΒ̮˥̵ʢΒầ̑ȶầᵬầɽ̵̵ͅʢầᵭầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ
ͅϒầ ʐʢầ ʐ˥ΒʢầΎϒ˥ầ ȶầΒȶ˥ᾳ̵ầͅϒầ ςͅΒςầ ʐȶ̵αầ̑ʢαầ ʐʦɽȶςαᵛầ ̮ȶ˥αầʐᵊȶʐͅΆςʢΒầ ϒ̵ʢầΆͅαςϒΒʢầ
ʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥ϳʢᵛầΎϒ˥ầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢầ̑ᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầʐʢαầ̑ͅˈ˥Ύϒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅ : comment les 
choses se passent concrètement sur le terrain, comment elles sont vécues et 
comprises par les acteurs eux -mêmes .  

˥̵α˥ᵛầ̑ʢαầΆΒʢ̮˥ʥΒʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄʢαầʄ̵ͅʄʢΆςϒʢ̑̑ʢαầͅɽαʢΒϳʦʢαᵛầ̑ͅ˥̵ầʐᵊʧςΒʢầʐʢαầͅɽαςȶʄ̑ʢαᵛầ
sont prises ici comme ͅɽ́ʢςầʐᵊʦςϒʐʢᵜầǉȶ̵αầαϒΒΆΒ˥αʢᵛầʢςầαȶ̵αầȶϳͅ˥Βầʢ̵ʄͅΒʢầȶɽͅΒʐʦầ̵ͅςΒʢầ
ΆΒͅΆΒʢầςʢΒΒȶ˥̵ầɋầ̑ᵊ˒ʢϒΒʢầͅϘầ̵ͅϒαầʦʄΒ˥ϳ˥̵ͅαầʄʢαầ̑˥ˈ̵ʢαᵛầ̵ͅϒαầ̵ʢầ̵ͅϒαầʦς̵̵ͅ˥̵ͅαầΆȶαầʐʢầ
constater que des divergences apparaissent également chez les acteurs de 
première ligne dans leur manière d e distinguer harcèlement et conflit. Comme le 
soulignent Ferrard et Galand (2016), « les récits récoltés illustrent les difficultés de 
̑ᵊʦʄ̑ͅʢầɋầʐ˥˃˃érencier "conflit" et "harcèlement" » (p. 25), difficulté qui, selon eux, 
entraîne des enjeux importants en matière de gestion puisque « si on traite le 
harcèlement comme un simple conflit, la victime finit souvent par se rétracter ou par 
minimiser les fai ςαầ ᵭầ ᴛΆᵜầ ᴜᵜầפנ fᵊʢαςầ ΆͅϒΒΎϒͅ˥ầ ̵ͅϒαầ ˃ȶ˥ᾳ̵αầ ̑ᵊ˒ЅΆͅς˒ʥαʢầ Ύϒʢầ ʐʢầ
αʢ̮ɽ̑ȶɽ̑ʢαầ ʐ˥ϳʢΒˈʢ̵ʄʢαầ αʢầ ΒʢςΒͅϒϳʢΒ̵ͅςầ ȶϒαα˥ầ ʐȶ̵αầ ̑ʢầ ʄ˒ȶ̮Άầ ʐʢầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
extrascolaire.  

qȶ̵αầ̑ȶầϳ˥ʢầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢᵛầ̵ͅầ̵ᵊȶˈ˥ςầΆȶαầʢ̵ầαϒ˥ϳȶ̵ςầʐʢαầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅαầς˒ʦͅΒ˥Ύϒʢαᵛầ̮ȶ˥αầ
selon un savoir pratique ᵜầŖᵊͅɽ́ʢςầʐᵊʦςϒʐʢầ˥ʄ˥ầ̵ʢầΆͅΒςʢầʐ̵ͅʄầΆȶαầα˥̮Ά̑ʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢαầ
discours normatifs relatifs au harcèlement ou aux protocoles officiels, mais sur 
̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầΆΒȶς˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʢ̵ầςΒȶ˥̵ầʐʢầαʢầΒʦȶ̑˥αʢΒ. ă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ
comment, en situation, les professionnels mobilisent leurs connaissances et les 
outils à leur disposition pour agir concrètement  i ầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʐᵊ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒầΎϒʢ̑αầͅϒς˥̑αầ
sont mis à leur disposition, comment ils les mobilisent et quelles tensions ou 
dilemmes émergent dans ces processus.  

fʢςςʢầʦςϒʐʢầαᵊ˥̵ςʦΒʢααʢầȶϒЀầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐ̵ͅςầ̑ʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ
perçoivent et catégorisent les situations auxquelles ils font face . ƻϒᵊʢας- ce qui, dans 
une interaction, est perçu comme un conflit ordinaire ? À quel moment une situation 
bascule - t-elle vers une problématique de harcèlement nécessitant une intervention 
spécifique ? Comment les professionnelles arbitrent -elles les différe ntes stratégies 
ʐᵊȶʄς˥̵ͅầᵟầlaisser faire, faire avec, faire à la place ou faire pour  ? 

Lǂobjectif nǂest donc pas de produire une nouvelle définition théorique 

du harcèlement, mais de comprendre comment le harcèlement est 

vécu, catégorisé et traité sur le terrain, au plus près de celles et ceux 

qui y font face.  

 



20 
 

4.1.3 Explorer les approches du harcèlement dans la littérature  

Ŗᵊʦςϒʐʢầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầȶầʐ̵̵ͅʦầ̑˥ʢϒầɋầϒ̵ʢầΆΒ̑ͅ˥˃ʦΒȶς˥̵ͅầʐʢầςΒȶϳȶϒЀầ˥ααϒαầʐʢầ
disciplines et de paradigmes variés. Ces approches ne se contentent pas de 
proposer des définitions différentes du phénomène : elles traduisent également des 
˥̵ςʢ̵ς˥̵ͅαầȶ̵ȶ̑Ѕς˥Ύϒʢαầʐ˥ας˥̵ʄςʢαᵛầΎϒʢầ̵ͅϒαầΆΒͅΆͅᾳ̵αầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αʢΒầȶϒςͅϒΒầʐʢầςΒͅ˥αầ
grands axes.  

Le premier vise à expliquer pourquoi  le harcèlement émerge, persiste ou se 
généralise dans certains contextes. Ces travaux se concentrent sur ses causes, ses 
déterminants, ses logiques sous -́ȶʄʢ̵ςʢαầᵟầ˥̑αầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầ
ʢЀΆ̑˥ʄȶς˥ϳʢᵛầʄʢ̵ςΒʦʢầαϒΒầ̑ȶầʄȶϒαȶ̑˥ςʦᵜầŖʢầαʢʄ̵ͅʐầαᵊȶςtache à comprendre comment  le 
harcèlement se manifeste concrètement dans les interactions entre pairs ou à 
̑ᵊʦʄ˒ʢ̑̑ʢầʐᵊϒ̵ầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầ˥ʄ˥ầʐʢầʐʦʄΒ˥Βʢầ̑ʢαầʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαᵛầ̑ʢαầ
configurations organisationne lles, les formes observables du phénomène : une 
ȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʐȶϳȶ̵ςȶˈʢầʐʢαʄΒ˥Άς˥ϳʢᵛầΎϒ˥ầαᵊȶ̵ʄΒʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʢαầ̮ȶ̵˥˃ʢαςȶς˥̵ͅαầ
situées.  

À ces deux axes  Gle « pourquoi » et le « comment »  Gαᵊȶ́ͅϒςʢầϒ̵ầςΒͅ˥α˥ʥ̮ʢᵛầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầ
ΆͅϒΒΒȶ˥ςầΒʢˈΒͅϒΆʢΒầᾳϒαầ̑ᵊʢ̵ςΒʦʢầʐϒầ« que faire ? ». Ces travaux ne cherchent pas 
ςȶ̵ςầɋầʢЀΆ̑˥ΎϒʢΒầ̑ᵊͅΒ˥ˈ˥̵ʢầʐϒầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢᵛầ̵˥ầɋầʢ̵ầʐʦʄΒ˥Βʢầ̑ʢαầ̮ʦʄȶ̵˥α̮ʢαầʄ̵ͅςʢЀςϒʢ̑αᵛầ
mais plutôt à en évaluer le traitement. Le harcèlement scolaire y est appréhendé 
ʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢầʐᵊȶʄς˥̵ͅầΆϒɽ̑˥Ύϒʢầᵟầ̑ʢαầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầΆͅΒςʢ̵ςầsur les effets des 
Ά̑ͅ˥ς˥Ύϒʢαầ̮˥αʢαầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵛầ̑ʢαầΒʦαϒ̑ςȶςαầʐʢαầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαầʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅᵛầ̑ʢαầ̑ʢϳ˥ʢΒαầ
et les freins r encontrés dans leur application. Ce courant à visée pragmatique 
mobilise des méthodes évaluatives, souvent à la croisée entre expertise scientifique 
et commande institutionnelle, et interroge  GΆȶΒ˃ͅ˥αầΆ̑ϒαầΎϒᵊ˥̑ầ̵ʢầ̑ʢầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʢầ Gce que 
signifie « agir ef ˃˥ʄȶʄʢ̮ʢ̵ςầᵭầʄ̵ͅςΒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ᵜ 

Cette typologie ᴵ entre les approches des causes, des manifestations et des 
réponses ᴵ ne prétend pas épuiser la complexité des positionnements théoriques. 
Certains travaux peuvent être lus à cheval entre plusieurs de ces familles. La 
catégorisation propos ée ici vise donc avant tout à repérer des tendances 
analytiques, à cartographier un paysage intellectuel, et non à enfermer les travaux 
dans des cases.  

4.1.3.1 Les approches du «  pourquoi  »  : Expliquer les causes, analyser de 

façon critique le phénomène  

Ŗȶầ ΆΒʢ̮˥ʥΒʢầ αʦΒ˥ʢầ ʐᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầ ϳ˥αʢầ ɋầ ʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầles causes profondes voire 
systémiques  ʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ|̑̑ʢαầαᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢ̵ςầαϒΒầʄʢầΎϒ˥ầʄ̵ͅʐϒ˥ςầʄʢΒςȶ˥̵αầ
enfants ou adolescents à devenir auteurs, victimes ou spectateurs de violences 
répétées, et sur les logiques sociales, psychologiques ou politiques qui sous - tendent 
le développement ʐʢầʄʢầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢᵜầqʢϒЀầˈΒȶ̵ʐαầʄͅϒΒȶ̵ςαầαʢầʐʦˈȶˈʢ̵ςầᵟầ̑ᵊϒ̵ầ
αᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầςΒȶʐ˥ς˥̵ͅầpsychologique et individualisante (2.1.1) ᵛầ̑ᵊȶϒςΒʢầȶʐͅΆςʢầ
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une perspective critique et sociohistorique , attentive aux rapports sociaux, à la 
ʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅầʐʢαầ̵ͅΒ̮ʢαᵛầʢςầȶϒЀầʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅαầʐʢầ̑ᵊ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᴛנᵜןᵜנᴜᵜ 

4.1.3.1.1 Le paradigme individualisant : des profils à risque  

Dans cette première perspective, le harcèlement scolaire est pensé comme une 
conséquence de caractéristiques individuelles, le plus souvent psychologiques. 
f̮̮ͅʢầ̵ͅϒαầ̑ᵊȶϳ̵ͅαầϳϒᵛầ̑ʢαầςΒȶϳȶϒЀầΆ˥̵̵ͅ˥ʢΒαầʐʢầqȶ̵ầž̑Ϸʢϒαầʢ̵ầũͅΒϳʥˈʢᵛầɋầΆȶΒς˥Βầ
des années 1970, ont  posé les bases de cette définition, en identifiant des profils 
ʐᵊʦ̑ʥϳʢαầ ᵬầ ˒ȶΒʄʢ̑ʢϒΒαầ ᵭᵛầ ᵬầ ϳ˥ʄς˥̮ʢαầ ᵭầ ͅϒầ ᵬầ ˒ȶΒʄʢ̑ʢϒΒα- victimes », aux traits 
spécifiques  : agressivité, faible empathie, impulsivité, anxiété sociale, ou encore 
faible estime de soi.  

Dan Olweus définit le harcèlement comme un comportement agressif intentionnel, 
répétitif et fondé sur une asymétrie de pouvoir. Selon lui, les harceleurs présentent 
ϒ̵ʢầςʢ̵ʐȶ̵ʄʢầ̮ȶΒΎϒʦʢầɋầ̑ᵊȶˈΒʢαα˥ϳ˥ςʦᵛầ̵̵ͅầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ϳʢΒαầ̑ʢϒΒαầΆȶ˥Βαᵛầ̮ȶ˥αầ
également enve rs les adultes. Ils sont caractérisés par un besoin de domination 
ʦ̑ʢϳʦᵛầϒ̵ʢầ˥̮Άϒ̑α˥ϳ˥ςʦầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢầʢςầϒ̵ầʐʦ˃˥ʄ˥ςầʐᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢᵜầ|̵ầͅϒςΒʢᵛầ˥̑ầΒʢ́ʢςςʢầ̑ᵊ˥ʐʦʢầ
que ces comportements masqueraient une fragilité ou une anxiété sous - jacente, 
soutenant au contraire q ϒʢầ̑ʢαầ˒ȶΒʄʢ̑ʢϒΒαầʦΆΒͅϒϳʢ̵ςầΆʢϒầʐᵊ˥̵αʦʄϒΒ˥ςʦầʢςầᾳ̵ςầᾳϒϳʢ̵ςầ
physiquement plus forts que leurs victimes. Il les décrit comme présentant un risque 
ȶʄʄΒϒầʐʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầȶ̵ς˥ᾳʄ˥ȶϒЀầϒ̑ςʦΒ˥ʢϒΒαầςʢ̑αầΎϒʢầ̑ȶầʐʦ̑˥̵Ύϒȶ̵ʄʢầͅϒầ̑ᵊȶɽϒαầʐʢầ
substances (Olweus, 1994, 1 995, 2011). Du côté des victimes, il identifie des traits 
associés à une vulnérabilité accrue : anxiété, prudence, sensibilité, faible estime de 
soi, perception négative de leur situation.  

Ces modèles, construits autour de profils - types, ont inspiré de nombreux 
programmes de prévention centrés sur la remédiation individuelle, la régulation 
émotionnelle ou le développement des habiletés sociales. Ils nourrissent aussi des 
dispositifs de détec tion précoce des élèves dits « à risque », en s'appuyant sur des 
outils psychométriques ou des observations comportementales. Cependant, ces 
approches ont été largement critiquées pour leur tendance à individualiser les 
causes du harcèlement, au risque de désocialiser un phénomène profondément 
ancré dans les interactions entre pairs, les rapports de pouvoir et les contextes 
scolaires. En plaçant le focus sur les déficits personnels, elles courent le risque de 
stigmatiser les élèves impliqués sans interroger  suffisamment les dynamiques 
relationnelles et structurelles qui participent à la production du harcèlement.  

La perspective individualisante est également présente dans les travaux de David P. 
ÇȶΒΒ˥̵ˈς̵ͅᵛầɽ˥ʢ̵ầΎϒᵊʢ̑̑ʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢầʐȶ̵αầϒ̵ʢầςΒȶʐ˥ς˥̵ͅầΆ̑ϒαầʄΒ˥̮˥̵̑ͅͅˈ˥Ύϒʢᵜầ"ầςΒȶϳʢΒαầ
des études longitudinales sur la violence juvénile, Farrington met en évidence un 
ense̮ɽ̑ʢầʐʢầ˃ȶʄςʢϒΒαầʐʢầΒ˥αΎϒʢầΎϒ˥ᵛầʄ̮ͅɽ˥̵ʦαᵛầȶϒˈ̮ʢ̵ςʢΒȶ˥ʢ̵ςầ̑ȶầΆΒͅɽȶɽ˥̑˥ςʦầʐᵊϒ̵ầ
ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầϳ˥̑ͅʢ̵ςầɋầ̑ᵊȶʐ̑ͅʢαʄʢ̵ʄʢầͅϒầɋầ̑ᵊȿˈʢầȶʐϒ̑ςʢᵜầfʢαầ˃ȶʄςʢϒΒαầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầ
αʢ̵̑ͅầʄʢầʐʢΒ̵˥ʢΒầʐᵊͅΒʐΒʢầΆαЅʄ˒̑ͅͅˈ˥Ύϒʢầᴛ˥̮Άϒ̑α˥ϳ˥ςʦᵛầ˃ȶ˥ɽ̑ʢầ˥̵ςʢ̑̑˥ˈʢ̵ʄʢᴜᵛầ˃ȶ̮˥̑˥ȶ̑ầ
(discipline s évère, maltraitance, parent violent, famille instable), social (délinquance 
des pairs, statut socio -économique bas), ou environnemental (voisinage criminalisé). 
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qȶ̵αầ̑ᵊͅϒϳΒȶˈʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầʐ˥Β˥ˈʦầΆȶΒầ^̑ȶЅȶầʢςầqʢɽȶΒɽ˥ʢϒЀầᴛןממנᴜᵛầÇʢΒΒ˥̵ˈς̵ͅầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢầ
le tableau 1 intitulé « Indicateurs précoces de violence juvénile » (p. 21).  

qȶ̵αầʄʢςςʢầ̑ͅˈ˥Ύϒʢᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầ̮ͅ˥̵αầʐᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢΒầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầςʢ̑ầΎϒʢầʐʢầ
ʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʄ̮̮ͅʢ̵ςầϒ̵ầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ầʐʢầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢầαʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầʢςầαᵊȶʄςϒȶ̑˥αʢầαʢ̵̑ͅầ̑ʢαầ
contextes. Bien que Farrington ne traite pas directement du harcèlement scolaire, 
ses t ravaux ont influencé certaines grilles de lecture du phénomène dans une 
ȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʦΆ˥ʐʦ̮˥̑ͅͅˈ˥Ύϒʢầʄʢ̵ςΒʦʢầαϒΒầ̑ᵊ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢαầ˃ȶʄςʢϒΒαầʐʢầΒ˥αΎϒʢầʢςầʐʢầ
protection.  

Dans une veine proche, on peut également citer les apports de criminologues ou de 
psychologues du développement comme Stephen Box, Terrie Moffitt ou Kenneth 
Dodge, qui explorent les liens entre comportements agressifs précoces, 
développement du contrôle ém otionnel, et risques sociaux.  

ϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ᵛầ ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥αȶ̵ςʢᵛầ ʐȶ̵αầ ̑ʢầ ΆȶЅαȶˈʢầ ˃Βȶ̵ʄͅΆ˒̵ͅʢᵛầ ʢςầ ʢ̵ầ
particulier dans les sciences sociales, tend à susciter des réserves. Des chercheurs 
comme Jean -Pierre Bellon et Bertrand Gardette soulignent par exemple que 
̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐʢầ qȶ̵ầ ž̑Ϸʢus repose sur une conception très psychologisante de 
̑ᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒᵛầʐȶ̵αầ̑ȶΎϒʢ̑̑ʢầʄʢầʐʢΒ̵˥ʢΒầʢαςầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầʐʢầαȶầΆͅα˥ς˥̵ͅầᾳʄ˥ȶ̑ʢᵛầ
ʄʢầΎϒ˥ầΒʢ˃̑ʥςʢΒȶ˥ςầϒ̵ʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢầαʢ̵α˥ɽ˥̑˥ςʦầ̑˥ɽʦΒȶ̑ʢᵜầfᵊʢαςầʄʢầΎϒ˥ầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢΒȶ˥ςᵛầαʢ̵̑ͅầʄʢαầ
derniers, à expliquer la  réticence de plusieurs sociologues français à adopter ce 
ʄȶʐΒʢᵛầ ΆΒʦ˃ʦΒȶ̵ςầ ɋầ ϒ̵ʢầ ̑ͅˈ˥Ύϒʢầ ʐᵊʦς˥Ύϒʢςȶˈʢầ ʐʢαầ ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầ ϒ̵ʢầ ̑ʢʄςϒΒʢầ
davantage contextualisée. Éric Debarbieux et Catherine Blaya, nous le verrons, 
estiment que ces approches peuvent conduire à  une pathologisation des conduites 
perturbatrices, en déconnectant les comportements individuels des mécanismes 
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institutionnels ou sociaux dans lesquels ils prennent sens. Ainsi, même si ce 
ΆȶΒȶʐ˥ˈ̮ʢầ̵ᵊȶầΆȶαầʐ˥αΆȶΒϒᵛầ˥̑ầςʢ̵ʐầɋầʧςΒʢầΒʢ̑ȶς˥ϳ˥αʦᵛầ̵ϒȶ̵ʄʦᵛầϳͅ˥Βʢầ˥̵ςʦˈΒʦầʐȶ̵αầʐʢαầ
cadres explicatifs plus complexes, qui articulent les dimensions psychologiques aux 
dynamique s relationnelles, organisationnelles et sociales. Ainsi, en France, des 
ςΒȶϳȶϒЀầʢ̵ầΆαЅʄ˒̑ͅͅˈ˥ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầͅϒầʢ̵ầαʄ˥ʢ̵ʄʢαầʐʢầ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅầΆʢϒϳʢ̵ςầʢ̵ʄͅΒʢầ
αᵊȶΆΆϒЅʢΒầαϒΒầʄʢầ̮ͅʐʥ̑ʢầʢЀΆ̑˥ʄȶς˥˃ᵛầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầʐȶ̵αầ̑ᵊʦ̑ȶɽͅΒȶς˥̵ͅầʐʢầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαầ
de type « compétence so ciale » ou « médiation entre pairs ».  

fʢầΆȶΒȶʐ˥ˈ̮ʢầʢαςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̮˥αầʢ̵ầςʢ̵α˥̵ͅầΆȶΒầʐʢαầȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵̵ͅ˥αςʢαᵛầ
critiques ou systémiques, qui interrogent non seulement les auteurs et victimes, mais 
aussi les structures et normes éducatives au sein desquelles le harcèlement se 
manifeste.  

4.1.3.1.2 Les approches critiques et sociohistoriques : le harcèlement comme 
symptôme des transformations institutionnelles  

En contrepoint des lectures psychologisantes du harcèlement scolaire, centrées sur 
les profils individuels ou les dynamiques interpersonnelles, plusieurs travaux 
adoptent une perspective critique et sociohistorique. Plutôt que de considérer le 
harcèlement comme un phénomène isolé ou pathologique, ces auteurs le lisent 
ʄ̮̮ͅʢầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐʢầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαᵛầ̵ͅΒ̮ȶς˥ϳʢαầʢςầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầɋầ̑ᵊ΄ϒϳΒʢầ
Ύϒᵊ˥̑αầΒȶΆΆΒͅʄ˒ʢ̵ςầΆȶΒ˃ͅ˥αầʐᵊϒ̵ʢầᵬ psychologisation  » (Roiné, 2007  ; Vienne, 2009  ; 
Gaudreault, 2022). Ce faisant, ils mettent en lumière des dynamiques collectives, 
ᾳϒϳʢ̵ςầ ˥̵ϳ˥α˥ɽ˥̑˥αʦʢαᵛầ Ύϒ˥ầ ςΒȶϳʢΒαʢ̵ςầ ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầ ʄ̵ͅςʢ̮ΆͅΒȶ˥̵ʢᵜầ ŖʢϒΒầ ΆͅαςϒΒʢầ αʢầ
caractérise souvent par une forme de soupçon  ou de méfiance. Face aux discours 
dominants sur la prévention, le harcèlement et la bienveillance, ils questionnent ce 
qui se perd, et ce qui, dans ces mutations, reste impensé  : cheval de Troie du 
contrôle social, surresponsabilisation des individus en individualisant le s problèmes 
et en reproduisant des inégalités scolaires et sociales 5.  

Ainsi, Marie -Christine Presse (2004) analyse le harcèlement non pas comme une 
ʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầᾳϒʐȶ˥̵ʢầʐʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầϳ˥̑ͅʢ̵ςαᵛầ̮ȶ˥αầʄ̮̮ͅʢầ̑ʢầΒʦαϒ̑ςȶςầʐᵊϒ̵ầ
déplacement du regard institutionnel sur les difficultés scolaires. Dans cette 
perspective, la montée de αầΆΒʦͅʄʄϒΆȶς˥̵ͅαầȶϒςͅϒΒầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầ
ʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢầΆ̑ϒαầ̑ȶΒˈʢầʐᵊindividualisation des normes éducatives ᵜầŖᵊʦʄ̑ͅʢᵛầʢ̵ầʄΒ˥αʢầʐʢầ
̑ʦˈ˥ς˥̮˥ςʦᵛầ ʄ˒ʢΒʄ˒ʢầ ɋầ αʢầ Βʦȶ˃˃˥Β̮ʢΒầ ʢ̵ầ αᵊȶʐͅααȶ̵ςầ ɋầ ʐʢαầ ʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ ʐʢầ
responsabilisation individuelle ᴵ par exem ple, à travers les compétences 
psychosociales ou la gestion des conflits par la médiation. Ce faisant, elle tend à 
ͅʄʄϒ̑ςʢΒầαʢαầΆΒͅΆΒʢαầʄ̵ͅςΒȶʐ˥ʄς˥̵ͅαầαςΒϒʄςϒΒʢ̑̑ʢαᵛầʢ̵ầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʢΒầ̑ᵊʦʄ˒ʢʄầɋầΒʦʐϒ˥Βʢầ̑ʢαầ
inégalités scolaires malgré des décennies de réformes ᵜầ|ςầ̑ᵊȶϒςʢϒΒʢầʄ̵ͅʄ̑ϒςầΎϒʢầʄʢςςʢầ
focalisation sur les « bons comportements » ou les « compétences relationnelles » 
invisibilise les logiques de production sociale des violences ᵛầΎϒᵊ˥̑ầαᵊȶˈ˥ααʢầʐʢầ̑ȶầ
ségrégation entre établissements, des parcours différenci ʦαầαʢ̵̑ͅầ̑ᵊͅΒ˥ˈ˥̵ʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢᵛầ

 
5 ǉ˥ầʄʢαầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầᾳ̵ςầας˥̮ϒ̑ȶ̵ςʢαầʢςầ˥̵ςʦΒʢααȶ̵ςʢαᵛầʢ̑̑ʢαầ̵ʢầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầΆȶαầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢầαʢ̵αầʢςầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầ
ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầΆΒ˥αʢαầΆȶΒầ̑ʢαầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢαầᵬ psy  ᵭầȶϒΆΒʥαầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʢςầʐϒầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜ 
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ou de la désaffiliation symbolique de certains élèves. Le harcèlement devient alors 
un symptôme dépolitisé ᵛầςΒȶ˥ςʦầɋầςΒȶϳʢΒαầʐʢαầͅϒς˥̑αầςʢʄ˒̵˥Ύϒʢαᵛầȶ̑ͅΒαầΎϒᵊ˥̑ầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầɋầ
ϒ̵ʢầʄΒ˥αʢầΆ̑ϒαầ̑ȶΒˈʢầʐϒầ̑˥ʢ̵ầᾳʄ˥ȶ̑ầʐȶ̵αầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜ 

Dans une perspective plus sociohistorique, Laurent Mucchielli  (2008), analyse le 
harcèlement (scolaire) comme un phénomène socialement construit, révélateur des 
recompositions des normes de civilité  dans les sociétés contemporaines. Il soutient 
ΎϒʢầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầ˥̵ςʢΒΆΒʥςʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ̵̮ͅςʦʢầʐʢầ̑ȶầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢầʢαςầʢ̵ầΒʦȶ̑˥ςʦầ
̑ᵊʢ˃˃ʢςầ ʐᵊϒ̵ʢầsensibilité accrue à certaines formes de conflits  interpersonnels, 
couplée à une judiciarisation croissante du traitement des problèmes sociaux.  

ǉʢ̵̑ͅầšϒʄʄ˒˥ʢ̑̑˥ᵛầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢầΆϒɽ̑˥ΎϒʢầΒʢ˃̑ʥςʢầϒ̵ầ
ʐͅϒɽ̑ʢầΆΒͅʄʢααϒαầᵟầʐᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầϒ̵ʢầΆȶʄ˥˃˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢαầ̮΄ϒΒαầΎϒ˥ầΒʢ̵ʐầ̑ʢαầȶʄςʢαầ
ȶˈΒʢαα˥˃αầʐʢầ̮ͅ˥̵αầʢ̵ầ̮ͅ˥̵αầς̑ͅʦΒʦαầᵢầʐʢầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầϒ̵ầdéplacement des attentes de 
régulation vers des dispositifs technico - juridiques  (lois, chartes, programmes de 
prévention), au détriment des formes traditionnelles de socialisation. Ce 
ʐʦΆ̑ȶʄʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒς˥ʄ˥Άʢᵛầαʢ̵̑ͅầ̑ϒ˥ᵛầʐᵊϒ̵ầȶ˃˃ȶ˥ɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầΒʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅαầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢαầᵟầ
̑ᵊʦʄ̑ͅʢầ̵ᵊʢαςầΆ̑ϒαầϒ̵ầ̑˥ʢϒầͅϘầαʢầconstruisent des appartenances communes , mais un 
ʢαΆȶʄʢầʐʢầˈʢας˥̵ͅầʐʢαầΒ˥αΎϒʢαᵛầͅϘầʄ˒ȶʄϒ̵ầʢαςầᾳ̮̮ʦầʐᵊʧςΒʢầȶʄςʢϒΒầʐʢầαȶầΆΒͅΆΒʢầ
protection. Le harcèlement devient ainsi ̑ʢầ̮˥Βͅ˥Βầʐᵊϒ̵ầΆͅϒϳͅ˥Βầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầʐ˥˃˃ϒα, porté 
par des standards comportementaux de plus en plus intériorisés.  

Enfin, Claire de Saint Martin , dans un article intitulé Nommer les violences scolaires. 
Des incivilités au harcèlement scolaire  ᴛנןמנᴜᵛầ̵̮ͅςΒʢầΎϒʢầ̑ᵊʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầʐʢαầςʢΒ̮ʢαầ
ϒς˥̑˥αʦαầΆͅϒΒầʐʦα˥ˈ̵ʢΒầ̑ʢαầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢαầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᴵ des « incivilités » aux « microviolences 
», puis au « harcèlement » ᴵ ̵ᵊʢαςầΆȶαầȶ̵ͅʐ˥̵ʢᵜầ|̑̑ʢầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢầΎϒʢầ̑ʢầʄ˒ͅ˥Ѐầʐʢầ̑ȶầ
terminologie a des effets performatifs : e ̵ầ˃ͅʄȶ̑˥αȶ̵ςầ̑ᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầαϒΒầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầ
entre pairs, le terme « harcèlement » réduit la focale sur les dimensions 
interindi viduellesᵛầ ȶϒầ ʐʦςΒ˥̮ʢ̵ςầ ʐᵊϒ̵ʢầ ʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥̵ͅầ Ά̑ϒαầ αЅαςʦ̮˥Ύϒʢầ ʐʢαầ
dysfonctionnements scolaires.  

ǉᵊȶΆΆϒЅȶ̵ςầαϒΒầ̑ʢαầςΒȶϳȶϒЀầʐʢầLaura Catini  et Gilles Monceau , de Saint Martin 
rappelle que les violences scolaires doivent être analysées comme des 
̮ȶ̵˥˃ʢαςȶς˥̵ͅαầʐʢầʄ̵ͅςΒȶʐ˥ʄς˥̵ͅαầ˥̵ςʢΒ̵ʢαầɋầ̑ᵊ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅ : tensions entre normes 
scolaires et attentes sociales, entre inclusion et évaluation, entre accompagnement 
et contrôle. Le harcèlement, dans cette perspective, ne peut être pensé sans une 
analyse fine des relations de pouvoir et des enjeux organisationnels . En négligeant 
ces dimensions, le discours dominant produit une lecture dépolitisée et 
décontextualis ée du phénomène, qui tend à responsabiliser les élèves sans 
interroger les conditions institutionnelles de leur socialisation.  

En conclusion, ce corpus de travaux critiques et sociohistoriques offre une lecture 
ΆΒʦʄ˥ʢϒαʢầ ʐʢαầ ʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅαầ Ύϒ˥ầ ςΒȶϳʢΒαʢ̵ςầ ̑ᵊ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ |̵ầ ȶ̵ȶ̑Ѕαȶ̵ςầ ̑ʢầ
harcèlement comme symptôme  plutôt que comme pathologie , ces auteurs 
permettent de resituer ce phénomène dans une longue histoire de transformations 
normatives, organisationnelles et symboliques.  
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En arrière -˃̵ͅʐᵛầ˥̑αầ̮ʢςςʢ̵ςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầϒ̵ầʐʦΆ̑ȶʄʢ̮ʢ̵ςầ̮ȶ́ʢϒΒầᵟầ̑ʢầΆȶααȶˈʢầʐᵊϒ̵ầ
̮ͅʐʥ̑ʢầʦʐϒʄȶς˥˃ầ˒̑ͅ˥αςʢᵛầ˃̵ͅʐʦầαϒΒầ̑ᵊ˥̵ςʦˈΒȶς˥̵ͅầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầʢςầ̑ȶầςΒȶ̵α̮˥αα˥̵ͅầʐʢầ
̵ͅΒ̮ʢαầΆȶΒςȶˈʦʢαᵛầɋầϒ̵ầ̮ͅʐʥ̑ʢầΆ̑ϒαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥αȶ̵ςᵛầͅϘầ̑ᵊʦ̑ʥϳʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầΆͅΒςʢϒΒầʐʢầαȶầ
propre r éussite  Gou de son propre échec. Dans ce nouveau régime caractéristique 
de nos sociétés individualistes, les difficultés scolaires et relationnelles tendent à 
ʧςΒʢầ˥̵ςʢΒΆΒʦςʦʢαầɋầ̑ᵊȶϒ̵ʢầʐʢầ̑ȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢᵛầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊʢ̵ầΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢầɋầ
des logiq ues systémiques ou institutionnelles.  

Ces analyses éclairent également les dilemmes croissants auxquels sont confrontés 
̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʐʢầ ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅầ ᴛϳͅ˥Βầ ̵̵ʢầ ^ȶΒΒʥΒʢᵛầ ᴜᵜầקןמנ fʢϒЀ- ci doivent 
ȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầ̑ʢαầʦ̑ʥϳʢαầϳʢΒαầΆ̑ϒαầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵛầςͅϒςầʢ̵ầ̮ȶ˥̵ςʢ̵ȶ̵ςầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầ
ʐᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầʐ̵ͅςầ̑ʢαầ˃̵ͅʐʢ̮ʢ̵ςαầᾳ̵ςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ˃Βȶˈ˥̑˥αʦαᵛầ˃ȶϒςʢầʐᵊϒ̵ầᾳʄ̑ʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầ
stable. La montée des logiques de personnalisation et de contractualisation du lien 
ʦʐϒʄȶς˥˃ầ̑ʢαầΆ̑ȶʄʢầʐȶ̵αầϒ̵ʢầΆͅα˥ς˥̵ͅầΆȶΒȶʐͅЀȶ̑ʢầᵟầ˥̑αầᾳ̵ςầᾳ̮̮ʦαầʐᵊʧςΒʢầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầ
ˈȶΒȶ̵ςαầʐᵊϒ̵ầͅΒʐΒʢầαʄ̑ͅȶire et facilitateurs du développement individuel, souvent 
αȶ̵αầʄȶʐΒʢầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢầΆͅϒΒầȶΒς˥ʄϒ̑ʢΒầʄʢαầȶςςʢ̵ςʢαầʄ̵ͅςΒȶʐ˥ʄςͅ˥ΒʢαᵜầŖᵊʦʄ̑ͅʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầ
̑ʢầς˒ʦȿςΒʢầʐᵊϒ̵ʢầtension permanente  ʢ̵ςΒʢầʐʢαầ̑ͅˈ˥Ύϒʢαầʐᵊ˥̵ʄ̑ϒα˥̵ͅᵛầʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅᵛầ
de responsabilisation et des exigences de performance, de contrôle et de discipline.  

fʢΆʢ̵ʐȶ̵ςᵛầʢ̵ầ˥̵α˥αςȶ̵ςầΆΒ˥̵ʄ˥Άȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầʄʢầΎϒᵊ˥̑αầΆʢΒʈͅ˥ϳʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầʐʦʄ̑˥̵ầʐʢαầ
formes collectives de régulation, ces auteurs tendent parfois à adopter une posture 
critique qui, si elle est lucide et nécessaire, laisse de côté certains aspects des 
prat˥ΎϒʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵜầ|̵ầʄʢ̵ςΒȶ̵ςầ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầαϒΒầ̑ȶầ̵̮ͅςʦʢầʐʢầ̑ᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥α̮ʢầʢςầ
̑ȶầΆʢΒςʢầʐʢαầΒʢΆʥΒʢαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑αᵛầ˥̑αầΆʢϒϳʢ̵ςầͅʄʄϒ̑ςʢΒầ̑ʢαầ˃ͅΒ̮ʢαầʐᵊ˥̵ϳʢ̵ς˥ϳ˥ςʦᵛầʐʢầ
régulation intermédiaire ou de bricolage normatif que les enseignants (et a fortiori,  
ΆͅϒΒầʄʢầΎϒ˥ầ̵ͅϒαầ˥̵ςʦΒʢααʢᵛầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢαᴜầ̮ʢςςʢ̵ςầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầȶϒầ
Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ᵜầ fʢầ ̵ʢầ ᾳ̵ςầ Άȶαầ α˥̮Ά̑ʢ̮ʢ̵ςầ ʐʢαầ ȶˈʢ̵ςαầ ΆΒ˥αầ ȶϒầ Ά˥ʥˈʢầ ʐᵊ˥̵̵́ͅʄς˥̵ͅαầ
incompatibles ; ils sont aussi, dans une certaine mesure, les artisans de compromis, 
de rééquilib rages, de nouvelles modalités de rapport au collectif. Comprendre 
̑ᵊʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầʐϒầ̮ʦς˥ʢΒầ̵ʢầΆʢϒςầʐ̵ͅʄầαʢầ̑˥̮˥ςʢΒầɋầ̑ȶầʐʦ̵̵ͅʄ˥ȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầȶ˃˃ȶ˥ɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầ
ʐʢαầ̑ͅˈ˥Ύϒʢαầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢαầᵟầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầȶϒαα˥ầʐᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢΒầ̑ʢαầ̮ͅʐȶ̑˥ςʦαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầΆȶΒầ
lesquelles ces logiqu es se recomposent, se renégocient, voire se réinventent face à 
ϒ̵ầʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầᾳʄ˥ȶ̑ầςͅϓͅϒΒαầ̮ͅϒϳȶ̵ςầΎϒ˥ầϳȶ̑ͅΒ˥αʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢầʢςầ
̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʐʢầᾳ˥ầαϒΒầᾳ˥ᵜ 

|̵ầʐᵊȶϒςΒʢαầςʢΒ̮ʢαᵛầ̑ʢầϳʦΒ˥ςȶɽ̑ʢầʢ̵́ʢϒầ̵ᵊʢαςầΆʢϒς-ʧςΒʢầΆȶαầʐᵊͅΆΆͅαʢΒầ̑ʢαầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầ
ʐᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥αȶς˥̵ͅầ ʢςầ ̑ʢαầ ϳȶ̑ʢϒΒαầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢαᵛầ ̮ȶ˥αầ ʐᵊͅɽαʢΒϳʢΒầ ʄ̮̮ͅʢ̵ςầ ̑ʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅầαᵊʢ˃˃ͅΒʄʢ̵ςầʐʢầ̑ʢαầarticuler  Get sans présumer du fait 
Ύϒᵊ˥̑αầ̑ʢầϳ˥ϳʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ̮ȶ̑ȶ˥αʢᵜầfȶΒầ̑ɋầͅϘầ̑ᵊ̵ͅầΆͅϒΒΒȶ˥ςầαᵊȶςςʢ̵ʐΒʢầɋầʐʢαầʄ˒ͅ˥Ѐầ
tranchés, de principe, réside souvent des tentatives de tenir ensemble des 
exigences contradictoires  : des « et/et  » plutôt que des «  ou/ou  ». Dans un cadre 
(extra)scolaire où la reconn ȶ˥ααȶ̵ʄʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầαϓʢςầα˥̵ˈϒ̑˥ʢΒầʢαςầ
devenue centrale, les professionnels doivent concilier cette exigence avec la 
nécessité de préserver une dynamique de groupe, une cohésion de classe, et une 
ȶϒςͅΒ˥ςʦầΆȶΒςȶˈʦʢᵜầŖͅ˥̵ầʐᵊϒ̵ầʄ˒ͅ˥Ѐầɽ˥̵ȶ˥Βʢᵛầʄᵊest dans cette tension même que se 
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construit une partie du sens de leur travail. Ainsi, plutôt que de voir dans 
̑ᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥αȶς˥̵ͅầϒ̵ʢầ̮ʢ̵ȶʄʢầϒ̵˥ϳͅΎϒʢᵛầ˥̑ầʢαςầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢầʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầ̑ʢαầformes 
hybrides, ambiguës mais fécondes , par lesquelles les professionnels réinventent leur 
Β͌̑ʢᵛầ̑ʢαầ̵ͅΒ̮ʢαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαᵛầʢςầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊ˒ȶɽ˥ςʢΒầ̑ᵊ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅᵜầfᵊʢαςầȶϒαα˥ầʐʢầ
ʄʢςςʢầ˃ȶʈ̵ͅầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầΆȶΒϳ˥ʢ̵ʐΒȶầɋầ̮˥ʢϒЀầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢầαʢ̵αầʢςầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầΎϒʢầ̑ʢαầ
professionnels pourraient percevoir  dans la lecture «  psy  » derrière la question du 
harcèlement scola ire.  

4.1.3.2 Les approches du « comment » : comprendre le harcèlement 

comme processus 

Au-delà des tentatives de mise en cause de transformations institutionnelles ou de 
ˈΒȶ̵ʐαầɽȶαʄϒ̑ʢ̮ʢ̵ςαầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃αᵛầϒ̵ầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầαᵊȶςςȶʄ˒ʢầɋầʐʦʄΒ˥Βʢầ
finement les formes concrètes que prend le harcèlement scolaire, les modalités de 
son déroulemen t et les conditions de son maintien dans la vie scolaire quotidienne. 
Ces approches se distinguent des perspectives « causales » par leur ancrage 
empirique, leur attention aux interactions sociales en contexte, et leur souci de 
comprendre comment le harcèl ement se produit, se transforme et persiste.  

|̑̑ʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầΒʢˈΒͅϒΆʦʢαầʢ̵ầʐʢϒЀầˈΒȶ̵ʐʢαầ˃ȶ̮˥̑̑ʢαầᵟầʐᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầles approches 
interactionnistes ᵛầΎϒ˥ầȶ̵ȶ̑Ѕαʢ̵ςầ̑ʢαầʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαầʢ̵ςΒʢầΆȶ˥Βαầᵢầʐʢầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầles 
approches socio -environnementales , qui situent le harcèlement dans un cadre 
organisationnel plus large, en intégrant les dimensions institutionnelles, structurelles 
ou systémiques du fonctionnement scolaire.  

Il convient toutefois de rappeler que la typologie proposée ici ᴵ entre les approches 
des « causes » et celles du « comment » ᴵ ne prétend pas épuiser la complexité des 
Άͅα˥ς˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςαầς˒ʦͅΒ˥ΎϒʢαᵜầfʢΒςȶ˥̵αầςΒȶϳȶϒЀᵛầςʢ̑αầʄʢϒЀầʐᵊ ̵̵ʢầ^ȶΒΒʥΒʢᵛầΆͅϒΒΒȶ˥ʢ̵ςầ
être  ̑ ϒαầɋầʄ˒ʢϳȶ̑ầʢ̵ςΒʢầʄʢαầʐʢϒЀầ˃ȶ̮˥̑̑ʢαầᵟầʢ̵ầʐʦ̵̵ͅʈȶ̵ςầ̑ȶầ̵̮ͅςʦʢầʐʢầ̑ᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥α̮ʢầ
scolaire, elle adopte une posture critique ; mais dans le même temps, elle décrit avec 
ΆΒʦʄ˥α˥̵ͅầ̑ʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầϳʦʄϒʢαầΆȶΒầ̑ʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαᵛầɋầΆȶΒς˥Βầʐᵊʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầʐʢầςʢΒΒȶ˥̵ᵛầʢt 
analyse les dilemmes qui émergent de la confrontation entre logiques 
individualisantes et exigences collectives. La catégorisation proposée ici vise avant 
tout à repérer des tendances analytiques, à cartographier un paysage intellectuel, 
et non à enferme r les travaux dans des cases.  

4.1.3.2.1 Les approches interactionnistes : analyser les interactions sociales en 

tant quǂelles sont productrices de harcèlement 

Les approches interactionnistes se distinguent par leur refus de considérer les actes 
ʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥̵ͅαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢαầfixes  ᴵ ʐᵊϒ̵ầᵬầ
˒ȶΒʄʢ̑ʢϒΒầᵭầʢςầʐᵊϒ̵ʢầᵬầϳ˥ʄς˥̮ʢầᵭầʢααʢ̵ς˥ȶ̑˥αʦαầᴵ pour y voir au contraire un processus 
Βʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ᵛầʄ̵ͅαςΒϒ˥ςầʐȶ̵αầ̑ᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅầʢςầ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầʐʢαầʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅαầʐʢầˈΒͅϒΆʢᵜầ
ǉʢ̵̑ͅầfȶΒΒȶầʢςầÇȶˈˈ˥ȶ̵ʢ̑̑˥ầᴛעממנᴜᵛầʄʢαầȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐᵊȶΆΆΒʦ˒ʢ̵ʐer le 
harcèlement comme une dynamique sociale émergente, où chacun peut être, tour à 
tour ou simultan ément, auteur, victime ou témoin. Elles reposent sur une définition 
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relationnelle et contextuelle de la violence scolaire, qui rend compte de la fluidité 
ʐʢαầΒ͌̑ʢαầʢςầʐʢαầ̑ͅˈ˥Ύϒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʢ̵ầ́ʢϒầʐȶ̵αầ̑ʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầʢ̵ςΒʢầʦ̑ʥϳʢαᵜầ|̑̑ʢαầᾳ̵ςầ
ainsi particulièrement fécondes pour penser le harcèlement non comme un acte 
ponctuel, mais comme un processus cumulatif, situé, parfois ritualisé, qui engage 
non seulement des individus, mais aussi des observateurs, des alliés, voire des 
institutions.  

Ŗᵊʦςϒʐʢầ ʢς˒̵ͅˈΒȶΆ˒˥Ύϒʢầ ʐʢầ Ëϒ̮Άʢ̑ᵛầ ȫ˥̵ͅ˥-Koren et Bekerman (2014) illustre 
clairement cette orientation. Menée dans une classe de 10e année en difficulté 
scolaire 6ᵛầʢ̑̑ʢầαᵊȶΆΆϒ˥ʢầαϒΒầϒ̵ʢầͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầΆΒ̵̑ͅͅˈʦʢầαϒΒầϒ̵ʢầȶ̵̵ʦʢầʄ̮ͅΆ̑ʥςʢầΆͅϒΒầ
comprendre comment le harcèlement prend forme et évolue au quotidien. Les 
auteurs montrent que les rôles traditionnellement associés au harcèlement ᴵ 
harceleur, victime, témoin ᴵ ne sont ni fixes ni prédéterminés : ils fluctuent selon les 
circonstances, les contextes, les dynamiques du groupe et les interactions. Un élève 
peut être victime dans une situation, puis acteur du harcèlement dans une autre. 
fʢΒςȶ˥̵αầ ́ͅϒʢ̵ςầ ̮ʧ̮ʢầ ʐʢαầ Β͌̑ʢαầ ʐᵊorganisation ou de coordination, sans être 
directement impliqués dans les actes eux -mêmes ᴵ les auteurs les désignent 
ʄ̮̮ͅʢầʐʢαầᵬầ̮ȶ̵ȶˈʢΒαầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầᵭᵜầfʢầςΒȶϳȶ˥̑ầ̮ʢςầȶϒαα˥ầʢ̵ầ̑ϒ̮˥ʥΒʢầ̑ᵊ˥̮Άȶʄςầ
ʐʦςʢΒ̮˥̵ȶ̵ςầʐϒầαςЅ̑ʢầʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầʢςầʐϒầʄlimat de classe : la façon 
ʐ̵ͅςầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầΒʦˈϒ̑ʢầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầͅϒầΆͅαʢầʐʢαầ̑˥̮˥ςʢαầ˥̵˃̑ϒʢầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢαầ
Βʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầΆȶ˥ΒαᵜầfʢầΎϒʢầΒʦϳʥ̑ʢầαϒΒςͅϒςầʄʢςςʢầʢ̵ΎϒʧςʢᵛầʄᵊʢαςầΎϒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
ne peut être réduit à un problème interindividuel : il se d éveloppe dans un cadre 
relationnel complexe, marqué par les normes implicites du groupe, les réactions des 
ȶʐϒ̑ςʢαᵛầ ʢςầ ̑ʢαầ αςΒȶςʦˈ˥ʢαầ ʐᵊȶʐȶΆςȶς˥̵ͅầ ʐʢαầ ʦ̑ʥϳʢαᵜầ ŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ʢς˒̵ͅˈΒȶΆ˒˥Ύϒʢầ
ΆʢΒ̮ʢςầ˥ʄ˥ầʐʢầʄȶΆςʢΒầʄʢαầαϒɽς˥̑˥ςʦαầʢςầʐᵊʢ̵ςΒʢΒầʐȶ̵αầ̑ȶầ˃ȶɽΒ˥Ύϒʢầʐʢαầʄͅmportements 
ᴵ comment les enfants donnent sens à leurs actes, négocient leurs positions et 
adaptent leur conduite au fil du temps.  

Dans le prolongement de cette perspective, plusieurs travaux ethnographiques 
scandinaves issus de thèses récentes (Evaldsson, 2011 ; Strindberg, 2022) ont 
documenté avec précision les pratiques ordinaires du harcèlement dans des classes 
ʐʢầ̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầΆΒ˥̮ȶ˥Βʢᵜầ|ϳȶ̑ʐαᾳ̵ᵛầɋầΆȶΒς˥Βầʐᵊϒ̵ʢầͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶ̵ςʢầʐȶ̵αầ
ϒ̵ʢầʄ̑ȶααʢầʐʢầʄ˥̵Ύϒ˥ʥ̮ʢầȶ̵̵ʦʢầʢ̵ầǉϒʥʐʢᵛầαᵊ˥̵ςʦΒʢααʢầɋầ̑ȶầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʐʢαầʦ̑ʥϳʢαầ
aux activités collectives et aux dispositifs anti -harcèlement. Elle y voit autant de 
micro -scènes où les norm es comportementales sont discutées, expérimentées ou 
Βʢ́ʢςʦʢαᵜầŖʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầЅầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ̮ͅʐȶ̑˥ςʦầʐᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầᾳʄ˥ȶ̑ᵛầΎϒ˥ầ
αᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầ̑ȶầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢầʐϒầˈΒͅϒΆʢầʢςầ̑ʢαầΒȶΆΆͅΒςαầʐʢầΆͅϒϳͅ˥Βầʢ̵ςΒʢầΆȶ˥Βαᵜầ
Strindberg, quant à lui, explore la manièr ʢầʐ̵ͅςầ̑ȶầᾳ̑˥ςϒʐʢầͅϒầ̑ȶầ̮˥αʢầɋầ̑ᵊʦʄȶΒςầαʢầ
ʄ̵ͅαςΒϒ˥ςầʐȶ̵αầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầʐʢầςͅϒαầ̑ʢαầ́ͅϒΒαᵛầΒʦϳʦ̑ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầʐϒầ
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢαςầ˃ȶʈ̵̵ͅʦʢầΆȶΒầʐʢαầ́ʢϒЀầʐᵊȶ̑̑˥ȶ̵ʄʢαᵛầʐʢầΒʢˈȶΒʐᵛầʢςầʐʢầα˥̑ʢ̵ʄʢᵛầʢςầ̵̵ͅầ
seulement par des agressions directes.  

 
6 Ŗᵊʦςϒʐʢầȶầʦςʦầ̮ʢ̵ʦʢầʐȶ̵αầϒ̵ầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ˥αΒȶʦ̑˥ʢ̵ᵜầǗͅϒςʢ˃ͅ˥αᵛầ̑ʢαầȶϒςʢϒΒαầϒς˥̑˥αʢ̵ςầ̑ȶầςʢΒ̮˥̵̑ͅͅˈ˥ʢầȶ̵ˈ̑ͅ-
saxonne (« 10th grade ») afin de situer le niveau des élèves dans un référentiel international. Dans ce système, la « 10th 
grade » corresp ̵ͅʐầɋầ̑ȶầʐ˥Ѐ˥ʥ̮ʢầȶ̵̵ʦʢầʐʢầαʄ̑ͅȶΒ˥ςʦầᴛʦ̑ʥϳʢαầȿˈʦαầʐᵊʢ̵ϳ˥Β̵ͅầפןGצןầȶ̵αᴜᵛầᾳ˥ςầ̑ᵊʦΎϒ˥ϳȶ̑ʢ̵ςầʐʢầ̑ȶầʄ̑ȶααʢầʐʢầ
seconde en France ou de la 4e secondaire en Belgique.  
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Un apport majeur à cette perspective interactionniste vient également des travaux 
de Robert Thornberg (2015), qui propose de comprendre le harcèlement scolaire 
comme une action collective, structurée par des processus de stigmatisation, de 
lutte identitair ʢầʢςầʐʢầʄͅΆΒͅʐϒʄς˥̵ͅầʐʢαầ̵ͅΒ̮ʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαᵜầǉᵊȶΆΆϒЅȶ̵ςầαϒΒầϒ̵ʢầʢ̵Ύϒʧςʢầ
ethnographique menée dans quatre écoles primaires suédoises, il analyse six cas de 
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̵̑ͅˈϒʢầʐϒΒʦʢầɋầ̑ᵊȶ˥ʐʢầʐʢầ̑ȶầgrounded theory 7 ʢςầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵̵ͅ˥α̮ʢầ
symbolique (Blumer, Goffman, Becker) 8. Son analyse met au jour un processus 
dynamique, dans lequel les élèves construisent ensemble la « différence » de la 
cible. Celle -ci est désignée comme déviante, marginale, « anormale », en fonction 
de critères vestimentaires, physiques ou comportementau x, puis étiquetée par des 
termes déshumanisants comme « idiot », « puant », ou « bizarre ». Il montre que ces 
ʦς˥Ύϒʢςςʢαầ̵ʢầᾳ̵ςầΆȶαầȶςςΒ˥ɽϒʦʢαầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢầ̮ȶ˥αầΒʦαϒ̑ςʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầ
collectif de catégorisation, qui transforme la victime en bo uc émissaire symbolique, 
ςͅϒςầʢ̵ầΒʢ̵˃ͅΒʈȶ̵ςầ̑ᵊ˥ʐʢ̵ς˥ςʦầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầʐϒầˈΒͅϒΆʢầʐ̮ͅ˥̵ȶ̵ςᵜầŖʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢϳ˥ʢ̵ςầ
˥ʄ˥ầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐʢầΒ˥ςϒʢ̑ầᾳʄ˥ȶ̑ầʐᵊ˥̵ʄ̑ϒα˥̵ͅᵛầɋầςΒȶϳʢΒαầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ʢαầʦ̑ʥϳʢαầȶ˃˃˥Β̮ʢ̵ςầ̑ʢϒΒầ
ȶΆΆȶΒςʢ̵ȶ̵ʄʢầʢ̵ầΒʢ́ʢςȶ̵ςầʄʢ̑ϒ˥ầͅϒầʄʢ̑̑ʢầΎϒ˥ầ̵ᵊ˥̵ʄȶΒ̵ʢầΆȶαầ̑ȶ norme partagée.  

Ǘ˒ͅΒ̵ɽʢΒˈầ˥̵α˥αςʢầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầ̑ʢαầΆȶ˥Βαᵛầ̮ʧ̮ʢầʄʢϒЀầΎϒ˥ầ̵ᵊȶˈ˥ααʢ̵ςầ
Άȶαầȶʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςᵛầΆȶΒς˥ʄ˥Άʢ̵ςầɋầ̑ȶầΆʦΒʢ̵̵˥αȶς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒầʄΒȶ˥̵ςʢầʐᵊϒ̵ʢầ
« ʄ̵ͅςȶ̮˥̵ȶς˥̵ͅầᾳʄ˥ȶ̑ʢầᵭầᵟầʧςΒʢầϳϒầȶϒЀầʄ͌ςʦαầʐʢầ̑ȶầϳ˥ʄς˥̮ʢᵛầʄᵊʢαςầʄͅϒΒ˥Βầ̑ʢầΒ˥αΎϒʢầʐᵊʧςΒʢầ
soi-même stigmatisé. Il mobilise pour cela le concept ʐᵊȶ̵Ѐ˥ʦςʦầʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅầᾳʄ˥ȶ̑ʢ 
(Søndergaard, 2012). Les élèves harcelés, malgré leurs efforts pour se conformer ᴵ 
ʢ̵ầ̮ͅʐ˥˃˥ȶ̵ςầ̑ʢϒΒầȶΆΆȶΒʢ̵ʄʢᵛầʢ̵ầʄ˒ʢΒʄ˒ȶ̵ςầɋầαᵊ˥̵ςʦˈΒʢΒầͅϒầɋầ˥̮˥ςʢΒầ̑ʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầ
valor isés ᴵ restent piégés dans leur étiquette. Le stigmate, constamment réactivé, 
annule toute tentative de normalisation. Au fond, ce que fait apparaître Thornberg, 
ʄᵊʢαςầ̑ȶầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầsymbolique du harcèlement  : au-delà de ses effets sur les individus, 
il sert à produire et maintenir une hiérarchie morale juvénile, une distinction entre 
ceux qui « font partie du groupe » et ceux qui en sont exclus.  

Ce processus rejoint les travaux de Christina Salmivalli, qui dès le milieu des années 
ᵛầȶầʦςʦầ̑ᵊϒ̵ʢầʐʢαầΆΒʢ̮˥ʥΒʢαầɋầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʢΒầ̑ᵊ˥ʐʦʢầΎϒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ʢầמששן
dynamique collective, et non simplement sur une relation dyadique entre un 
harceleu r et une victime. Dans son modèle des rôles (1996), elle identifie plusieurs 
figures actives dans la scène de harcèlement : les harceleurs, leurs assistants, les 
renforçateurs, les spectateurs passifs et les défenseurs. Elle montre que les témoins 
ne sont pas de simples observateurs, mais des acteurs sociaux à part entière, dont 
les réactions ᴵ soutien, indifférence, encouragement ᴵ ̮ͅʐϒ̑ʢ̵ςầ̑ᵊ˥̵ςʢ̵α˥ςʦᵛầ̑ȶầ
fréquence et la durée du harcèlement.  

fʢầ Ύϒ˥ầ Βʢ̵ʐầ ̑ʢαầ ςΒȶϳȶϒЀầ ʐʢầ ǉȶ̮̑˥ϳȶ̑̑˥ầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ ˥̵̵ͅϳȶ̵ςαᵛầ ʄᵊʢαςầ Ύϒᵊʢ̑̑ʢầ
démontre que ces rôles ne sont pas distribués au hasard : certaines classes 

 
7 La grounded theory  (théorisation ancrée) est une méthode de recherche qualitative qui consiste à élaborer des concepts 
ʢςầʐʢαầ˒ЅΆͅς˒ʥαʢαầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢαầʐ̵̵ͅʦʢαầʐʢầςʢΒΒȶ˥̵ᵛầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầʐʢầΆȶΒς˥Βầʐᵊϒ̵ầʄȶʐΒʢầς˒ʦͅΒ˥ΎϒʢầΆΒʦʦςȶɽ̑˥ᵜ 
8 Ŗᵊinteractionnisme symbolique  est une approche sociologique qui analyse les comportements sociaux comme le produit 
des interactions entre individus, en insistant sur les significations que les acteurs attribuent à leurs actions et à celles des 
autres.  
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ᾳϒς˥ʢ̵̵ʢ̵ςầʐȶϳȶ̵ςȶˈʢầ̑ʢαầϳ˥ʄς˥̮ʢαᵛầʐᵊȶϒςΒʢαầΒʢ̵˃ͅΒʄʢ̵ςầ̑ʢαầ˒ȶΒʄʢ̑ʢϒΒαᵜầfʢầʄ̵ͅαςȶςầ
conduit à une idée fondamentale : ce ne sont pas tant les traits individuels qui 
expliquent les comportements dans les situations de harcèlement, que les normes 
sociales par tagées au sein du groupe -classe. Le harcèlement ne se comprend donc 
Άȶαầαȶ̵αầΆΒʢ̵ʐΒʢầʢ̵ầʄ̮ͅΆςʢầ̑ȶầʄϒ̑ςϒΒʢầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʐᵊϒ̵ầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầʐ̵̵ͅʦᵜầă̑ầΒʢ˃̑ʥςʢᵛầ
prolonge ou transgresse un ordre social local, façonné par les interactions et les 
représentations par tagées.  

Cette lecture interactionniste, nourrie par les apports de Salmivalli, Thornberg ou 
encore Gumpel, débouche ainsi naturellement sur les approches socio -
environnementales. Toutes convergent vers une même intuition : le harcèlement 
̵ᵊʢαςầΆȶαầϒ̵ầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢầ˥ᾳ̑ʦầʢ̵ςΒʢầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαầᵢầ˥̑ầʢαςầ̑ʢầΆΒͅʐϒ˥ςầʐᵊϒ̵ầʦʄͅαЅαςʥ̮ʢầ
relationnel, social et institutionnel. fᵊʢαςầʐȶ̵αầʄʢầʄ̵ͅςʢЀςʢầΎϒʢầαʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢầ
ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̑ȶầ̵ͅς˥̵ͅầʐʢầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵛầΎϒ˥ầʐʦα˥ˈ̵ʢầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầ̵ͅΒ̮ʢαᵛầʐʢαầ
valeurs, des pratiques et des perceptions  Ύϒ˥ầαςΒϒʄςϒΒʢ̵ςầ̑ȶầϳ˥ʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầȶϒầαʢ˥̵ầʐᵊϒ̵ầ
ʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜầ ă̵ςʢΒΒͅˈʢΒầ ̑ʢαầ ʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầ ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵛầ ʄᵊʢαςầ ʐ̵ͅʄầ ʐʦ́ɋầ
interroger, en creux, les conditions structurelles qui les rendent possibles ou 
˥̮Άͅαα˥ɽ̑ʢαᵜầfʢầαʢΒȶầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐϒầϳ̑ͅʢςầαϒ˥ϳȶ̵ςầʐʢầʄʢςte revue de la littérature.  

4.1.3.2.2 Les approches socio -environnementales  : De la dynamique de groupe à 

lǂeffet établissement, comprendre le harcèlement dans son environnement 

En analysant la distribution de ces rôles dans différentes classes, Salmivalli a 
ʄ̵ͅαςȶςʦầ Ύϒᵊ˥̑αầ ̵ᵊʦςȶ˥ʢ̵ςầ Άȶαầ ȶςςΒ˥ɽϒʦαầ ʐʢầ ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ ȶ̑ʦȶςͅ˥Βʢᵜầ fʢΒςȶ˥̵ʢαầ ʄ̑ȶααʢαầ
̮ȶ̵˥˃ʢαςȶ˥ʢ̵ςầϒ̵ʢầςʢ̵ʐȶ̵ʄʢầɋầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ʢαầϳ˥ʄς˥̮ʢαᵛầςȶ̵ʐ˥αầΎϒʢầʐᵊȶϒςΒʢαầαʢ̮ɽ̑ȶ˥ʢ̵ςầ
renforcer le s agresseurs. Cela suggère que ces comportements sont moins le fruit 
de traits individuels que le reflet de normes sociales partagées au sein du groupe -
classe. En d'autres termes, le harcèlement scolaire s'ancre dans une culture 
collective, dans un « clima ςầᾳʄ˥ȶ̑ầᵭầ̑ͅʄȶ̑ầΎϒ˥ầαςΒϒʄςϒΒʢầ̑ʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầʐᵊȶʄς˥̵ͅᵛầ̑ʢαầ
attentes normatives et les réponses des pairs. Cette vision prépare le terrain à une 
ȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ αЅαςʦ̮˥Ύϒʢầ ᵟầ ʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ ̑ʢầ ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ αϒΆΆͅαʢầ ʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầ ̵̵ͅầ
seulement les interactions entre élève αᵛầ ̮ȶ˥αầ ȶϒαα˥ầ ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ ʐʢαầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ
sociales et institutionnelles qui rendent ces interactions possibles ou acceptables.  

fᵊʢαςầʄʢầˈ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầᴵ du niveau micro des interactions entre pairs vers le niveau 
mésoscopique des cultures de classe ᴵ Ύϒ˥ầͅϒϳΒʢầ̑ȶầϳͅ˥ʢầɋầ̑ȶầ̵ͅς˥̵ͅầʐᵊᵬầʢ˃˃ʢςầ
établissement » (Debarbieux & Blaya, 2001  ; Carra & Faggianelli, 2003  : 84  ; Galand, 
Pascal et J anosz, 2023). En effet, si certaines classes se caractérisent par des 
̵ͅΒ̮ʢαầ˃ȶϳͅΒȶɽ̑ʢαầȶϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầʄᵊʢαςầᾳϒϳʢ̵ςầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆ̑ϒαầ
large ᴵ ̑ʢαầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαầ ʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςʢαᵛầ ̑ʢαầ Βʥˈ̑ʢαầ ʐʢầ ̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵛầ ̑ʢαầ ϳȶ̑ʢϒΒαầ
véhiculées ᴵ ne parvient pas à contrebalancer efficacement ces dynamiques. 
Ŗᵊʦʄ̑ͅʢầʢ̑̑ʢ-même accueille, produit ou tolère, plus ou moins activement, certaines 
̵ͅΒ̮ʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầϒ̵ầʄȶʐΒʢầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆΒ̮ͅͅϒϳȶ̵ςầʄ̑ȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầς̑ͅʦΒȶ̵ʄʢᵛầ
̑ᵊ˥̵ʄ̑ϒα˥̵ͅầʢςầ̑ȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʄ̑̑ͅʢctive peut inhiber les conduites de harcèlement 
et encourager la solidarité entre pairs.  
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ž̵ầ ʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐầ ʐʥαầ ̑ͅΒαầ Ύϒᵊ˥̑ầ ʢЀ˥αςʢầ ʄʢầ Ύϒ˥ầ ʢαςầ ʐʦα˥ˈ̵ʦầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ầ ᵬầ ʢ˃˃ʢςầ
établissement  » (Carra et Faggianelli, 2010  ; Steffgen et Recchia, 2012) : un cadre 
˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ầΆ̑ϒαầϳȶαςʢầΎϒ˥ầ˃ȶʈ̵̵ͅʢầ̑ʢαầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢαầʐʢầˈΒͅϒΆʢầɋầ̑ᵊ˥̵ςʦΒ˥ʢϒΒầʐʢαầ
classes. Les deux champs de recherche ᴵ sur les dynamiques de groupe et sur 
̑ᵊʢ˃˃ʢςầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầᴵ bien Ύϒʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʦαầαʦΆȶΒʦ̮ʢ̵ςᵛầςʢ̵ʐʢ̵ςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầɋầ
converger pour offrir une compréhension plus globale du harcèlement scolaire. 
Cette convergence a donné naissance à un cham p de recherche spécifique : celui 
du climat scolaire (Debarbieux et al., 2012  ; Baudoin & Galand, 2018).  

Les travaux consacrés au climat scolaire partent du postulat que, au -delà des 
déterminismes familiaux, médiatiques ou sociaux, chaque établissement scolaire 
possède des caractéristiques propres qui influencent le degré de violence et, en 
particulier, la fr ʦΎϒʢ̵ʄʢầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜầŖᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầʢαςầȶ˥̵α˥ầʢ̵ϳ˥αȶˈʦầʄ̮̮ͅʢầ
ϒ̵ầȶʄςʢϒΒầᾳʄ˥ȶ̑ᵛầʐͅςʦầʐᵊϒ̵ʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵛầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐʢầΒʦ˃̑ʦʄ˒˥Βầɋầαȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầ
ʢςầʐᵊʦ̑ȶɽͅΒʢΒầʐʢαầαςΒȶςʦˈ˥ʢαᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʥαầ̑ͅΒαầʐʢầʄ̮ͅΆȶΒʢΒầ̑ʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαầαʄ̑ͅȶ˥Βʢαầ
pour identifier les v ariables explicatives : pourquoi observe - t-on plus de harcèlement 
ʐȶ̵αầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầʦʄ̑ͅʢαầΎϒʢầʐȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαᵛầςͅϒςʢαầʄ˒ͅαʢαầʦˈȶ̑ʢαầΆȶΒầȶ˥̑̑ʢϒΒαầᴕầfᵊʢαςầɋầ
cette question que tente de répondre la notion de « climat scolaire ». Le climat 
scolaire est une notion complexe, encore en débat, mais souvent définie comme la 
Ύϒȶ̑˥ςʦầʐʢầϳ˥ʢầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầͅϒầʄ̮̮ͅʢầᵬ ̑ᵊ˥̮ΆΒʢαα˥̵ͅầˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢᵛầΆȶΒςȶˈʦʢầΆȶΒầ̑ʢαầʦ̑ʥϳʢαᵛầ
̑ʢαầ ʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầ ʢςầ ̑ʢαầ ΆȶΒʢ̵ςαᵛầ ʄ̵ͅʄʢΒ̵ȶ̵ςầ ̑ᵊȶς̮ͅαΆ˒ʥΒʢầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢ » (Baudoin & 
Galand, 2018  : 18). Il peut se déclin er en plusieurs dimensions : la qualité des 
relations (entre élèves, entre élèves et adultes), les pratiques pédagogiques, le 
αʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐʢầαʦʄϒΒ˥ςʦᵛầ̑ȶầˈʢας˥̵ͅầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαᵛầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΆ˒Ѕα˥Ύϒʢᵛầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầ
̑ʢầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊȶΆΆȶΒςʢ̵ȶ̵ʄʢầɋầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ȶϒςʦầαʄolaire.  

Les recherches empiriques ᴵ menées notamment par Éric Debarbieux, Catherine 
Blaya, Philippe Carra, Benoît Galand ou encore Salmivalli elle -même ᴵ ont mis en 
évidence un lien fort entre la qualité du climat scolaire et la prévalence du 
harcèlement. Un clima t dégradé se manifeste souvent par une application 
incohérente ou perçue comme injuste des règles, un manque de vigilance et 
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐʢαầȶʐϒ̑ςʢαầ˃ȶʄʢầȶϒЀầʄ̵ͅ˃̑˥ςαᵛầϒ̵ʢầ˃ȶ˥ɽ̑ʢầ˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầ
dans le bien -être émotionnel des élèves, et un  sentiment de non -appartenance ou 
ʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅᵜầ "ầ ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ ϒ̵ầ ʄ̑˥̮ȶςầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢầ Άͅα˥ς˥˃ầ ȶˈ˥ςầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ầ ˃ȶʄςʢϒΒầ ʐʢầ
protection. Il repose sur une cohérence normative partagée, une présence adulte 
rassurante et impliquée, une reconnaissance des élèves en tant q ϒᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαᵛầʢςầϒ̵ʢầ
ʄϒ̑ςϒΒʢầʐᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ȶầ́ϒας˥ʄʢᵛầ̑ȶầᾳ̑˥ʐȶΒ˥ςʦầʢςầ̑ʢầΒʢαΆʢʄςầᴛqʢɽȶΒɽ˥ʢϒЀầ
et al., 2012  ᵟầקᴜᵜầfᵊʢαςầʄʢầΎϒᵊȶầ̵̮ͅςΒʦầǉȶ̮̑˥ϳȶ̑̑˥ầȶϳʢʄầ̑ʢầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầŌ˥ȃȶầᵟầ̑ᵊ˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầ
active des témoins et le soutien clair des adultes permette nt de transformer les 
dynamiques de groupe et de réduire significativement les comportements de 
harcèlement.  

Les travaux actuels sur le climat scolaire et le harcèlement sont majoritairement 
fondés sur des méthodes quantitatives, mobilisant des modèles statistiques 
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̮ϒ̑ς˥̵˥ϳʢȶϒЀầʢςầαᵊȶΆΆϒЅȶ̵ςầαϒΒầʐʢầ̑ȶΒˈʢαầʢ̵ΎϒʧςʢαầΆͅϒΒầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒầʐʢαầʄͅΒΒʦ̑ȶς˥̵ͅαầ
entre variables contextuelles (comme les pratiques pédagogiques, le sentiment de 
justice scolaire, ou le bien -être des élèves) et la fréquence des violences (Baudoin 
& Galand, 2021). Ces travaux permettent de repérer des tendances générales, de 
ʐʦˈȶˈʢΒầʐʢαầΆΒͅ˃˥̑αầʐᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςαầɋầΒ˥αΎϒʢᵛầʢςầʐʢầ̵ͅϒΒΒ˥ΒầʐʢαầΆ̑ͅ˥ς˥ΎϒʢαầΆϒɽ̑˥Ύϒʢαầ
« basées sur des preuves  ». 

fʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ̑ȶầΆͅΒςʢầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầΎϒʢầ̵ͅϒαầȶϳ̵ͅαầʄ˒ͅ˥α˥ʢầΆͅϒΒầʦςϒʐ˥ʢΒầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
ʐȶ̵αầ̑ʢầ̮˥̑˥ʢϒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ̮ȶ˥αầ˥̑ầ̵ͅϒαầΆȶΒȶ˯ςầʢααʢ̵ς˥ʢ̑ầʐʢầΆʢ̵αʢΒầʄʢαầ
approches comme complémentaires : si les analyses statistiques permettent de 
généralise r des constats et de repérer des facteurs de risque, elles ne rendent pas 
compte des ajustements, des tensions et des dilemmes vécus au quotidien par les 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅᵜầžΒầʄᵊʢαςầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầʄʢαầМ̵ͅʢαầˈΒ˥αʢαầᴵ dans la 
pratique ordinaire , dans la gestion des ambiguïtés, dans les compromis concrets ᴵ 
que se jouent aussi la fabrique ou la prévention du harcèlement scolaire.  

4.1.3.3 Les approches du «  que faire  »  : Recenser et évaluer les solutions 

proposées et/ou existantes  

ϳȶ̵ςầʐʢầΆΒʦαʢ̵ςʢΒầ̑ʢầʄ˒ͅ˥Ѐầʐʢầ̵ͅςΒʢầΆΒͅΆΒʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầΎϒ˥ầϳ˥αʢầɋầʢЀΆ̑ͅΒʢΒầ̑ʢαầᵬẩМ̵ͅʢαầ
ˈΒ˥αʢαẩᵭầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʢςầɋầ˥̵ςʢΒΒͅˈʢΒầȶϒςΒʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầ̮ͅʐȶ̑˥ςʦαầȶʄςϒʢ̑̑ʢαầʐʢầ
αȶầ ΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầ ʢ̵ầ Ύϒʢας˥̵̵ͅȶ̵ςầ ̑ʢầ Β͌̑ʢầ ΆΒ˥αầ ΆȶΒầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʐʢầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
extrasʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ ˥̑ầ ̵ͅϒαầ αʢ̮ɽ̑ʢầ ˥̵ʐ˥αΆʢ̵αȶɽ̑ʢầ ʐᵊʢЀȶ̮˥̵ʢΒầ ϒ̵ầ ςΒͅ˥α˥ʥ̮ʢầ ʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ
ʐᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʦʢαầʐȶ̵αầ̑ȶầ̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢᵜầ ầʄ͌ςʦầʐʢαầʐʢϒЀầΆΒʢ̮˥ʥΒʢαầ˃ȶ̮˥̑̑ʢαầʐʢầ
ςΒȶϳȶϒЀầΎϒ˥ầαᵊȶςςȶʄ˒ȶ˥ʢ̵ςầɋầʢЀΆ̑˥ΎϒʢΒầ̑ʢαầʄȶϒαʢαầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầᴛ̑ʢầᵬẩΆͅϒΒΎϒͅ˥ẩᵭᴜầʢςầ
à décrire ses for ̮ʢαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐȶ̵αầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầʢςầ̑ʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαầ
αʄ̑ͅȶ˥Βʢαầᴛ̑ʢầᵬẩʄ̮̮ͅʢ̵ςẩᵭᴜᵛầϒ̵ầʄͅϒΒȶ̵ςầαᵊʢαςầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʦầȶϒςͅϒΒầʐᵊϒ̵ʢầ˥̵ςʢΒΒͅˈȶς˥̵ͅầ
Ά̑ϒαầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầςͅϒΒ̵ʦʢầϳʢΒαầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầᵟầᵬ Ύϒʢầ˃ȶ˥Βʢầ˃ȶʄʢầȶϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᴕẩ ». 

fʢςςʢầ ȶΆΆΒͅʄ˒ʢᵛầ Ύϒʢầ ̑ᵊ̵ͅầΆͅϒΒΒȶ˥ςầ Ύϒȶ̑˥˃˥ʢΒầ ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵̵ͅ˥αςʢầ ʢςầ ʦϳȶ̑ϒȶς˥ϳʢᵛầ αʢầ
distingue par son orientation pragmatique. Elle ne vise plus seulement à comprendre 
le phénomène, mais à en évaluer les réponses concrètes, notamment à travers 
̑ᵊʦςϒʐʢầʐʢầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαᵛầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αᵛầΆΒͅςͅʄ̑ͅʢαầͅϒầʄȶ̮Άȶˈ̵ʢαầ̮˥αầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầΆȶΒầ̑ʢαầ
institutions éducatives ou les autorités publiques. Comme le notait déjà Carra 
(2003), une part croissante de la littérature sur la violence scolaire ᴵ et par 
extension sur le harcèlement ᴵ αᵊʢαςầςͅϒΒ̵ʦʢầϳʢΒαầ̑ᵊʦςϒʐʢầʐʢầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʢςầʐʢαầʢ˃˃ʢςαầ
des dispositifs ᵜầă̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆ̑ϒαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầʐͅʄϒ̮ʢ̵ςʢΒầ̑ȶầ̵ȶςϒΒʢầʐϒầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢᵛầ
̮ȶ˥αầʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ̑ʢαầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςαầΒʦȶˈ˥ααʢ̵ςᵛầȶʐȶΆςʢ̵ςầ̑ʢϒΒầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅᵛầ
transforment leurs pratiques, et quels résultats ces réponses produisent. Dans ce 
cadre, la demande insti ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʢ̵ầ̮ȶς˥ʥΒʢầʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầ́ͅϒʢầϒ̵ầΒ͌̑ʢầ̮ͅςʢϒΒầᵟầ̑ʢαầ
Ά̑ͅ˥ς˥ΎϒʢαầΆϒɽ̑˥Ύϒʢαầʄ˒ʢΒʄ˒ʢ̵ςầʐʢαầΆΒʢϒϳʢαầʐᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦᵛầʐʢαầ˥̵ʐ˥ʄȶςʢϒΒαầʄ˒˥˃˃Βʦαᵛầʐʢαầ
recommandations validées empirique ment. Ces recherches mobilisent 
ˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầ̮ʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢαầʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầʢςầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầᾳϒϳʢ̵ςầɋầ̑ȶầʄΒͅ˥αʦʢầʐʢầ
̑ᵊʢЀΆʢΒς˥αʢầαʄ˥ʢ̵ς˥˃˥Ύϒʢầʢςầʐʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅȶ̵ʐʢầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵜầ|̑̑ʢαầ˥̵ςʢΒΒͅˈʢ̵ςầ Gparfois 
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de manière implicite  G les ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ ʐᵊϒ̵ʢầ ȶʄς˥̵ͅầ ́ϒˈʦʢầ ʢ˃˃˥ʄȶʄʢ contre le 
harcèlement scolaire (voir 2.3.2).  

4.1.3.3.1 Cartographie des dispositifs de lutte contre le harcèlement : entre 
prévention et intervention  

Ŗʢαầ ʢ˃˃ͅΒςαầ ΆͅϒΒầ ̑ϒςςʢΒầ ʄ̵ͅςΒʢầ ̑ʢầ ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầ
obligatoire se sont intensifiés au cours des deux dernières décennies, à la faveur de 
recherches internationales convergentes et de la prise en compte du bien -être à 
̑ᵊʦʄ̑ͅʢầʄ̮̮ͅʢầϒn objectif éducatif central. Ces recherches prennent souvent la 
forme de recherches appliquées , parfois initiées ou financées par les pouvoirs 
publics eux -mêmes, dans une logique de pilotage par la preuve . Aux États -Unis, ces 
travaux se sont développés dep uis les années 1990 avec des programmes 
emblématiques comme OBPP (Olweus Bullying Prevention Program ) ou Second 
Step , mais aussi en Europe avec des initiatives comme KiVa (Finlande ), NoTrap ! 
(Italie), ou en France, le programme pHARe ʐϒầš˥̵˥αςʥΒʢầʐʢầ̑ᵊ~ʐϒʄȶς˥̵ͅầ̵ȶς˥̵ͅȶ̑ʢᵜ Ils 
αʢầʄ̵ͅʄʢ̵ςΒʢ̵ςầαϒΒầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầ̑ʢϳ˥ʢΒαầʢςầͅɽαςȶʄ̑ʢαầɋầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐʢầʄʢαầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαầᵟầ
formation des personnels, implication de la communauté scolaire, coordination entre 
les adultes, sensibilisation des élèves, adaptation aux contextes  locaux, etc. Les 
méthodes utilisées varient, mais les plus fréquentes sont les enquêtes quantitatives , 
les études de satisfaction , et de plus en plus, les approches mixtes  (questionnaires 
+ observations).  

Des chercheurs comme Dorothy Espelage , Susan Swearer  ou Christina Salmivalli  ont 
̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʦầɋầʄʢầʄ˒ȶ̮Άᵛầʢ̵ầʦϳȶ̑ϒȶ̵ςầ̑ᵊ˥̮ΆȶʄςầʐʢầʄʢΒςȶ˥̵αầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαầαϒΒầ
la fréquence des actes de harcèlement, le climat scolaire, ou le rôle des témoins. En 
Belgique, Benoît Galand   Gʐ̵ͅςầ̵ͅϒαầȶϳ̵ͅαầʐʦ́ɋầα˥ςϒʦầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ Gʢαςầ̑ᵊϒ̵ầʐʢαầ
principaux contributeurs à cette littérature sur le traitement du harcèlement, à 
travers ses travaux sur les effets des pratiques enseignantes sur le climat scolaire, 
les relations entre pairs, et le bien -être  des élèves. Son travail ne se limite pas à une 
ʄ̮ͅΆȶΒȶ˥ᾳ̵ầςʢʄ˒̵˥Ύϒʢầᵟầ˥̑ầΆΒͅΆͅαʢầȶϳʢʄầʐᵊȶϒςΒʢαầȶϒςʢϒΒαầʐʢαầΒʢʄ̮̮ͅȶ̵ʐȶς˥̵ͅαᵛầ
˃̵ͅʐʦʢαầαϒΒầ̑ʢαầʢ˃˃ʢςαầͅɽαʢΒϳʦαầʢςầ̑ʢαầΒʢαᾳϒΒʄʢαầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢαầɋầ̑ʢϒΒầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵜầ
Ainsi, en Fédération Wallonie -Bruxell es, des programmes comme KiVa ou ViSC ont 
été retenus (Senden & Galand, 2018) pour leur combinaison entre efficacité 
ʐʦ̵̮ͅςΒʦʢầʢςầ˃ȶ˥αȶɽ˥̑˥ςʦᵛầςȶ̵ʐ˥αầΎϒʢầʐᵊȶϒςΒʢαᵛầʄ̮̮ͅʢầFriendly Schools  ou Second 
Step , sont écartés au regard du faible rapport entre coût et impact. Ce type de 
Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢᵛầȶ̵ʄΒʦầʐȶ̵αầ̑ʢầʄ˒ȶ̮Άầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵛầʐʦΆ̑ȶʄʢầ̑ȶầ˃ͅʄȶ̑ʢầʐϒầ
harcèlement comme problème à comprendre, vers le harcèlement comme problème 
à traiter.  

Nous allons déplier ce champ de la littérature à partir de quelques études clés qui 
permettront de donner un aperçu global des connaissances en termes de prise en 
charge du harcèlement en accueil extrascolaire (AES)  GʄʢầΎϒ˥ầʄ̵ͅας˥ςϒȶ˥ςầ̑ᵊϒ̵ầʐʢαầ
objectifs visés et définis par le Fonds Houtman. Pour lui donner une structure, nous 
ΒʢΆΒʢ̵ʐΒ̵ͅαầ̑ʢαầʐʢϒЀầˈΒȶ̵ʐαầςЅΆʢαầʐᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầʄ̑ȶαα˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầ̮˥αầʢ̵ầȶϳȶ̵ςầʐȶ̵αầla 
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littérature : les approches dites préventives , Ύϒ˥ầʄ˒ʢΒʄ˒ʢ̵ςầɋầ̑˥̮˥ςʢΒầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐϒầ
phénomène en amont, et les approches réactives ᵛầΎϒ˥ầαᵊȶςςȶʄ˒ʢ̵ςầɋầςΒȶ˥ςʢΒầʐʢαầ
α˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʦ́ɋầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʦʢαᵜầfʢςςʢầͅΆΆͅα˥ς˥̵ͅầ̵ᵊʢαςầ̵˥ầ˒ʢΒ̮ʦς˥Ύϒʢầ̵˥ầʢЀʄ̑ϒα˥ϳʢầᵟầʐʢầ
nombreux dispositifs combinent ces deux logiques ou se déploient sur un continuum  
ȶ̑̑ȶ̵ςầʐʢầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢầɋầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʄ˥ɽ̑ʦʢᵜầ|̑̑ʢầΆʢΒ̮ʢςầ̵ʦȶ̵̮ͅ˥̵αầʐʢầ
Βʢ̵ʐΒʢầʄ̮ͅΆςʢầʐᵊϒ̵ầʐͅϒɽ̑ʢầ̮ͅϒϳʢ̮ʢ̵ςᵛầʢ̵ςΒʢầȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầˈ̑ͅɽȶ̑ầ
et traitement des  cas individuels de violence ou de harcèlement.  

ƴΒʦʄ˥ᾳ̵αầʐᵊͅΒʢαầʢςầʐʦ́ɋầΎϒʢầʄʢςςʢầ̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢầ̵ʢầ̮ʢ̵ς˥̵̵ͅʢầΆȶαầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢầ
ʄ˒ȶ̮Άầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầfʢ̑ȶầ˃ʢΒȶầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐᵊϒ̵ầΆͅ˥̵ςầʄ̵ͅʄ̑ϒα˥˃ᵜ 

Les approches préventives : anticiper plutôt que réparer  

La prévention constitue un levier central dans la lutte contre le harcèlement 
αʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵜầŖᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầʢαςầʐʢầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢΒầ̑ʢαầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢαầʐʢầˈΒͅϒΆʢᵛầ̑ʢαầ̵ͅΒ̮ʢαầ
scolaires et les compétences relationnelles pour ʦϳ˥ςʢΒầ ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢ de 
ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầ ʐʢầ ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜầ fʢςςʢầ Ύϒʢας˥̵ͅầ αᵊʢαςầ ȶ˃˃˥Β̮ʦʢầ ʐȶ̵αầ ̑ʢαầ
politiques éducatives de nombreux pays au cours des dernières décennies, 
et a orienté une part importante de la recherche.  

Ŗʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầΆΒʦϳʢ̵ς˥˃αầΒʢΆͅαʢ̵ςầαϒΒầ̑ᵊ˥ʐʦʢầΎϒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̵ʢầΒʦαϒ̑ςʢầ
Άȶαầʐᵊϒ̵ầα˥̮Ά̑ʢầʐʦΒȶΆȶˈʢầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑ầ̮ȶ˥αầςΒͅϒϳʢầαʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐʢầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầ
dans un environnement scolaire ou éducatif permissif, désengagé ou 
ʄ̵ͅ˃̑˥ʄςϒʢ̑ᵜầŖᵊϒ̵ầʐʢαầ̑ʢϳ˥ʢΒαầ̑ʢαầplus fréquemment mobilisés est celui de 
̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầ ʐϒầclimat scolaire ᵛầ ʢ̵ςʢ̵ʐϒᵛầ ̵ͅϒαầ ̑ᵊȶϳ̵ͅαầ ϳϒᵛầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ầ
ensemble de perceptions partagées concernant les relations entre pairs, les 
relations adultes -enfants, le sentiment de justice, de sécurité et 
ʐᵊȶΆΆȶΒςʢ̵ȶ̵ʄʢᵛầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầ̑ᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầΆͅΒςʦʢầȶϒЀầɽʢᾳ˥̵αầʐʢầʄ˒ȶʄϒ̵. Les 
interventions de ce type visent à construire un cadre relationnel stable et 
ʄͅ˒ʦΒʢ̵ςᵛầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ȶầʄͅͅΆʦΒȶς˥̵ͅᵛầ̑ȶầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầʢςầ̑ᵊʦʄͅϒςʢầᾳ̵ςầ
encouragées par des pratiques éducatives explicites, visibles, et incarnées 
par les adultes référents . 

qᵊȶϒςΒʢαầ ʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ ΆΒʦϳʢ̵ς˥˃αầ αᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ ʐȶ̵αầ ̑ʢầ ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầ ʐʢαầ
compétences psychosociales  des enfants (Stassin & Lechenaut, 2021). Il 
αᵊȶˈ˥ςầʐʢầΒʢ̵˃ͅΒʄʢΒầ̑ʢϒΒαầʄȶΆȶʄ˥ςʦαầʐᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢᵛầʐᵊȶϒςͅ- régulation émotionnelle, 
de résolution non -violente des conflits, ou encore leur aptitude à chercher de 
̑ᵊȶ˥ʐʢᵜầfʢαầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầ˃̵ͅςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦαầΆʦʐagogiques explicites ou 
sont intégrées à des séquences plus larges, souvent dans une perspective de 
« Social and Emotional Learning  » (SEL). Certains programme s proposent un 
ʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầαςΒϒʄςϒΒʦầȶϒςͅϒΒầʐʢầ̮ͅʐϒ̑ʢαầΆΒͅˈΒʢαα˥˃αầᵢầʐᵊȶϒςΒʢαầαʢầ˃̵ͅʐʢ̵ςầ
αϒΒầ̑ᵊʢЀΆ̑ͅ˥ςȶς˥̵ͅầʐᵊͅʄʄȶα˥̵ͅαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầ˥̵˃ͅΒ̮ʢ̑̑ʢαầʐȶ̵αầ̑ʢαầςʢ̮Άαầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
ou de vie collective.  
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Si ces dispositifs peuvent être de différentes natures, il nous a semblé 
˥̵ςʦΒʢααȶ̵ςầʐʢầΒʢϳʢ̵˥Βầʐȶ̵αầϒ̵ầΆΒʢ̮˥ʢΒầςʢ̮ΆαầαϒΒầ̑ʢϒΒầʐʢαʄΒ˥Άς˥̵ͅầȶ˃˥̵ầʐᵊʢ̵ầ
ʄ̵̵ͅȶ˥ςΒʢầ̑ʢαầʄ̵ͅςʢ̵ϒᵛầ̑ͅˈ˥Ύϒʢầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʢςầ̮ͅʐȶ̑˥ςʦαầʐᵊ˥̮Ά̑ʦ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅᵛầαȶ̵αầ
aborder leur efficacité respective du point de vue de la littérature (ce sera 
pour un second temps  ; cf. point 2.3.2). Pour ce faire, nous nous appuierons 
principalement sur le rapport de Morgane Senden et Benoît Galand pour la 
Fédération Wallonie -Bruxelle s (2018) qui discute de façon plus approfondie 
de six programmes de prévention en se basant sur plusieurs méta -analyses 
ͅΆʦΒʦʢαầɋầ̑ᵊʦʄ˒ʢ̑̑ʢầ˥̵ςʢΒ̵ȶς˥̵ͅȶ̑ʢᵛầʢ̵ầΆ̑ϒαầʐʢầ̑ʢϒΒαầΆΒͅΆΒʢαầςΒȶϳȶϒЀᵜầfʢαầα˥Ѐầ
programmes de prévention du harcèlement ont été sélectionn és par les 
auteurs pour leur ampleur, leur disponibilité, leur évaluation rigoureuse, et leur 
usage dans des contextes scolaires. Le travail de R. Normand (2008) propose 
une synthèse des interventions contre le harcèlement scolaire et met en 
évidence, à pa rtir de la littérature internationale, un ensemble de facteurs 
ȶαᾳʄ˥ʦαầɋầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʢςầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜ 

LE PROGRAMME KIVA : UN EXEMPLE EMBLEMATIQUE DǂAPPROCHE 

PREVENTIVE SYSTEMIQUE 

ƴȶΒ̮˥ầ̑ʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ̑ʢαầΆ̑ϒαầʐͅʄϒ̮ʢ̵ςʦαầɋầ̑ᵊʦʄ˒ʢ̑̑ʢầ˥̵ςʢΒ̵ȶς˥̵ͅȶ̑ʢầ˃˥ˈϒΒʢầ̑ʢầ
programme finlandais KiVa, souvent cité comme une référence dans la 
prévention du harcèlement scolaire. Le programme se distingue, selon les 
auteurs, par son caractère systémiqu ʢầ ᴛʢ̵ˈȶˈʢ̮ʢ̵ςầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ ʐʢầ
̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᴜᵛầ ᾳ̵ầ ȶ̵ʄΒȶˈʢầ αʄ˥ʢ̵ς˥˃˥Ύϒʢᵛầ ʢςầ αȶầ αςȶ̵ʐȶΒʐ˥αȶς˥̵ͅᵜầ |̵ầ
Fédération Wallonie -^ΒϒЀʢ̑̑ʢαầᴛÇȆ^ᴜᵛầʄᵊʢαςầ̑ʢầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầȶʄςϒʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầ̮˥αầʢ̵ầ
place.  Il comprend ςΒͅ˥αầ̵˥ϳʢȶϒЀầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅ : 
ᴷầƴΒʦϳʢ̵ς˥˃ ᵟầςΒȶϳȶ˥̑ầȶϒΆΒʥαầʐʢầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầϳ˥ȶầʐʢαầ̮ͅʐϒ̑ʢαầ
Άʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢαầʢ̵ầʄ̑ȶααʢầᴛמןầɋầמנầαʢαα˥̵ͅαᴜầΎϒ˥ầȶɽͅΒʐʢ̵ςầ̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢᵛầ̑ʢαầ
ʦ̮ͅς˥̵ͅαᵛầ̑ʢαầΆΒʢαα˥̵ͅαầʐʢầˈΒͅϒΆʢᵛầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầςʦ̮ͅ˥̵ᵛầ
etc.  
ᴷầ Ƽʦȶʄς˥˃ ᵟầ ϒ̵ʢầ ΆΒͅʄʦʐϒΒʢầ αΆʦʄ˥˃˥Ύϒʢầ ʢαςầ ΆΒʦϳϒʢầ ̑ͅΒαΎϒᵊϒ̵ầ ʄȶαầ ʐʢầ
harcèlement est signalé. Elle implique un groupe KiVa formé au sein de 
̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵛầʄ˒ȶΒˈʦầʐᵊʢ̵ΎϒʧςʢΒᵛầʐᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢΒầȶϳʢʄầ̑ʢαầʦ̑ʥϳʢαầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʦαầ
(auteur, victime, témoins), et de proposer un accompagne ment 
individualisé.  
ᴷầǉͅϒς˥ʢ̵ầ̵ϒ̮ʦΒ˥Ύϒʢ : un jeu informatique, des outils de feedback et des 
αϒΆΆͅΒςαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥˃αầΒʢ̵˃ͅΒʄʢ̵ςầ̑ᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢᵜ 

 
Le postulat de KiVa est que le harcèlement ne peut être compris ni combattu 
uniquement en se focalisant sur la relation entre un « harceleur » et une « 
victime » : ce sont les dynamismes de groupe  et le rôle des témoins passifs 
ou encourageants qui doivent être travaillés. Le programme insiste sur 
̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐᵊʢ̵ˈȶˈʢΒầ̑ʢαầΆȶ˥ΒαầɋầȶʐͅΆςʢΒầϒ̵ʢầΆͅαςϒΒʢầʐʢầᾳϒς˥ʢ̵ầʢ̵ϳʢΒαầ̑ȶầ
cible, à désapprouver activement les comportements agressifs, et à rompre 
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̑ȶầ̑ͅˈ˥Ύϒʢầʐᵊ˥ᾳ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜầfʢςςʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầᵬầΆȶΒầ̑ʢαầςʦ̮ͅ˥̵αầᵭầȶầ˃ȶ˥ςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐʢầ
plusieurs évaluations internationales, qui soulignent une diminution 
α˥ˈ̵˥˃˥ʄȶς˥ϳʢầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢαầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςαầ̑ᵊȶЅȶ̵ςầ
adopté.  

FRIENDLY SCHOOLS (AUSTRALIE) 

Ce programme australien repose sur une approche globale de la santé 
scolaire. Il a été développé pour les élèves du primaire et du secondaire, et se 
veut intégré dans les pratiques quotidiennes des établissements. Friendly 
Schools vise à renforcer les comp étences socio -émotionnelles des élèves, 
améliorer les relations entre pairs et impliquer activement les parents et le 
personnel éducatif.  
Les contenus proposés incluent :  

 K des modules de développement des compétences sociales et 
émotionnelles,  

 Kdes activités de classe ciblant les comportements prosociaux,  
 Kʐʢαầͅϒς˥̑αầʐᵊȶϒςͅ-ʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầʢςầʐᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʄ̵ͅς˥̵ϒʢầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛ 
 Kʐʢαầȶʄς˥̵ͅαầʐʢầαʢ̵α˥ɽ˥̑˥αȶς˥̵ͅầɋầ̑ᵊ˥̵ς˥̮˥ʐȶς˥̵ͅầʢςầȶϒЀầ̵ͅΒ̮ʢαầsociales.  

fᵊʢαςầϒ̵ầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầΆΒʦϳʢ̵ς˥˃ầʢςầʦʐϒʄȶς˥˃ᵛầΎϒ˥ầ̮ʢςầ̑ᵊȶʄʄʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢầ
Βʢ̵˃ͅΒʄʢ̮ʢ̵ςầΆͅα˥ς˥˃ầʢςầ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʐȶ̵αầᾳ̵ầ
ensemble.  

ViSC (AUTRICHE) 

ViSC, acronyme de «  Violence Prevention in Schools  », est un programme 
autrichien développé pour les adolescents. Il adopte une approche socio -
ʄ̵ͅαςΒϒʄς˥ϳ˥αςʢầʢ̵ầ̮˥αȶ̵ςầαϒΒầ̑ᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầʄͅͅΆʦΒȶς˥˃ầʢςầ̑ᵊ˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢαầ
élèves dans la gestion des conflits.  
ă̑ầαᵊȶΆΆϒ˥ʢầαϒΒầςΒͅ˥αầϳ̑ͅʢςαầᵟ 

 Kdes formations spécifiques pour les enseignants (y compris sur la gestion 
ʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầʢςầ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαᴜᵛ 

 K̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢầʐᵊϒ̵ầˈΒͅϒΆʢầʐʢầ̮ʦʐ˥ȶςʢϒΒαầΆȶΒ̮˥ầ̑ʢαầʦ̑ʥϳʢαᵛ 
 Kdes sessions de travail collectif en classe sur les normes de groupe, la 

solidarité, le respect et la responsabilisation.  
Le programme se distingue par son attention à la dynamique de groupe, son 
travail sur les normes implicites et la formation poussée des enseignants en 
tant que facilitateurs.  

ZERO (NORVEGE) 

Développé en Norvège, le programme Zero  adopte une logique de tolérance 
zéro face au harcèlement. Il vise à renforcer la vigilance des adultes et à 
garantir une réponse rapide et systématique aux incidents.  
Le programme inclut :  
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 K̑ᵊʦ̑ȶɽͅΒȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ʢầΆ̑ͅ˥ς˥Ύϒʢầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢầʄ̵ͅςΒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛ 
 Kune communication claire des attentes comportementales aux élèves et 

aux parents,  
 KʐʢαầΆΒͅςͅʄ̑ͅʢαầʐʢầˈʢας˥̵ͅầʐʢαầʄȶαầʐʥαầΎϒᵊϒ̵ầ˥̵ʄ˥ʐʢ̵ςầʢαςầα˥ˈ̵ȶ̑ʦᵜ 

Zero  ˥̵α˥αςʢầαϒΒầ̑ȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʐʢαầȶʐϒ̑ςʢαầʢςầαϒΒầ̑ȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầ
sans ambiguïté. Il suppose donc une mobilisation institutionnelle forte et une 
formation spécifique du personnel pour reconnaître et traiter les situations de 
manière uniforme.  

 
SECOND STEP (ÉTATS-UNIS) 

Second Step  est un programme américain de prévention universelle focalisé 
sur le développement des compétences socio -émotionnelles, en particulier 
chez les enfants du primaire.  
Il comprend :  

 K des leçons structurées sur la régulation émotionnelle, la résolution de 
ʄ̵ͅ˃̑˥ςαᵛầ̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢᵛầʢςầ̑ʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầprosociaux,  

 KʐʢαầαϒΆΆͅΒςαầϳ˥αϒʢ̑αầʢςầȶϒʐ˥ͅϳ˥αϒʢ̑αầȶʐȶΆςʦαầɋầ̑ᵊȿˈʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛ 
 Kdes activités de renforcement en classe et à la maison,  
 Kdes ressources pour les enseignants et les parents.   

ǉ̵ͅầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʢαςầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ᵊ˥ʐʦʢầΎϒᵊϒ̵ầenvironnement émotionnellement 
˥̵ςʢ̑̑˥ˈʢ̵ςầΒʦʐϒ˥ςầ̑ʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầϳ˥̑ͅʢ̵ςαầʢςầ˃ȶϳͅΒ˥αʢầ̑ᵊ˥̵ʄ̑ϒα˥̵ͅᵜầă̑ầʢαςầςΒʥαầ
utilisé dans le monde anglo -saxon.  

ZIPPYǂS FRIENDS (DANEMARK) 

fʢầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầʐȶ̵ͅ˥αầαᵊȶʐΒʢααʢầΆΒ˥̵ʄ˥Άȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐʢầפầɋầקầȶ̵αᵛầᾳ˥ςầ
les premières années de la scolarité. Il repose sur une logique de promotion 
de la santé mentale et vise à doter les jeunes enfants de compétences pour 
faire face aux difficultés d e la vie quotidienne, y compris les conflits entre 
pairs.  

Il se structure autour de six modules traitant de la reconnaissance des 
ʦ̮ͅς˥̵ͅαᵛầʐʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵˥ʄȶς˥̵ͅᵛầʐʢầ̑ᵊȶ̮˥ς˥ʦᵛầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαᵛầʐϒầʄ˒ȶ̵ˈʢ̮ʢ̵ςầʢςầʐʢầ
la perte. Chaque module comprend des activités participatives, des histoires, 
des jeux de rôle et des disc ussions de groupe. ȫ˥ΆΆЅᵊαầÇΒ˥ʢ̵ʐα se distingue, 
toujours selon les auteurs, par son entrée précoce dans la prévention, son 
ςΒȶϳȶ˥̑ầαϒΒầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʢςầᾳ̵ầʄȶΒȶʄςʥΒʢầ̵̵ͅầας˥ˈ̮ȶς˥αȶ̵ςᵜ 

Les approches réactives : intervenir pour restaurer la sécurité  

Ŗʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʄ˥ɽ̑ʦʢᵛầΎϒȶ̵ςầɋầʢϒЀᵛầαᵊȶςςȶʄ˒ʢ̵ςầɋầȶΆΆͅΒςʢΒầϒ̵ʢầ
ΒʦΆ̵ͅαʢầɋầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʦʢαầͅϒầΒȶΆΆͅΒςʦʢαᵛầΎϒᵊʢ̑̑ʢαầ
soient déclarées par les enfants, repérées par les adultes ou signalées par 
des tiers. La réponse peu t prendre des formes très diverses selon les 
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contextes éducatifs, les ressources disponibles et la philosophie 
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầȶʐͅΆςʦʢᵜầqȶ̵αầʄʢΒςȶ˥̵αầʄȶαᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊȶʄς˥ϳʢΒầʐʢαầΆΒͅʄʦʐϒΒʢαầ
formelles, avec recueil de témoignages, convocation des familles et 
ʦ̑ȶɽͅΒȶς˥̵ͅầ ʐʢầ Ά̑ȶ̵αầ ʐᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςᵜầ qȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầ ʄ̵ͅςʢЀςʢαᵛầ ʐʢαầ
méthodes dites «  non punitives  » sont préférées, cherchant à restaurer la 
Βʢ̑ȶς˥̵ͅầ αȶ̵αầ ας˥ˈ̮ȶς˥αʢΒầ ̑ʢαầ ȶϒςʢϒΒαᵜầ Ŗȶầ Ύϒʢας˥̵ͅầ ʐʢầ ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầ ʐʢầ ʄʢαầ
méthodes et de celles qui sont préférées sur le terrain seront discutées dans 
le poi nt suivant.  

La littérature scientifique tend à regrouper ces approches en quelques 
grandes catégories récurrentes ᴵ sanctions directes, pratiques réparatrices, 
renforcement de la victime, médiation, méthode du groupe de soutien et 
méthode des préoccupations partagées ᴵ qui ont été largement décrites et 
analysées dans divers contextes éducatifs.  

Ces interventions varient grandement dans leurs fondements et leurs 
objectifs. Leur étude descriptive puis comparative permet de mettre en 
̑ϒ̮˥ʥΒʢầʐʢαầ̑ͅˈ˥Ύϒʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʄ̵ͅςΒȶαςʦʢαᵛầͅαʄ˥̑̑ȶ̵ςầʢ̵ςΒʢầʄ̵ͅ˃Β̵ͅςȶς˥̵ͅầ
et coopération, sanction et restaurati on, responsabilisation individuelle et 
mobilisation collective.  

ƴͅϒΒầαʢầ˃ȶ̮˥̑˥ȶΒ˥αʢΒầȶϳʢʄầʄʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầȶΆΆΒͅʄ˒ʢαᵛầʢ̵ầϳͅ˥ʄ˥ầʐᵊȶɽͅΒʐầϒ̵ʢầ
brève description  : 

- Les sanctions directes , ΆȶΒ˃ͅ˥αầΎϒȶ̑˥˃˥ʦʢαầʐᵊᵬầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầςΒȶʐ˥ς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầᵭᵛầ
regroupent un ensemble de mesures disciplinaires allant des réprimandes 
verbales aux exclusions temporaires ou définitives, en passant par les 
entretiens avec les parents, les contrats de comportement, le retrait de 
ΆΒ˥ϳ˥̑ʥˈʢαầͅϒầ̑ʢαầΒʢςʢ̵ϒʢαᵜầŖᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầʢαςầʐʢầςΒȶ̵α̮ʢςςΒʢầϒ̵ầ̮ʢααȶˈʢầʄ̑ȶ˥Βầ
Ύϒȶ̵ςầɋầ̑ᵊ˥̵ȶʄʄʢΆςȶɽ˥̑˥ςʦầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςầʐʢầΒȶααϒΒʢΒầ̑ȶầϳ˥ʄς˥̮ʢᵛầςͅϒςầʢ̵ầ
exerçant un effet dissuasif sur les auteurs potentiels. Dan Olweus (199 3) 
avait intégré ces sanctions dans son programme de lutte contre le 
harcèlement. Toutefois, elles posent la question de la preuve et de 
̑ᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầʐϒầʐʢˈΒʦầʐᵊ˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢαầʦ̑ʥϳʢαᵛầʢςầΆʢϒϳʢ̵ςầʄ̵ͅʐϒ˥Βʢầɋầ
̑ᵊʦ̑ȶɽͅΒȶς˥̵ͅầʐʢầαςΒȶςʦˈ˥ʢαầϳ˥αȶ̵ςầɋầ˥̵ϳ˥α˥ɽ˥̑˥αʢΒầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜầŖᵊʢ˃˃ʢςầ
dissuasif dépend également de la cohérence et de la proportionnalité des 
sanctions, certaines pouvant produire une simple conformité de façade 
Ά̑ϒς͌ςầΎϒᵊϒ̵ầΒʦʢ̑ầʄ˒ȶ̵ˈʢ̮ʢ̵ςầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςȶ̑ᵜ 

- Les pratiques réparatrices  ϳ˥αʢ̵ςᵛầ ̵̵ͅầ ɋầ Άϒ̵˥Βầ ̑ᵊȶϒςʢϒΒᵛầ ̮ȶ˥αầ ɋầ ̑ʢầ
ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥αʢΒầʢ̵ầ̑ᵊȶ̮ʢ̵ȶ̵ςầɋầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầ̑ȶầΆͅΒςʦʢầʐʢầαʢαầȶʄςʢαầʢςầɋầ
proposer une réparation. Elles prennent la forme de discussions 
ʢ̵ʄȶʐΒʦʢαᵛầΆͅϒϳȶ̵ςầȶ̑̑ʢΒầʐᵊϒ̵ầʦʄ˒ȶ̵ˈʢầ˥̵˃ͅΒ̮ʢ̑ầɋầϒ̵ʢầΒʦϒ̵˥̵ͅầ˃ͅΒ̮ʢ̑̑ʢầ
facilitée p ȶΒầϒ̵ầȶʐϒ̑ςʢᵜầfʢầςЅΆʢầʐᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʐ˥ας˥̵ˈϒʢầ̑ʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầ
ΒʢΆΒͅʄ˒ʦầʐʢầ̑ᵊʦ̑ʥϳʢᵛầʄ˒ʢΒʄ˒ȶ̵ςầɋầΒʦςȶɽ̑˥Βầ̑ȶầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊɋầʢЀʄ̑ϒΒʢᵜầ
|̑̑ʢαầΒʢΆͅαʢ̵ςầαϒΒầ̑ᵊ˥ʐʦʢầΎϒʢầ̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢầʢςầ̑ȶầʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥̵ͅầ̮ϒςϒʢ̑̑ʢầ
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constituent des leviers plus puissants pour prévenir la récidive que la 
seule crainte de la sanction. Leur efficacité suppose toutefois une 
implication sincère du harceleur et un accompagnement adapté, ce qui en 
limite la portée lorsque la coopération fait  défaut.  

- ŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ΆȶΒầ Βʢ̵˃ͅΒʄʢ̮ʢ̵ςầ ʐʢầ ̑ȶầ ϳ˥ʄς˥̮ʢ se concentre sur le 
développement de ses capacités à se défendre : assertivité, confiance en 
soi, intelligence émotionnelle, voire compétences physiques ou verbales. 
Dans le monde francophone, Emmanuelle Piquet a développé des 
̮ʦς˒ͅʐʢαầʢ̵ầʄʢầαʢ̵αᵜầŖᵊͅɽ́ʢʄtif est de rendre la victime moins vulnérable 
et plus autonome dans ses interactions sociales. Cependant, cette 
approche ne traite pas les causes structurelles ou relationnelles du 
harcèlement et comporte un risque de culpabilisation si elle laisse 
ʢ̵ςʢ̵ʐΒʢầΎϒʢầʄᵊʢαςầɋầ̑ȶầϳ˥ʄς˥̮ʢầʐʢầαʢầΆΒͅςʦˈʢΒầαʢϒ̑ʢᵜ 

- La médiation  consiste à confier à un tiers neutre la mission de faciliter un 
ʐ˥ȶ̑ͅˈϒʢầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầΆȶΒς˥ʢαᵛầʢ̵ầϳϒʢầʐᵊȶɽͅϒς˥Βầɋầϒ̵ʢầΒʦᾳ̑ϒς˥̵ͅầ˥̵ςʦˈΒȶς˥ϳʢầʐϒầ
conflit. Cette méthode peut être bénéfique pour désamorcer des tensions 
ou responsabiliser les élèves dans la gestion de leurs différends. 
Ǘͅϒςʢ˃ͅ˥αᵛầʢ̑̑ʢầαᵊȶϳʥΒʢầΆΒͅɽ̑ʦ̮ȶς˥Ύϒʢầʢ̵ầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầͅϘầ˥̑ầ
ʢЀ˥αςʢầϒ̵ầʐʦαʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầ̮ȶΒΎϒʦầʐʢầΆͅϒϳͅ˥Βầʢ̵ςΒʢầ̑ᵊȶϒςʢϒΒầʢςầ̑ȶầϳ˥ʄς˥me : elle 
peut alors envoyer un message ambigu, suggérant une responsabilité 
partagée ou une attente de compromis inappropriée.  

- La méthode du groupe de soutien , également connue sous le nom de 
Support Group Approach  ou No Blame Approach , mobilise un groupe de 
pairs volontaires, comprenant parfois des témoins ou même des auteurs, 
ΆͅϒΒầϳʢ̵˥Βầʢ̵ầȶ˥ʐʢầɋầ̑ȶầϳ˥ʄς˥̮ʢᵜầŖᵊȶʄʄʢ̵ςầʢαςầ̮˥αầαϒΒầ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐʢầᾳ̵ầ
˥̵ςʦˈΒȶς˥̵ͅầ ᾳʄ˥ȶ̑ʢầ ʢςầ ̑ʢầ ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầ ʐᵊϒ̵ầ ʄ̑˥̮ȶςầ Άͅα˥ς˥˃ᵛầ αȶ̵αầ
accusation directe ̵˥ầαȶ̵ʄς˥̵ͅᵜầŖᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầΆϒ̵˥ς˥̵ͅầΒʦʐϒ˥ςầ̑ȶầʄΒȶ˥̵ςʢầʐʢầ
représailles pour la victime et encourage la coopération des auteurs 
potentiels. Le moteur p Β˥̵ʄ˥Άȶ̑ầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʢαςầ̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢầαϒαʄ˥ςʦʢầΆȶΒầ̑ȶầ
situation de la victime. Cette approche demande toutefois un engagement 
volontaire et un suivi régulier.  

- Enfin, la méthode des préoccupations partagées  (Method of Shared 
Concern  ͅϒầ̮ʦς˒ͅʐʢầƴ˥̉ȶαᴜầαʢầʄȶΒȶʄςʦΒ˥αʢầΆȶΒầϒ̵ʢầαʦΒ˥ʢầʐᵊʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầ
individuels avec les auteurs présumés, menés sans accusation explicite. 
Ŗᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầʢαςầʐʢầ̑ʢαầȶ̮ʢ̵ʢΒầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầɋầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầ̑ʢầΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢầʢςầ
à proposer des solutions concrètes. Cette méthode , davantage utilisée 
ʐȶ̵αầ̑ʢầαʢʄ̵ͅʐȶ˥ΒʢầʢςầΆͅϒΒầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ˥̮Ά̑˥Ύϒȶ̵ςầϒ̵ầˈΒͅϒΆʢầʐᵊȶϒςʢϒΒαᵛầ
ʦϳ˥ςʢầ̑ȶầʄ̵ͅ˃Β̵ͅςȶς˥̵ͅầʐ˥ΒʢʄςʢầʢςầΒʦʐϒ˥ςầ̑ᵊʢ˃˃ʢςầʐʢầˈΒͅϒΆʢầΎϒ˥ầΆʢϒςầΒʢ̵˃ͅΒʄʢΒầ
le harcèlem ent. Comme la méthode du groupe de soutien, elle nécessite 
ϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầαΆʦʄ˥˃˥Ύϒʢầʢςầϒ̵ầαϒ˥ϳ˥ầȶςςʢ̵ς˥˃ầΆͅϒΒầʧςΒʢầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầ
correctement.  

De façon générale, on observe assez rapidement une différence de 
« Ά˒˥̑ͅᾳΆ˒˥ʢầ ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅ » ou de fondement. Les sanctions directes 
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représentent la logique la plus traditionnelle et la plus verticale : elles 
établissent une frontière nette entre comportement acceptable et 
˥̵ȶʄʄʢΆςȶɽ̑ʢᵛầ ʄ˒ʢΒʄ˒ȶ̵ςầ ɋầ ʐ˥ααϒȶʐʢΒầ ΆȶΒầ ̑ȶầ ̮ʢ̵ȶʄʢầ ʐᵊϒ̵ʢầ Άϒ̵˥ς˥̵ͅᵜầ |̵ầ
contraste, les pratiques réparatrices et la mé thode du groupe de soutien se 
α˥ςϒʢ̵ςầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ̑ͅˈ˥Ύϒʢầ Ά̑ϒαầ Βʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵛầ ̮˥αȶ̵ςầ αϒΒầ ̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢầ ʢςầ ̑ȶầ
restauration des liens plutôt que sur la répression. La méthode des 
préoccupations partagées se place dans une position intermédiaire : elle vise 
un chan gement de comportement des auteurs, mais par une démarche 
progressive, individualisée et non accusatoire.  

Ces approches diffèrent également dans leur rapport au pouvoir et au 
déséquilibre inhérent au harcèlement. Les sanctions directes affrontent ce 
ʐʦαʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầʢ̵ầΆ̑ȶʈȶ̵ςầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầʄ̮̮ͅʢầ˃˥ˈϒΒʢầʐᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầΎϒ˥ầ˥̮Άͅαʢầϒ̵ʢầΒʥˈ̑ʢᵜầ
Les pratiques réparatrices et le renforcement de la victime cherchent à le 
Βʦʐϒ˥Βʢầʢ̵ầȶϒˈ̮ʢ̵ςȶ̵ςầ̑ȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊȶˈ˥Βầʐʢầ̑ȶầΆȶΒς˥ʢầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ̑ʢầͅϒầʢ̵ầȶ̮ʢ̵ȶ̵ςầ
̑ᵊȶϒςʢϒΒầɋầαʢầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥αʢΒᵜầŖȶầ̮ʦʐ˥ȶς˥̵ͅᵛầɽ˥ʢ̵ầΎϒᵊϒς˥̑ʢầʐȶ̵αầʐʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαầ
de conflits équilibrés, est critiquée pour sa faible pert inence lorsque la relation 
ʢαςầȶαЅ̮ʦςΒ˥ΎϒʢᵛầʄʢầΎϒ˥ầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầʄ˒ͅ˥Ѐầ̮ʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥Ύϒʢầ
adapté à la nature de la situation.  

La mobilisation des pairs est une variable clé dans certaines approches. La 
méthode du groupe de soutien intègre directement les camarades comme 
acteurs de la solution, transformant les témoins potentiels en alliés actifs. Ce 
levier social, également explo ité de façon implicite dans les pratiques 
réparatrices, semble particulièrement pertinent dans les contextes scolaires 
ͅϘầ̑ȶầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢầʐʢầˈΒͅϒΆʢầ́ͅϒʢầϒ̵ầΒ͌̑ʢầ̮ȶ́ʢϒΒầʐȶ̵αầ̑ʢầ̮ȶ˥̵ς˥ʢ̵ầͅϒầ̑ᵊʢЀς˥̵ʄς˥̵ͅầ
du harcèlement.  

Enfin, toutes ces méthodes requièrent, à des degrés divers, une formation 
spécifique des adultes et un investissement organisationnel conséquent. Les 
approches coopératives (groupe de soutien, préoccupations partagées) 
demandent un savoir - faire relationnel  et un suivi rigoureux. Les approches 
plus directives (sanctions, renforcement de la victime) peuvent sembler plus 
simples à mettre en place, mais leur efficacité à long terme dépend de leur 
articulation avec une vision éducative globale et cohérente.  

En conclusion,  ̑ȶầ̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢầ̵ͅϒαầ˥̵˃ͅΒ̮ʢầαϒΒầ̑ʢầ˃ȶ˥ςầΎϒᵊȶϒʄϒ̵ʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ
Βʦȶʄς˥ϳʢầᴛȶϒςȶ̵ςầΎϒʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥ϳʢầʐᵊȶ˥̑̑ʢϒΒαᴜầ̵ʢầΆʢϒςầΆΒʦςʢ̵ʐΒʢᵛầɋầʢ̑̑ʢầαʢϒ̑ʢᵛầ
constituer une réponse universelle au harcèlement scolaire. Chacune repose 
sur des logiques et des leviers spécifiques ᴵ sanction, responsabilisation, 
soutien social, développement des compétences ᴵ Ύϒ˥ầΆʢϒϳʢ̵ςầαᵊȶϳʦΒʢΒầ
efficaces dans certaines configurations, mais moins pertinentes dans 
ʐᵊȶϒςΒʢαᵜầ ŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ Άϒ̵˥ς˥ϳʢᵛầ ɽ˥ʢ̵ầ Ύϒʢầ ˃ΒʦΎϒʢ̮̮ʢ̵ςầ ̮ͅɽ˥̑˥αʦʢầ ΆȶΒầ ̑ʢαầ
enseignants, ne suffit pas à elle seule à enrayer durablement le harcèlement, 
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ςͅϒςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ̮ʦʐ˥ȶς˥̵ͅầ̵ʢϒςΒʢầαᵊȶϳʥΒʢầ˥̵ȶʐȶΆςʦʢầʐȶ̵αầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầͅϘầ
un fort déséquilibre de pouvoir est en jeu.  

La littérature converge sur un point  ᵟầ̑ʢầʄ˒ͅ˥Ѐầʐᵊϒ̵ʢầ̮ʦς˒ͅʐʢầʐͅ˥ςầʧςΒʢầˈϒ˥ʐʦầ
par une analyse fine de la situation, prenant en compte la nature et la gravité 
ʐʢαầ˃ȶ˥ςαᵛầ̑ȶầʐϒΒʦʢầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ʢầ̵̮ͅɽΒʢầʐᵊȶϒςʢϒΒαầ˥̮Ά̑˥Ύϒʦαᵛầ̑ᵊȿˈʢầʐʢαầ
enfants, leur volonté  ʐʢầʄͅͅΆʦΒʢΒầʢςầ̑ᵊȶϳ˥αầʐʢầ̑ȶầϳ˥ʄς˥̮ʢᵜầfʢΒςȶ˥̵ʢαầȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầ
peuvent se combiner, par exemple en associant un soutien actif à la victime 
ȶϳʢʄầϒ̵ʢầαȶ̵ʄς˥̵ͅầʄ˥ɽ̑ʦʢᵛầςȶ̵ʐ˥αầΎϒʢầʐᵊȶϒςΒʢαầᾳ̵ςầʐ˥˃˃˥ʄ˥̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̮ͅΆȶς˥ɽ̑ʢαᵛầ
comme la méthode des préoccupations partagée s et une approche punitive 
directe.  

Dans cette perspective, la complémentarité des dispositifs apparaît comme 
ϒ̵ʢầʄ̑ʦầᵟầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầ̮ͅ˥̵αầʐʢầʄ˒ͅ˥α˥Βầᵬầ̑ȶầ̮ʢ˥̑̑ʢϒΒʢầᵭầ̮ʦς˒ͅʐʢầΎϒʢầʐᵊ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒầ̑ȶầ
combinaison la plus adaptée  à un contexte donné et aux compétences 
ʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ̑ʢαầʐȶ̵αầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜầfʢầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢầϳȶϒςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầΆͅϒΒầ̑ʢαầ
situations de cyberharcèlement, qui partagent de nombreux points communs 
avec le harcèlement en présentiel mais présentent aussi des spécificit és ᴵ 
anonymat, multiplication des canaux, implication possible de personn es 
ʢЀςʦΒ˥ʢϒΒʢαầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᴵ Ύϒ˥ầ̵ʦʄʢαα˥ςʢ̵ςầʐʢαầȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςαầʐȶ̵αầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜ 

fʢαầʄ̵ͅαςȶςαầͅϒϳΒʢ̵ςầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦᵛầ̵̵ͅầΆȶαầȶϒầ
αʢ̵αầʐᵊϒ̵ầʄ̑ȶααʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầ̮ʦς˒ͅʐʢαᵛầ̮ȶ˥αầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ˥̵ςʢΒΒͅˈȶς˥̵ͅầαϒΒầ̑ʢαầ
conditions dans lesquelles chacune peut produire les effets attendus. La 
prochaine section explorera donc d ans quelle mesure ces approches, testées 
dans divers contextes, parviennent à atteindre leurs objectifs et quelles 
contraintes organisationnelles, relationnelles ou structurelles influencent leur 
réussite.  

4.1.3.3.2 Cartographie de lǂefficacité des dispositifs préventifs et réactifs 

« La recherche des programmes efficaces et des « bonnes pratiques » pour lutter 
ʄ̵ͅςΒʢầ̑ȶầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầʢαςầʐʢϳʢ̵ϒʢầϒ̵ʢầΆȶΒς˥ʢầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢầʐʢầ̑ȶầ̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢầ
αʄ˥ʢ̵ς˥˃˥ΎϒʢầʢςầΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢᵜầ ϒςͅϒΒầʐʢầʄʢầΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢᵛầ̑ᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầαʄ˥ʢ̵ς˥˃˥Ύϒʢầαᵊʢαςầ
beaucoup dé veloppée ces dernières années, avec la publication de méta -analyses 
importantes (par exemple Wilson, Lipsey & Derzon 2003 ; Latimer & alii, 2003 ; Welsh 
et Farrington, 2007). Ces recherches convergent vers une conclusion 
encourageante : il y a des programm ʢαầʐ̵ͅςầ̵ͅầΆʢϒςầȶ˃˃˥Β̮ʢΒầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦᵛầΎϒ˥ầȶˈ˥ααʢ̵ςầ
αϒΒầ̑ʢαầςΒͅϒɽ̑ʢαầʐʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ʢầςȶϒЀầʐᵊȶˈΒʢαα˥̵ͅᵛầ̑ȶầʐʦ̑˥̵Ύϒȶ̵ʄʢầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵜầŖʢầ
nombre et la qualité des recherches publiées sont impressionnants : il paraît justifié 
ʐᵊȶ˃˃˥Β̮ʢΒầΎϒʢầ̵ͅϒαầαȶϳ̵ͅαầʄʢầΎϒ˥ fonctionne et ce qui ne fonctionne pas dans la 
lutte contre la violence en milieu scolaire.  
 
Cependant identifier les « bonnes pratiques » ne suffit pas : encore faut - il que les 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʢςầ̑ʢαầʄ̮̮ͅϒ̵ȶϒςʦαầαᵊʢ̵ầʢ̮ΆȶΒʢ̵ςầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςᵛầʄʢầΎϒ˥ầʢαςầϒ̵ʢầʐʢαầ
ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ ʐᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầ ʐʢầ ʄʢαầ ΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαᵜầ fᵊʢαςầ ̑ɋầ Ύϒʢầ ΆΒʢ̵ʐầ αʢ̵αầ ςͅϒςʢầ
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̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầʄ̮̮ͅʢầ̑ʢầΆΒͅϒϳʢầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầϒ̵ʢầʦςϒʐʢầ̵ȶς˥̵ͅȶ̑ʢầ
considérable menée aux USA (Payne et alii, 2006) : cette étude basée sur un 
échantillon de 1287 écoles montre que le climat scolaire est prédicteur du succès de 
la mise en plaʄʢầʐʢαầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầᴛᵝᴜ 
ƴͅϒΒầǉϒˈȶ˥ầʢςầȶ̑˥˥ầᴛשששןᴜầ̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầʐᵊϒ̵ầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầ̵ʦʄʢαα˥ςʢầϒ̵ʢầϳʦΒ˥ςȶɽ̑ʢầ
˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầ ˈ̑ͅɽȶ̑ʢᵛầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ʢầ ϳʦΒ˥ςȶɽ̑ʢầ Ά̑ͅ˥ς˥Ύϒʢầ Άϒɽ̑˥Ύϒʢầ ɋầ ̑ᵊʦʄ˒ʢ̑̑ʢầ ʐᵊϒ̵ầ
ʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầ ʢςầ ʐᵊϒ̵ầ αʢʄςʢϒΒᵛầ ̵ʦʄʢαα˥ςȶ̵ςầ ςΒȶϳȶ˥̑ầ ʢ̵ầ ʦΎϒ˥Άʢᵛầ ʐϒΒʦʢầ ʢςầ ȶ˥ʐʢầ
administrative réelle ᵜầqʢầΆ̑ϒαầʢ̵ầΆ̑ϒαầ̑ȶầϳ˥α˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐʢαầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαầʢαςầϒ̵ʢầ
vision systémique, écologique (Debarbieux, 2006 ; Benbenishty & Astor, 2006).  
šȶ˥αầΎϒͅ˥ầΎϒᵊ˥̑ầʢ̵ầᾳ˥ςᵛầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐᵊϒ̵ầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầʢαςầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ςʢầʐʢầ̑ȶầ
̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầ̑ʢαầʦΎϒ˥Άʢαầαᵊʢ̵ầʢ̮ΆȶΒʢ̵ςầᴛȆ˥̑ᾳ̵ᵛầŖ˥ΆαʢЅầʢςầqʢΒМ̵ͅᵛầעממנᵛầΆᵜầפןầᴜầȶϳʢʄầ
ϒ̵ʢầ Ά̑ȶʄʢầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢầ ˃ȶ˥ςʢầ ɋầ ̑ᵊȶʐ˒ʦα˥̵ͅầ Βʦʢ̑̑ʢầ ȶϒầ ΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầ ʐϒầ ʄ˒ʢ˃ầ
ʐᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜầ ϒtrement dit, il y aurait quelque leurre à espérer implanter une 
ȶʄς˥̵ͅầʢ˃˃˥ʄȶʄʢầʄ̵ͅςΒʢầϒ̵ầʄ˒ʢ˃ầʐᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầͅϒầ̮ʧ̮ʢầαȶ̵αầαȶầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầȶʄς˥ϳʢᵜầ
Il en va de même pour les enseignants et les autres professionnels.  » (Debarbieux & 
Blaya, 2009)  
 

Une efficacité située : entre science, valeurs et normes sociales  

Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʢầʄʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ̵ʢầΆʢϒςầαʢầ̑˥̮˥ςʢΒầɋầϒ̵ʢầ̑ʢʄςϒΒʢầςʢʄ˒̵˥Ύϒʢầͅϒầᵬầ
̵ʢϒςΒʢầ ᵭᵜầ f̮̮ͅʢầ ̑ᵊʦʄΒ˥ςầ fȶΒΒȶầ ᴛעממנᴜᵛầ ʄʢαầ Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầ αʢầ α˥ςϒʢ̵ςầ ɋầ
̑ᵊ˥̵ςʢΒαʢʄς˥̵ͅầʐʢầdeux attentes parfois contradictoires  : répondre à la demande 
sociale et politique  de solutions visibles et efficaces, tout en respectant les 
exigences de rigueur scientifique  propres au champ académique. Cette 
tension oriente les objets de recherche, les méthodes, les critères 
ʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅᵛầʢςầ̮ʧ̮ʢầ̑ʢαầΒʦαϒ̑ςȶςαầȶςςʢ̵ʐϒαᵜ 

fᵊʢαςầʄʢầΎϒʢầqʢɽȶΒɽ˥ʢϒЀầʢςầ^̑ȶЅȶầᴛשממנᴜầ̵̮ͅςΒʢ̵ς : même lorsque des « 
bonnes pratiques » sont identifiées et évaluées rigoureusement, leur 
implantation reste profondément liée au contexte social, politique et culturel. 
Dans cette perspective, ̑ᵊefficacité  ʐᵊϒ̵ầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầ̵ʢầαȶϒΒȶ˥ςầʧςΒʢầΆʢ̵αʦʢầ
comme une propriété objective et universelle. Elle dépend des valeurs 
sociales dominantes , des indicateurs choisis , et des représentations 
collectives du problème à résoudre ᵜầ ϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ᵛầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ̑ʢầʄΒ˥ςʥΒʢầʐϒầ
bien -être  des élèves est devenu central dans la légitimation des politiques 
ʦʐϒʄȶς˥ϳʢαᵜầfʢầˈ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầȶ̵ͅʐ˥̵ầᵟầ˥̑ầΒʢ˃̑ʥςʢầϒ̵ầ̮̮ͅʢ̵ςầᾳʄ˥ȶ̑ầʐȶ̵αầ
̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầʢαςầʐʢầΆ̑ϒαầʢ̵ầΆ̑ϒαầΆʢΒʈϒʢầ̵̵ͅầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ̑˥ʢϒầ
ʐᵊ˥̵αςΒϒʄς˥̵ͅᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʄ̮̮ͅʢầϒn espace devant garantir la santé mentale, 
̑ȶầαʦʄϒΒ˥ςʦầʢςầ̑ᵊʦΆȶ̵ͅϒ˥ααʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜ 

Ŗʢầαϒʄʄʥαầʐᵊϒ̵ầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầ̑ᵊȶʐ˒ʦα˥̵ͅầȶʄς˥ϳʢầʐʢαầȶʐϒ̑ςʢαầΒʦ˃ʦΒʢ̵ςαầ
ᴵ ʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαᵛầʄ˒ʢ˃αầʐᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵛầΆȶΒʢ̵ςαầᴵ et ne peut se réduire à une 
α˥̮Ά̑ʢầȶΆΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢầΆΒʢαʄΒ˥Άς˥̵ͅαầαʄ˥ʢ̵ς˥˃˥ΎϒʢαầᵟầᵬầŖᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầΒ˥ˈͅϒΒʢϒαʢầ̵ʢầ
αʢΒȶầʐ̵ͅʄầ́ȶ̮ȶ˥αầΎϒᵊϒ̵ầappui supplémentaire rationnel à une décision qui sera 
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toujours éminemment pratique et politique » (p. 29). Cette idée souligne que 
̑ȶầαʄ˥ʢ̵ʄʢầαʢϒ̑ʢầ̵ʢầαϒ˃˃˥ςầΆȶαầɋầˈȶΒȶ̵ς˥Βầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐᵊϒ̵ầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầᵢầ˥̑ầ˃ȶϒςầ
ΆΒʢ̵ʐΒʢầʢ̵ầʄ̮ͅΆςʢầ̑ʢαầαЅαςʥ̮ʢαầʐʢầϳȶ̑ʢϒΒαầΆȶΒςȶˈʦʢαᵛầ̑ᵊ˒˥αςͅ˥ΒʢầʐʢαầʦΎϒ˥Άʢαầ
éducatives, et les rel ations entre parents et enseignants (Benbenishty & 
Astor, 2005, cité par Debarbieux et Blaya (2009)).  

f̮̮ͅʢầ̑ᵊȶầ̵̮ͅςΒʦầËȶ̑ȶ̵ʐầʐȶ̵αầαʢαầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαᵛầ̑ȶầϳȶ̑ͅΒ˥αȶς˥̵ͅầʐϒầɽ˥ʢ̵-être 
scolaire modifie profondément les attentes envers les enseignants  Get nous 
ʢ̵ầ ˃ȶ˥ᾳ̵αầ ̑ᵊ˒ЅΆͅς˒ʥαʢ dans cette recherche : les professionnels de 
̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅầ ʐʢầ ˃ȶʈ̵ͅầ ˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢᵜầ fʢςςʢầ ϳalorisation du bien -être modifie 
ʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầ˥̵ʐ˥ʄȶςʢϒΒαầʐʢầΆ˥̑ͅςȶˈʢᵛầʢςầ̑ʢαầ̑ͅˈ˥Ύϒʢαầʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅᵜầfʢςςʢầ
ͅΒ˥ʢ̵ςȶς˥̵ͅầᾳʄ˥ȶ̑ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʦςΒȶ̵ˈʥΒʢầɋầ̵ͅςΒʢầ˃ȶαʄ˥̵ȶς˥̵ͅầʄ̵ͅςʢ̮ΆͅΒȶ˥̵ʢầΆͅϒΒầ
le modèle finlandais, souvent présenté comme un idéal de réussite édu cative 
et de bonheur collectif ᴵ la Finlande étant régulièrement classée parmi les 
pays les plus heureux du monde par les enquêtes internationales (OCDE, 
ONU). En ce sens, les références aux « preuves scientifiques » (comme celles 
invoquées par KiVa Belgium  et autres dispositifs présentés) ne sont jamais 
complètement déconnectées de représentations sociales plus larges sur ce 
que devrait être une « bonne » école.  

Les dispositifs de prévention du harcèlement scolaire sont donc à la fois des 
ͅϒς˥̑αầ ʐᵊȶʄς˥̵ͅ et des ͅɽ́ʢςαầ ʐᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ᾳʄ˥̑ͅͅˈ˥Ύϒʢ. Ils incarnent des 
ʄ̵ͅʄʢΆς˥̵ͅαầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢαầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầ ʐʢầ ̑ȶầ ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦᵛầ ʐϒầ ϳ˥ϳΒʢ-
ensemble, et traduisent des compromis entre la recherche de résultats, la 
protection des élèves, et la normalisation des comportements. Leur 
ʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅᵛầ̑ͅ˥̵ầʐᵊʧςΒʢầune simple opération technique, nous renseigne sur les 
˃˥̵ȶ̑˥ςʦαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầΎϒʢầ̵ͅϒαầ́ϒˈʢ̵ͅαầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢαᵜầă̑ầ̵ᵊʢαςầʐonc pas 
αϒΒΆΒʢ̵ȶ̵ςầʐᵊͅɽαʢΒϳʢΒầ̑ʢαầ̮ʧ̮ʢαầ˃˥̵ȶ̑˥ςʦαầΆͅϒΒαϒ˥ϳ˥ʢαầʐȶ̵αầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầ
psycho -Άʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊžũ|ᵜầ 

Ces éléments montrent que ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦ des dispositifs de prévention et de 
lutte contre le harcèlement, si elle peut être «  démontrée  » à travers des 
méta -analyses internationales, reste sous conditions . 

Une efficacité  sous conditions : entre attentes institutionnelles, réalités de 
terrain et angles morts  

Ŗᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʢςầʐʢầ̑ϒςςʢầʄ̵ͅςΒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
αʄ̑ͅȶ˥Βʢầ˃ȶ˥ςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐᵊϒ̵ʢầȶɽ̵ͅʐȶ̵ςʢầ̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢᵛầ̮ȶ˥αầʄʢ̑̑ʢ-ʄ˥ầʢαςầ̑ͅ˥̵ầʐᵊʧςΒʢầ
unanime (Ferrard & Galand, 2016).  

Les six programmes de prévention  analysés par Ferrard et Galand 
présentent des résultats contrastés quant à leur efficacité, mais partagent un 
socle commun  : leur conception repose sur une prévention universelle, avec 
ϒ̵ʢầȶʄς˥̵ͅầɋầ̑ᵊʦʄ˒ʢ̑̑ʢầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầϒ̵ʢầ˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầ̑ȶΒˈʢầʐʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ȶϒςʦầ
éducative et un travail sur les compétences sociales et émotionnelles. Le 
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programme KiVa, développé en Finlande et désormais utilisé en Fédération 
Wallonie -Bruxelles, est celui pour lequel la littérature internationale 
documente le plus clairement un effet positif. Les études longitudinales 
montrent une diminution notable du har cèlement et de la victimisation, parfois 
ʐʢầ̑ᵊͅΒʐΒʢầʐʢầמנầɋầמעầṯầαʢ̵̑ͅầ̑ʢαầ˥̵ʐ˥ʄȶςʢϒΒαᵜầŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ʢầ
combinaison de contenus en classe, de protocoles de gestion des situations 
ʢςầʐᵊϒ̵ầαϒ˥ϳ˥ầΒ˥ˈͅϒΒʢϒЀầʐʢầ̑ʢϒΒầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵛầȶϳʢʄầϒ̵ầ˃ͅΒςầȶʄʄʢ̵ςầsur le rôle 
des témoins. Cet équilibre entre actions préventives et réponses structurées 
semble être un facteur déterminant des effets positifs observés. Nous les 
énumérons succinctement  : 

- Friendly Schools , élaboré en Australie, présente également selon les 
auteurs des résultats encourageants. Ses évaluations montrent une 
Βʦʐϒʄς˥̵ͅầα˥ˈ̵˥˃˥ʄȶς˥ϳʢầʐʢầʄʢΒςȶ˥̵αầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầʐᵊ˥̵ς˥̮˥ʐȶς˥̵ͅᵛầɽ˥ʢ̵ầΎϒʢầ
les effets soient souvent plus modestes et moins systématiques q ue pour 
Ō˥ȃȶᵜầŖʢầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầ˥̵α˥αςʢầαϒΒầ̑ȶầʄΒʦȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ
positif, avec des modules adaptés à différents âges et une attention 
particulière à la formation du personnel. Toutefois, certaines études 
α˥ˈ̵ȶ̑ʢ̵ςầΎϒʢầ̑ᵊȶ̮Ά̑ʢϒΒầʐʢαầʢ˃˃ʢςαầʐʦΆʢ̵ʐầ˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊȶʐ˒ʦα˥̵ͅầʐʢầ
̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầʢςầʐʢầ̑ȶầʄ̵ͅαςȶ̵ʄʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶΆΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅᵜ 

- Les données disponibles pour le programme ViSC , mis en place en 
Autriche suggèrent un impact positif, notamment sur la diminution des 
ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầ ȶˈΒʢαα˥˃αầ ʢςầ ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầ ʐϒầ αʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầ ʐʢầ αʦʄϒΒ˥ςʦᵜầ
Cependant, les effets sur la prévalence du harcèlement en tant que telle 
apparaissent moins nets ou moins directement mesurés. La littérature 
˥̵α˥αςʢầ αϒΒầ ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầ ʐϒầ ςΒȶϳȶ˥̑ầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầ ʐʢαầ ʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầ ʐȶ̵αầ ̑ȶầ
Βʦϒαα˥ςʢầʐʢầȃ˥ǉfᵛầʢςầαϒΒầ̑ʢầ˃ȶ˥ςầΎϒʢầαȶầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầʐʢ̮ȶ̵ʐʢầϒ̵ầ
investissement temporel et organi sationnel conséquent.  

- Les évaluations de Zeroᵛầϒς˥̑˥αʦầʢ̵ầũͅΒϳʥˈʢầʢςầʐȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầΆȶЅαầ˃̵ͅςầʦςȶςầ
ʐᵊϒ̵ʢầȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʢςầʐᵊϒ̵ʢầɽȶ˥ααʢầʐʢầ̑ȶầϳ˥ʄς˥̮˥αȶς˥̵ͅᵛầ
mais les résultats sur la fréquence globale du harcèlement sont plus 
˒ʦςʦΒͅˈʥ̵ʢαᵜầŖᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầαʢ̮ɽ̑ʢầϳȶΒ˥ʢΒầαʢ̵̑ͅầ̑ȶầΒ˥ˈϒʢϒΒầʐʢ ̑ᵊ˥̮Ά̑ȶ̵ςȶς˥̵ͅᵛầ
ȶϳʢʄầʐʢαầΆʢΒςʢαầʐᵊʢ˃˃ʢςầ̵ͅςȶɽ̑ʢαầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢầαϒ˥ϳ˥ầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ầʢαςầ˃ȶ˥ɽ̑ʢầͅϒầ
discontinu.  

- Le programme américain Second Step  montre des effets positifs sur les 
compétences interpersonnelles et la réduction des comportements 
agressifs, mais les impacts directs sur le harcèlement sont moins 
ʄ̵ͅα˥αςȶ̵ςαᵜầŖʢαầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầςʢ̵ʐʢ̵ςầɋầ̵̮ͅςΒʢΒầΎϒʢᵛầ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑ầʢαςầ˥̵ςʦˈΒʦầɋầ
une stratégie pl us large incluant une gestion collective du climat scolaire, 
il contribue indirectement à réduire le harcèlement.  

- Enfin, ȫ˥ΆΆЅᵊαầÇΒ˥ʢ̵ʐα, destiné aux jeunes enfants, agit principalement sur 
le développement émotionnel et les habiletés sociales. Les études 
indiquent des effets favorables sur la capacité des enfants à gérer les 
situations difficiles et à exprimer leurs émotions de manière co nstructive. 
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Toutefois, les données concernant son influence directe sur le 
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầΒʢαςʢ̵ςầ̑˥̮˥ςʦʢαᵛầʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢầʢ̵ầΆȶΒς˥ʢầΆȶΒầ̑ᵊȿˈʢầʐʢαầ
participants et la nature préventive générale du programme.  

En ce qui concerne les approches réactives , dans leur analyse, Galand et ses 
collègues ont montré  Gʄ̮̮ͅʢầ̵ͅϒαầ̑ᵊȶϳ̵ͅαầʐʦ́ɋầʦϳͅΎϒʦầ GΎϒᵊȶϒʄϒ̵ʢầʐᵊʢ̵ςΒʢầ
ʢ̑̑ʢαầ̵ʢầΆʢϒςầʧςΒʢầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵˥ϳʢΒαʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầʢ˃˃˥ʄȶʄʢẩᵟầ̑ʢϒΒầ˥̮Άȶʄςầ
dépend du type de situation , du degré de sévérité , de la relation entre les 
élèves concernés  et du niveau de formation des adultes intervenants . En 
ʐᵊȶϒςΒʢαầςʢΒ̮ʢαᵛầϒ̵ʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầΒʦȶʄς˥ϳʢầ̵ʢầΆʢϒςầʧςΒʢầΆΒʢαʄΒ˥ςʢầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ
αςȶ̵ʐȶΒʐ˥αʦʢẩᵟầʢ̑̑ʢầʐͅ˥ςầʧςΒʢầchoisie en fonction du contexte  et articulée avec 
les actions préventives mises en place.  Les recherches montrent également 
que plusieurs de ces approches, bien que largement répandues, ne sont pas 
adaptées aux cas de harcèlement  (comme la médiation), notamment parce 
Ύϒᵊʢ̑̑ʢαầ ΆȶΒςʢ̵ςầ ʐᵊϒ̵ầ Άͅαςϒ̑ȶςầ ʐᵊʦˈȶ̑˥ςʦầ ʢ̵ςΒʢầ ̑ʢαầ ΆȶΒς˥ʢαᵛầ ʄʢầ Ύϒ˥ầ ʢαςầ
incompatible avec la dynamique asymétrique du harcèlement.  

Ŗʢầςȶɽ̑ʢȶϒầαϒ˥ϳȶ̵ςᵛầ˥̵αΆ˥Βʦầʐʢầ̑ȶầʄ̑ȶαα˥˃˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢầƼ˥ˈɽЅầᴛנןמנᴜầʢςầʐʢầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ
de Galand et al. (2021), résume les caractéristiques, avantages et limites des 
principales approches utilisées dans les écoles :  

Approche  Description  Exemple 
concret  

Avantages  Limites  

Sanctions 
directes  

Procédures 
disciplinaires 
classiques 
(réprimandes, 
exclusions, 
etc.)  

Un élève est 
exclu 
temporairement 
pour avoir 
agressé un 
camarade.  

Message clair sur 
̑ᵊ˥̵ȶʄʄʢΆςȶɽ˥̑˥ςʦᵛầ
effet dissuasif.  

Risque 
ʐᵊ˥̵ϳ˥α˥ɽ˥̑˥αȶς˥̵ͅầ
du harcèlement 
; faible 
internalisation ; 
efficacité à 
court terme.  

Pratiques 
réparatrices  

Rencontres 
encadrées 
pour réparer 
la relation, 
sans punir.  

Ŗᵊ˒ȶΒʄʢ̑ʢϒΒầ
propose une 
réparation sous 
supervision.  

Favorise 
̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢᵛầ̑ȶầ
responsabilisation, 
la restauration du 
lien. 

Efficacité 
dépend de la 
sincérité ; 
stigmatisation 
possible.  

Renforcement 
de la victime  

Travail sur 
̑ᵊȶααʢΒς˥ϳ˥ςʦᵛầ
la confiance 
en soi.  

Ŗᵊʦ̑ʥϳʢầ˒ȶΒʄʢ̑ʦầ
suit des 
séances pour 
affirmer ses 
réponses.  

Autonomise la 
victime.  

Ne traite pas 
les causes ; 
risque de 
culpabilisation.  

Médiation  Intervention 
ʐᵊϒ̵ầς˥ʢΒαầ
pour trouver 
une solution.  

Un adulte aide 
deux élèves en 
conflit à 
dialoguer.  

Peut fonctionner 
pour conflits 
mineurs.  

Inadapté en 
cas de 
harcèlement 
(déséquilibre 
de pouvoir).  
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Méthode  du 
groupe de 
soutien ( No 
Blame ) 

Groupe 
ʐᵊʦ̑ʥϳʢαầΒʦϒ̵˥ầ
pour soutenir 
la victime, 
sans 
confrontation.  

6 élèves 
volontaires 
mettent en 
place des 
actions 
solidaires.  

Implication des 
pairs ; climat 
positif.  

Dépend de 
̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢầᵢầ
non adaptée 
aux cas 
sévères.  

Méthode des 
préoccupations 
partagées 
(Pikas)  

Rencontres 
individuelles 
avec les 
auteurs, sans 
accusation.  

Ŗᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςầ
demande à 
chaque élève 
ʄʢầΎϒᵊ˥̑ầΆʢϒςầ
faire pour 
améliorer la 
situation.  

Évite la 
confrontation ; 
prise de 
conscience 
progressive.  

Exige du 
temps, une 
formation 
spécifique et 
un suivi 
rigoureux.  

f̮̮ͅʢầ ̵̮ͅςΒʦầ ΆΒʦʄʦʐʢ̮̮ʢ̵ςᵛầ Ά̑ϒαầ Ύϒʢầ ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầ ˥̵ςΒ˥̵αʥΎϒʢầ ʐᵊϒ̵ʢầ
̮ʦς˒ͅʐʢᵛầʄᵊʢαςầ la manière dont elle est mobilisée qui fait la différence : les 
professionnels sont amenés à bricoler, en puisant dans différents registres et 
en adaptant leurs réponses aux enfants et aux contextes rencontrés. Les 
ʄȶςʦˈͅΒ˥αȶς˥̵ͅαầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ̑ʢαầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐᵊen repérer les logiques : une sanction 
ʐ˥ΒʢʄςʢầαϒΆΆͅαʢầʐʢầϳͅ˥Βầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶϳȶ̵ςầςͅϒςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầαϓʢςầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầʐʢầαʢαầ
actes et à qui il faut fixer des limites ; la méthode de s préoccupations partagées 
traduit plutôt une confiance dans la capacité du groupe et des pairs à infléchir 
̑ʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầᵢầ̑ʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầΒʦΆȶΒȶςΒ˥ʄʢαầΒʢΆͅαʢ̵ςᵛầʢ̑̑ʢαᵛầαϒΒầ̑ᵊ˥ʐʦʢầΎϒʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầαʢαầςͅΒςαầʢςầʐʢầΒʢʄ̵ͅαςΒϒ˥Βʢầϒ̵ʢầrelation 
abîmée. Ces options ne sont pas neutres : elles hiérarchisent implicitement 
ʄʢΒςȶ˥̵ʢαầʄ̵ͅʄʢΆς˥̵ͅαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầΆΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαᵛầʄʢầΎϒ˥ầ
ʢЀΆ̑˥Ύϒʢầ Ύϒʢầ ʄʢΒςȶ˥̵ʢαầ ȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầ ᾳ˥ʢ̵ςầ ΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʦʢαầ ςȶ̵ʐ˥αầ Ύϒʢầ ʐᵊȶϒςΒʢαầ
restent peu mobilisé ʢαᵜầfᵊʢαςầ̑ɋầΎϒʢầαʢầα˥ςϒʢầςͅϒςầ̑ᵊ˥̵ςʦΒʧςầʐʢầαᵊ˥̵ςʦΒʢααʢΒầȶϒầ
travail en situation de ces professionnels : comprendre comment ils arbitrent, 
pourquoi ils adhèrent (ou non) à certaines méthodes, et comment leurs 
ΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢ̵ςầ̑ʢϒΒầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊ˥̵ςʢrvenir. Seule une analyse fine 
des pratiques et des significations que les acteurs leur donnent peut rendre 
ʄ̮ͅΆςʢầʐʢầʄʢαầȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςαᵛầ̑ͅ˥̵ầʐʢầ̑ᵊ˥̑̑ϒα˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầϒ̵˥ϳʢΒαʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầ
efficace.  

˥̵α˥ᵛầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢᵛầʢςầʢ̵ầˈϒ˥αʢầʐʢầʄ̵ͅʄ̑ϒα˥̵ͅᵛầ̑ʢαầȶ̵ȶ̑ЅαʢαầʐʢầÇʢΒΒȶΒʐầʢςầ
Ëȶ̑ȶ̵ʐầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢ̵ςᵛầʐȶ̵αầ̑ʢầ̮ʧ̮ʢầαʢ̵αầΎϒʢầqʢɽȶΒɽ˥ʢϒЀầʢςầ^̑ȶЅȶᵛầΎϒᵊȶϒʄϒ̵ầ
ΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầ ͅϒầ ʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầ ̵ᵊʢαςầ ˥̵ςΒ˥̵αʥΎϒʢ̮ʢ̵ςầ ʢ˃˃˥ʄȶʄʢầ ʢ̵ầ ςͅϒςʢαầ
circonstances. Les effets dépendent largem ent de la qualité de la mise en 
΄ϒϳΒʢᵛầʐʢầ̑ᵊʢ̵ˈȶˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ȶϒςʦầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầʢςầʐʢầ̑ȶầ
cohérence avec le contexte scolaire local. Si KiVa apparaît comme le dispositif 
ͅ˃˃Βȶ̵ςầ̑ʢαầΒʦαϒ̑ςȶςαầ̑ʢαầΆ̑ϒαầΒͅɽϒαςʢαầɋầ̑ȶΒˈʢầʦʄ˒ʢ̑̑ʢᵛầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐe chacun 
repose sur une appropriation collective et un travail continu, conditions qui 
posent la question de leur adaptation dans les espaces éducatifs comme par 
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ʢЀʢ̮Ά̑ʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ ˥̵α˥ᵛầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầςȶ̵ςầϒ̵ʢầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥ʢầΒ˥ˈ˥ʐʢầ
entre « bonnes » et « mauvaises » méthodes de prévention du harcèlement qui 
αʢầ ʐʢαα˥̵ʢᵛầ Ύϒᵊϒ̵ʢầ αʦΒ˥ʢầ ʐʢầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ ʐʢầ ˃ȶ˥αȶɽ˥̑˥ςʦᵛầ ʐᵊȶΆΆΒͅΆΒ˥ȶς˥̵ͅầ ʢςầ
ʐᵊȶʐȶΆςȶς˥̵ͅầΎϒ˥ầʐʦςʢΒ̮˥̵ʢ̵ςᵛầʢ̵ầΆȶΒς˥ʢᵛầ̑ᵊ˥̮ΆȶʄςầΒʦʢ̑ầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầαϒΒầ̑ʢầ
terrain.  

Cette analyse invite aussi à ne pas exclure a priori les actions ponctuelles, 
̮ȶ˥αầɋầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢΒầȶϒЀầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐʢầ̑ʢϒΒầ˥̮Ά̑ʦ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅầΆͅϒΒầʢ̵ầ˃ȶ˥Βʢầ̑ᵊȶ̮ͅΒʄʢầ
Άͅςʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢầ ʐᵊϒ̵ʢầ ʐʦ̮ȶΒʄ˒ʢầ ɋầ Ά̑ϒαầ ̵̑ͅˈầ ςʢΒ̮ʢᵜầ Ŗȶầ ʄ̮ͅΆȶΒȶ˥ᾳ̵ầ ʐʢαầ
expériences pratiques rassemblées ici rejoint largement les résultats des 
Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầαϒΒầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐʢαầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαầʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςầ
ʐʢαầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢαầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầΎϒ˥ầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒʢầ̑ʢầʄ̵ͅςʢ̵ϒầͅϒầ̑ʢầ˃ͅΒ̮ȶςầʐʢαầΆΒ́ͅʢςαầ
̵ͅςầ ϒ̵ầ ʢ˃˃ʢςầ ̑˥̮˥ςʦᵛầ ̮ȶ˥αầ Ύϒʢầ ̑ʢϒΒαầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ ʐʢầ ̮˥αʢầ ʢ̵ầ ΄ϒϳΒʢ sont 
déterminantes. (Ferrard & Galand, 2016  : 38)  

ƴȶΒ̮˥ầ̑ʢαầ̑˥̮˥ςʢαầ˃ΒʦΎϒʢ̮̮ʢ̵ςầΒʢ̑ʢϳʦʢαᵛầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊimplication des adultes  
revient de manière récurrente. Quelle que soit la méthode adoptée, son 
ʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầαʢ̮ɽ̑ʢầ˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵̵ͅʦʢầΆȶΒầ̑ᵊʢ̵ˈȶˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑αầ
éducatifs, leur formation préalable et leur adhésion aux principes du 
ΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢᵜầŖᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầᾳϒς˥ʢ̵ầʐʢầ̑ȶầΆȶΒt de la hiérarchie, un manque de 
clarté dans les rôles attribués, ou encore des contraintes de temps peuvent 
ʄ̵ͅα˥ʐʦΒȶɽ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ˃Βʢ˥̵ʢΒầ ̑ȶầ ̮˥αʢầ ʢ̵ầ ΄ϒϳΒʢầ ʐʢầ ʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ ΆͅϒΒςȶ̵ςầ ́ugés 
pertinents sur le papier. De même, les recherches soulignent que les enfants, 
et en particulier les témoins, sont sensibles à la cohérence perçue dans les 
pratiques éducatives : des discours sur la bienveillance ou la tolérance zéro au 
harcèlement per dent leur efficacité si les adultes apparaissent eux -mêmes 
comme désengagés, ou si les situations ne sont pas prises en charge 
rapidement et visiblement.  

Un autre point de tension concerne la portée des effets mesurés . De 
nombreuses évaluations se concentrent sur des indicateurs quantitatifs : 
baisse du nombre de cas déclarés, amélioration du sentiment de sécurité, etc. 
Or, ces indicateurs ne captent pas toujours la complexité des dynamiques 
relationnelles ou les dépla cements du phénomène (harcèlement plus discret, 
ʐʦΆ̑ȶʄʢ̮ʢ̵ςầ˒ͅΒαầʐʢầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ˃ͅΒ̮ʢ̑ᵛầΒʢΎϒȶ̑˥˃˥ʄȶς˥̵ͅầʢ̵ầα˥̮Ά̑ʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςᵛầ
ʢςʄᵜᴜᵜầfʢΒςȶ˥̵ʢαầʄΒ˥ς˥Ύϒʢαầ˥̵α˥αςʢ̵ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢầΒ˥αΎϒʢầʐᵊϒne approche trop 
ʄʢ̵ςΒʦʢầαϒΒầ̑ʢαầϳ˥ʄς˥̮ʢαầʢςầ̑ʢαầȶϒςʢϒΒαᵛầȶϒầʐʦςΒ˥̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ʢầʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥̵ͅầΆ̑ϒαầ
structurelle du problème, qui tiendrait compte des logiques de groupe, des 
effets de marginalisation sociale ou des normes implicites véhiculées dans 
̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅement éducatif.  

Ŗᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầ̵ʢầαʢầΒʦαϒ̮ʢầʐ̵ͅʄầΆȶαầɋầ̑ȶầ˃˥ʐʦ̑˥ςʦầʐᵊȶΆΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầΆΒͅςͅʄ̑ͅʢᵜầ|̑̑ʢầ
ʐʦΆʢ̵ʐầ ʐʢầ ̑ȶầ ʄȶΆȶʄ˥ςʦầ ʐᵊϒ̵ầ ʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầ ͅϒầ ʐᵊϒ̵ầ ʢαΆȶʄʢầ ʦʐϒʄȶς˥˃ầ ɋầ
αᵊȶΆΆΒͅΆΒ˥ʢΒầ ϒ̵ʢầ ʐʦ̮ȶΒʄ˒ʢᵛầ ɋầ̑ȶầ ʄ̵ͅςʢЀςϒȶ̑˥αʢΒᵛầ ɋầ̑ȶầ ˃ȶ˥Βʢầ ϳ˥ϳΒʢầ ʐȶ̵αầʐʢαầ
pratiques concrètes, parfois in formelles.  
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Certaines études plaident ainsi pour des approches plus souples et itératives , 
Ύϒ˥ầ̑ȶ˥ααʢ̵ςầϒ̵ʢầ̮ȶΒˈʢầʐᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςầȶϒЀầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʢςầΎϒ˥ầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầʐȶ̵αầ
une culture institutionnelle partagée plutôt que dans une application verticale 
ʐʢầΆΒͅςͅʄ̑ͅʢαầαςȶ̵ʐȶΒʐ˥αʦαᵜầfᵊʢαςầ̑ᵊʢαΆΒ˥ςầʐϒầdécret Climat scolaire 9 et du 
programme -cadre  Ύϒ˥ầ̑ᵊͅΒ˥ʢ̵ςʢᵜ 

|̵ầᾳ̮̮ʢᵛầ˥̵ςʢΒΒͅˈʢΒầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầ˥̮Άͅαʢầʐʢầ
dépasser une lecture binaire entre ce qui fonctionnerait et ce qui échouerait. Il 
αᵊȶˈ˥ςầʐʢầΒʢΆ̑ȶʄʢΒầ̑ʢαầ̮ʦς˒ͅʐʢαầʐȶ̵αầʐʢαầʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅαầʐᵊϒαȶˈʢầʄ̵ͅʄΒʥςʢαᵛầʐʢầ
comprendre comment  elles sont interprétées, ajustées, réappropriées  Gou pas 
 G par les professionnels, et de tenir compte des contraintes structurelles, 
ͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʢςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầʢ̑̑ʢαầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςᵜầ 

fᵊʢαςầ ȶϒαα˥ầ ʐȶ̵αầ ʄʢςςʢầ ͅΆς˥Ύϒʢầ Ύϒʢầ αᵊ˥̵αʄΒ˥ςầ ̑ȶầ ΆΒʦαʢ̵ςʢầ Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầ ᵟầ ʢ̵ầ
observant les pratiques des accueillantes extrascolaires face aux situations de 
violence voire de harcèlement entre enfants, elle cherche à éclairer non 
seulement les outils mobilisés,  mais les arbitrages, hésitations et tactiques qui 
accompagnent toutes les interventions éducatives en contexte incertain.  

4.1.3.3.3 Accueillantes extrascolaires : un angle mort de la littérature mais une 
reconnaissance institutionnelle en FW -B 

qȶ̵αầ ̑ʢϒΒầ ʐ˥ϳʢΒα˥ςʦᵛầ ̑ʢαầ ΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢαầ ʐʢầ ΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầ ʢςầ ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ ʐʦʄΒ˥ςαầ
αᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ ςͅϒαầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ˈ̑ͅɽȶ̑ʢầ ̮ͅɽ˥̑˥αȶ̵ςầ ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ ʐʢầ ̑ȶầ
communauté éducative et visant à transformer durablement le climat scolaire. Ils 
mettent en avant la cohéren ce des interventions des adultes, la qualité des relations 
Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢαầȶϳʢʄầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầȶ˥̵α˥ầΎϒᵊϒ̵ʢầϳ˥ˈ˥̑ȶ̵ʄʢầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầʢαΆȶʄʢαầ
et temps moins formalisés où les interactions peuvent être plus libres et parfois plus 
conflictuelles.  

Si les textes et évaluations de programmes évoquent régulièrement les enseignants, 
les directions et, dans certains cas, les éducateurs, ils mentionnent rarement 
explicitement les accueillantes extrascolaires ou autres personnels chargés de 
̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵛầʐʢầ̑ȶầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢầʢςầʐʢầ̑ᵊȶ̵˥̮ȶς˥̵ͅầ˒ͅΒαầςʢ̮Άαầʐʢầʄ̑ȶααʢᵜầŖʢϒΒầΒ͌̑ʢầʐȶ̵αầ̑ȶầ
ΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐͅ˥ςầʐ̵ͅʄầᾳϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầʐʦʐϒ˥ςầʐϒầ˃ȶ˥ςầΎϒᵊ˥̑αầ˃̵ͅςầΆȶΒς˥ʢầʐʢầ
̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầȶϒầαʢ̵αầ̑ȶΒˈʢᵜầŖȶầ̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢầαʄ˥ʢ̵ς˥˃˥Ύϒʢầ̵ʢầ̑ʢαầʐʦα˥ˈ̵ʢầΆȶαầʄ̮̮ͅʢầ
un groupe ʐ˥ας˥̵ʄςᵛầʢςầ̵ʢầαᵊȶςςȶΒʐʢầΆȶαầαϒΒầ̑ʢαầʢ̵́ʢϒЀầαΆʦʄ˥˃˥ΎϒʢαầȶϒЀΎϒʢ̑αầ˥̑αầᾳ̵ςầ
confrontés, ce qui constitue un angle mort de la recherche.  

En Fédération Wallonie -Bruxelles, cette catégorie professionnelle apparaît toutefois 
dans les textes officiels comme faisant partie des acteurs clés de la prévention.  

 
9 ƻϒ˥ầ˃ʢΒȶầȶϒαα˥ầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐᵊϒ̵ʢầȶ̵ȶ̑Ѕαʢᵜ 



48  
 

 

 

Ainsi, la Circulaire 9212 du 29 mars 2024 sur le climat scolaire et la prévention du 
harcèlement et du cyberharcèlement précise que, ᵬầɋầ̑ᵊ˥̵αςȶΒầʐʢầ̑ᵊʦʐϒʄȶςʢϒΒᵛầ̑ʢαầ
enseignants assurent les surveillances et les accueillants extrascolaires veillent à 
̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵛầȶϒầɽ˥ʢ̵-être et à la sécurité des élèves. En contact permanent avec les 
enfants, ils gèrent notamment les temps et espaces tran sitionnels (le midi, les 
˥̵ςʢΒʄͅϒΒαᵛầ̑ʢầΒʦ˃ʢʄςͅ˥Βʢᵛầ̑ȶầʄͅϒΒᵛầ̑ʢαầȶɽͅΒʐαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̑ᵊȶϳȶ̵ςầͅϒầȶΆΒʥαầʦʄ̑ͅʢᵝᴜầͅϘầαʢầ
ʄΒ˥αςȶ̑̑˥αʢ̵ςầ̑ʢαầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢαᵛầΎϒᵊʢ̑̑ʢαầᾳ˥ʢ̵ςầϳ˥α˥ɽ̑ʢαầͅϒầ˥̵ϳ˥α˥ɽ̑ʢαᵜầǣ̵ʢầΆΒʦαʢ̵ʄʢầȶʄς˥ϳʢầ
et cadrante, le rappel des règles de vie en commun e ςầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐʢαầȶʐϒ̑ςʢαầᾳ̵ςầ
ȶϒςȶ̵ςầʐᵊʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầΎϒ˥ầȶΆȶ˥αʢ̵ςầ̑ʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαᵛầΆΒʦϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςầ˃ȶϳͅΒ˥αʢ̵ςầ
un climat scolaire positif. »  

Ainsi, même si la littérature internationale ne leur consacre pas de traitement 
spécifique, la reconnaissance institutionnelle en Fédération Wallonie -Bruxelles laisse 
apparaître leur rôle central dans la prévention du harcèlement, en particulier dans 
ces m oments et espaces situés hors de la classe qui sont souvent identifiés comme 
des lieux de cristallisation des tensions.  

 

4.2 Situer notre propre approche : entre le «  comment » et 

le «  pourquoi  »  

qȶ̵αầʄʢςςʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầʢЀΆ̑ͅΒȶςͅ˥Βʢᵛầ̑ȶầΆͅαςϒΒʢầȶʐͅΆςʦʢầΆȶΒầ̑ᵊʦΎϒ˥ΆʢầʐʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầϳ˥αʢầ
ɋầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢαầΆʢΒʄʢΆς˥̵ͅαầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶ- scolaire (AES), 
ʄᵊʢας-à-dire leurs représentations et leurs pratiques.  

"ầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊϒ̵ầͅɽαʢΒϳȶςʢϒΒầʢЀςʦΒ˥ʢϒΒᵛầ̑ᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầʐʢầ̑ȶầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầʢαςầʐʢầαȶ˥α˥Βầ
ʄ̮̮ͅʢ̵ςầ̑ʢαầʄ˒ͅαʢαầαʢầΆȶααʢ̵ςầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢầςʢΒΒȶ˥̵ầʐʢầ̑ᵊ |ǉầʢ̵ầ̮ȶς˥ʥΒʢầʐʢầ
perception et de gestion du harcèlement, comment cette question est vécue et 
comprise par les  acteurs du terrain. La question de départ est dès lors formulée 
comme suit  : 

f̮̮ͅʢ̵ςầ̑ʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ̑ᵊ |ǉầαᵌЅầΆΒʢ̵̵ʢ̵ς- ils pour déterminer à qui, 
ou à quoi ils ont affaire dans telle ou telle situation (conflit ordinaire, 
harcèlement, bagarre, jeu, etc.), pour décider ce qu'il faut faire 
(laisser faire, punir, défendre, signaler, e tc.) comment intervenir 
ᴛʄ̵ͅϳȶ˥̵ʄΒʢầΆȶΒầ̑ᵊ˒ϒ̮ͅϒΒᵛầ̑ᵊȶϒςͅʐʦΒ˥α˥̵ͅᵛầ̑ᵊʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥ΒầΆȶΒầ̑ȶầ
˃ͅΒʄʢᵛầ̑ȶầ̮ʢ̵ȶʄʢầͅϒầ̑ʢầʄ˒ȶ̵ςȶˈʢᵛầʢςʄᵜᴜầΆͅϒΒầʐʦςʢΒ̮˥̵ʢΒầαᵊ˥̑αầ̵ͅςầȶˈ˥ầ
correctement ou non, pour ʐ̵̵ͅʢΒầʐϒầαʢ̵αầɋầʄʢầΎϒᵊ˥̑αầͅɽαʢΒϳʢ̵ςầʐϒầ
ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʢςʄᵜ ?  
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ᶒ Que dit - on  de ces professionnels et que disent -˥̑αầʐᵊʢϒЀ-mêmes  ? 

Ŗᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầΆʢΒʄʢΆς˥̵ͅαầʢςầʐʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầʐʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʐʢầ
˃ȶʈ̵ͅầˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢᵛầΆʢΒ̮ʢςςΒȶầʢ̵ầʢ˃˃ʢςầʐʢầ̮˥ʢϒЀầȶ̵ʄΒʢΒầʐȶ̵αầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢᵛầ̑ʢϒΒầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ
ʐᵊȶΆΆΒʦ˒ʢ̵ʐʢΒầ ̑ʢầ ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ ʐʢầ ˃ȶʈ̵ͅầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢᵜầ ă̑ầ ̵ʢầ αᵊȶˈ˥ςầ
ϳ̵̑ͅͅςȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầΆȶαầʐᵊ˥ᾳ̑ʢΒầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ȶầϳ˥α˥̵ͅầΆ̑ϒαầ̑ȶΒˈʢầΎϒʢầ̑ʢαầ
professionnels ont de  leur métier  et des conditions dans lesquelles celui -ci est 
exercé.  

Au terme de cette recherche exploratoire, nous aurons la possibilité de fournir, de 
façon plus informée, quelques recommandations.  

Les « perceptions  ᵭầʐʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʢ̵ầ̮ȶς˥ʥΒʢầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
αʢΒ̵ͅςầȶ̵ȶ̑ЅαʦʢαầɋầΆȶΒς˥Βầʐᵊϒ̵ʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢ Ύϒ˥ầʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢầ̑ʢϒΒầ̮ʦς˥ʢΒầᴛʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầαϒΒầ
autrui) comme une activité sociale instituée. Leur travail ne se réduit en effet pas à 
une exécution de tâches techniques, ni ne se déploie dans un vide normatif : il 
αᵊȶʄʄ̮ͅΆ̑˥ςầαϒΒầ˃̵ͅʐầʐᵊϒ̵ầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầϳȶ̑ʢϒΒαầʢςầʐʢầ̵ͅΒ̮ʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαᵛầʐᵊȶςςʢ̵ςʢαầ
ᾳʄ˥ȶ̑ʢαầΎϒ˥ầͅΒ˥ʢ̵ςʢ̵ςầ̑ʢαầ˃ͅΒ̮ʢαầ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢαầᴛȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ᴜầʐᵊȶʄς˥̵ͅầȶϒΆΒʥαầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ
ũͅαầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầΆΒʦʄʦʐʢ̵ςʢαầ̵ͅςầΆʢΒ̮˥αầʐʢầ̵̮ͅςΒʢΒầΎϒᵊʢ̵ầȶΒΒ˥ʥΒʢ-plan des pratiques 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầȶΆΆȶΒȶ˯ςầϒ̵ʢầᾳʄ˥ʦςʦầΎϒ˥ầϳȶ̑ͅΒ˥αʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầ
(Messaou di, 2024) et de surcroît, un enfant comme sujet de droits fondamentaux 
(Rasson, 2026). Par  là-même, le rôle des professionnels est reconfiguré de même 
Ύϒʢầ̑ʢαầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầ̑ʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầΎϒ˥ầʢ̵ầʐʦʄͅϒ̑ʢ̵ςầᵟầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ
ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầα˥̮Ά̑ʢ̮ʢ̵ςầϒ̵ʢầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầΎϒ˥ầʐͅ˥ςầȶααϒΒʢΒầ̑ȶầαʦʄϒΒ˥ςʦầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʢ̑̑ʢầ̑ϒ˥ầΆΒͅΆͅαe aussi des animations qui favorisent son bon développement, 
ʢςầ̑ᵊầᵬ accompagne  » en limitant autant que possible les interventions verticales 
ʄᵊʢας-à-dire le recours à la contrainte (chantage, menace, punition ou force). De 
̮ʧ̮ʢᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆ̑ϒαầαʢϒ̑ʢment un sujet de droits -protection mais également un 
sujet de droits -̑˥ɽʢΒςʦᵜầ ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ʢầɽʢᾳ˥̵ầʐʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầΒʢ̵˃ͅΒʄʦʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
̵ʢầαϒ˃˃˥ςầΆ̑ϒαầɋầ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢΒầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầ|̵ʄͅΒʢầ˃ȶϒς- il, pour que celle -ci soit justifiée, 
Ύϒᵊʢ̑̑ʢầ̵ʢầ˃ͅΒʄʢầΆȶαầ̑ȶầϳ̵̑ͅͅςʦầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς-αϓʢςᵛầϳͅ˥Βʢầ̮ʧ̮ʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầᾳ˥ςầ̑ʢầΒʦαϒ̑ςȶςầʐʢầ
αȶầϳ̵̑ͅͅςʦầʦʄ̑ȶ˥ΒʦʢầʢςầΆ̑ϒαầʢ̵ʄͅΒʢᵛầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ˃ȶϳͅΒ˥αʢầᾳ̵ầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵜầ 

En ce sens, au cours de cette enquête exploratoire, trois objectifs nous occuperont  :  

1) Proposer une première description  ʐʢαầ˃ȶʈ̵ͅαầʐʢầΆʢΒʄʢϳͅ˥Βầʢςầʐᵊȶˈ˥Βầʐʢαầ
accueillantes face au harcèlement en tentant de comprendre le plus 
concrètement possible, et autant que notre terrain le permettra, comment 
αᵊȶʄʄ̮ͅΆ̑˥ςầ ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵛầ ʢ̵ầ ʄ̮̮ͅϒ̵ᵛầ ȶϒầ αʢ˥̵ầ ʐᵊϒ̵ʢầ Βʢ̑ȶς˥̵ͅầ
accueillant e/enfants en tenant compte du fait que souvent, il existe un hiatus 
ʢ̵ςΒʢầ̑ʢϒΒαầ̮˥αα˥̵ͅαầʢςầ̑ʢϒΒαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầͅϒầʢ̵ầʐᵊȶϒςΒʢαầςʢΒ̮ʢαầʢ̵ςΒʢầ̑ʢầςΒȶϳȶ˥̑ầ
ΆΒʢαʄΒ˥ςầʢςầΒʦʢ̑ᵜầũͅςΒʢầȶςςʢ̵ς˥̵ͅầΆͅΒςʢΒȶầαϒΒầ̑ȶầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầΆΒȶς˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầ
des travailleurs sociaux, le αầ ̮ͅʐȶ̑˥ςʦαầ ʐᵊȶʄς˥̵ͅầ ʢςầ ́ϒας˥˃˥ʄȶς˥̵ͅαầ ʐʢầ ̑ʢϒΒαầ
interventions ( Comment  interviennent - ils ? Auprès de qui  ? Quand ?) et donc 
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à ce que des statistiques, résumés de cas ou analyses thématiques à eux 
seuls ne permettent pas de voir.  
 

2) ƴΒͅΆͅαʢΒầ ϒ̵ʢầ ΆΒʢ̮˥ʥΒʢầ ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầ ʐʢầ ʄʢαầ ʐ̵̵ͅʦʢαầ ɋầ ̑ᵊaϒ̵ʢầ ʐᵊϒ̵ʢầ
˒ЅΆͅς˒ʥαʢᵛầʄʢ̑̑ʢầʐᵊϒ̵ʢầᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầΎϒ˥ầΆΒ̮ͅʢϒςầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầαϓʢςầʐʢầʐΒͅ˥ςαᵜ fᵊʢας-à-dire une société au sein de laquelle 
̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầϳȶ̑ʢϒΒầʢςầ̵ͅΒ̮ʢầʢαςầΆΒ̮ͅϒʢᴭȶςςʢ̵ʐϒʢᵛầΎϒʢầʄʢầᾳ˥ςầʢ̵ầ
ςȶ̵ςầΎϒʢầ˃ȶʈ̵ͅầʐᵊȶˈ˥ΒầʢςầʐᵊȶςςΒ˥ɽϒʢΒầ̑ʢαầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦαầͅϒầʐʢầ˃ȶ˥Βʢầ˃ȶʄʢầȶϒЀầ
difficultés   G̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầɋầ̑ᵊʦˈȶΒʐầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầΆʢΒʈϒαầʄ̮̮ͅʢầαϓʢςαầʐ̵ͅςầ̑ȶầ
ΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầΒʢ̵˃ͅΒʄʦʢầʐͅ˥ςầαᵊʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢΒầȶϳʢʄầ̑ʢϒΒầʐΒͅ˥ςầɋầ̑ȶầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʢςầ̑ʢϒΒầ
autonomie progressive.  

Nous nous demandons  alors  : si désormais la même valeur est donnée 
ɋầςͅϒςầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒầᴛʦˈȶ̑˥ςʦᴜầʢςầαᵊ˥̑ầʢαςầȶςςʢ̵ʐϒầʐʢầʄ˒ȶʄϒ̵ầΎϒᵊ˥̑ầᾳ˥ςầͅϒầ
devienne «  acteur de  », quelles conséquences cela implique - t- il au 
̵˥ϳʢȶϒầ ʐʢầ ̑ȶầ ˃ȶʈ̵ͅầ ʐ̵ͅςầ ʐʢαầ ȶʄςʢϒΒαầ ʐʢầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ
interviennent auprès des enfants, en particulier dans le cas de conflit 
ͅϒầʐʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầͅϘầ̑ȶầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầest requise  ? 

3)  Proposer des recommandations éclairées par notre approche théorique et par 
̑ᵊʢ̵ΎϒʧςʢầʐʢầςʢΒΒȶ˥̵ầʢςᵜ 

fʢαầ ςΒͅ˥αầ Ύϒʢας˥̵ͅαầ ΆʢΒ̮ʢςςΒ̵ͅςầ ʐᵊϒ̵ʢầ ΆȶΒςᵛầ ʐʢầ ʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢᵛầ ̑ʢầ Ά̑ϒαầ ˃˥̵ʢ̮ʢ̵ςầ
possible , ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʢ̵ầςΒȶ˥̵ầʐʢầαᵊȶʄʄ̮ͅΆ̑˥ΒᵛầʐᵊȶϒςΒʢầΆȶΒςᵛầʐʢầςʢαςʢΒầ
̑ᵊ˒ЅΆͅς˒ʥαʢầ ʐᵊϒ̵ʢầ ᾳʄ˥ʦςʦầ ʐʢầ ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ʄ̮̮ͅʢầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầ ˃ȶϳͅΒ˥αȶ̵ςầ ̑ȶầ
Βʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầαϓʢςầʐʢầʐΒͅ˥ςαᵜ 

4.2.1 Une sociologie holiste pour interpréter  

ŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʐᵊ ̑ȶ˥̵ầ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈᵛầʄʢ̵ςΒʦʢầαϒΒầ̑ᵊ˥ʐʦʢầʐᵊϒ̵ʢầᵬầᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ
comme condition », peut être mobilisée dans une perspective holiste pour éclairer le 
cadre général dans ̑ʢΎϒʢ̑ầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ̑ʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵜầ|̑̑ʢầΆʢΒ̮ʢςầʢ̵ầ
ʢ˃˃ʢςầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầΎϒʢầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βᵛầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầʢςầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢ̵ςầΆȶαầ
ϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầʐʢầʄ˒ͅ˥Ѐầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑αᵛầ̮ȶ˥αầαᵊȶΆΆϒ˥ʢ̵ςầαϒΒầʐʢαầȶςςʢ̵ςʢαầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢαầΆ̑ϒαầ
̑ȶΒˈʢαầᵟầʄʢầΎϒᵊʢαςầun « bon » professionnel, un « bon » enfant, des relations 
éducatives appropriées ou encore une réponse légitime face aux difficultés 
rencontrées.  

qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ȶầ̵̮ͅςʦʢầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầ̵ͅΒ̮ʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢầ
en profondeur ces repères. Elle redéfinit à la fois ce qui est attendu des enfants ᴵ 
appelés à devenir acteurs de leur propre développement ᴵ et des professionnels, 
ςʢ̵ϒαầʐᵊȶʄʄompagner tout en responsabilisant. Cette approche permet ainsi de 
situer les pratiques observées dans un ensemble de contraintes et de significations 
socialement instituées.  
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Toutefois, comme toute approche de type holiste, elle ne permet pas à elle seule de 
décrire finement la manière dont ces attentes se traduisent concrètement dans 
̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢᵜầ|̑̑ʢầ˃ͅϒΒ̵˥ςầϒ̵ầʄȶʐΒʢầʐᵊ˥̵ςʢ̑̑˥ˈ˥ɽ˥̑˥ςʦầʐʢαầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầɋầ
̑ᵊ΄ϒϳΒʢᵛ ̮ȶ˥αầʐͅ˥ςầʧςΒʢầʄ̮ͅΆ̑ʦςʦʢầΆȶΒầʐʢαầͅϒς˥̑αầʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʢ˃˃ʢʄς˥ϳʢαầ
ΆͅϒΒầαȶ˥α˥Βầʄ̮̮ͅʢ̵ςầʄʢαầ̵ͅΒ̮ʢαầᾳ̵ςầ˥̵ςʢΒΆΒʦςʦʢαᵛầȶ́ϒαςʦʢαầͅϒầ̮˥αʢαầɋầ̑ᵊʦΆΒʢϒϳʢầ
ʐȶ̵αầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵜầfᵊʢαςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐϒầΆͅ˥̵ςầαϒ˥ϳȶ̵ςᵜầ ϳȶ̵ςầʐᵊЅầȶΒΒ˥ϳʢΒᵛầȶΒΒʧς̵ͅα-nous un 
instant sur  les thèses mobilisées de ce travail qui nous ont permis de toucher du 
ʐͅ˥ˈςầʄʢςầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαᵛầ̵ͅΒ̮ʢαầʢςầϳȶ̑ʢϒΒαầʢ̵ầ̮ȶς˥ʥΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʢςầ
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầɋầΆΒͅΆͅαầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢςầʐʢαầ́ʢϒ̵ʢαᵜầ 

ǣ̵ʢầ ᾳʄ˥ʦςʦầ ʐʢầ ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ʄ̮̮ͅʢầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầ ʢςầ ϒ̵ʢầ ʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầ ʐʢαầ
ΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς : deux références principales mobilisées dans ce 
volet de la recherche  

La société du malaise (Ehrenberg, 2010) : Le passage de ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ʄ̮̮ͅʢầ
ȶαΆ˥Βȶς˥̵ͅầɋầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầ̮ȶΒΎϒʢầϒ̵ʢầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầΆΒͅ˃̵ͅʐʢầʐʢαầ
attentes vis -à-ϳ˥αầʐʢαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαầʢςầʐʢầ̑ȶầʄ̵ͅʄʢΆς˥̵ͅầʐʢầ̑ʢϒΒαầʄȶΆȶʄ˥ςʦαầʐᵊȶʄς˥̵ͅᵜ 

ƴʢ̵ʐȶ̵ςầ̑ʢαầǗΒʢ̵ςʢầË̑ͅΒ˥ʢϒαʢαᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʦςȶ˥ςầϒ̵ầ˥ʐʦȶ̑ầΆΒͅˈΒʢαα˥αςʢᵛầΆͅΒςʦầΆȶΒầ̑ʢαầ
Βʢϳʢ̵ʐ˥ʄȶς˥̵ͅαầʐʢầ̑˥ɽʢΒςʦầʢςầʐᵊʦ̮ȶ̵ʄ˥Άȶς˥̵ͅầᴛʐʢαầ˃ʢ̮̮ʢαᵛầʐʢαầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢϒΒαᵛầʐʢαầ
́ʢϒ̵ʢαᴜᵜầ|̑̑ʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳȶ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶʐΒʢầͅϘầ̑ᵊ~ςȶςầΆΒͅϳ˥ʐʢ̵ʄʢầȶααϒΒȶ˥ςầϒ̵ʢầʦˈȶ̑˥ςʦầʐʢầ
proteʄς˥̵ͅᵛầˈȶΒȶ̵ς˥ααȶ̵ςầȶϒЀầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαầϒ̵ầ˃˥̑ʢςầʐʢầαʦʄϒΒ˥ςʦầ̑ʢϒΒầΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầʐᵊȶαΆ˥ΒʢΒầɋầ
ʐȶϳȶ̵ςȶˈʢầʐᵊ˥̵ʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ʄʢầʢςầʐᵊʦΆȶ̵ͅϒ˥ααʢ̮ʢ̵ςầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑ᵜ 

À partir des années 1970 -80, avec la montée du chômage, la crise économique et 
̑ʢαầʄΒ˥ς˥ΎϒʢαầȶʐΒʢααʦʢαầɋầ̑ᵊ~ςȶςầᾳʄ˥ȶ̑ᵛầʄʢςςʢầȶαΆ˥Βȶς˥̵ͅầαʢầ̮ϒʢầʢ̵ầϒ̵ʢầȶςςʢ̵ςʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢ : 
chacun doit désormais devenir ̑ᵊȶˈʢ̵ςầʐʢầᾳ̵ầΆΒͅΆΒʢầʄ˒ȶ̵ˈʢ̮ʢ̵ς et tout le monde 
ʢ̵ầȶầ̑ȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầ̮ʧ̮ʢầᾳϒαầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊϒ̵ầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ầɋầʢ̵ʄͅΒʢầȶʄς˥ϳʢΒầͅϒầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢΒᵜầ
Ŗᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ʢầ̵ͅΒ̮ʢầαςΒϒʄςϒΒȶ̵ςʢᵛầΆΒʦαʢ̵ςʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầΆ̑ͅ˥ς˥ΎϒʢαầΆϒɽ̑˥Ύϒʢαᵛầ
̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầʢςầ̑ʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầᾳʄ˥ȶϒЀᵜầŖᵊȶʄʄʢ̵ςầʢαςầ̮˥αầαϒΒầ̑ᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢᵛầ̑ȶầ
réfle xivité et la mobilisation de ses propres ressources.  

fʢ̑ȶầ˥̮Ά̑˥Ύϒʢầϒ̵ʢầ̵ͅϒϳʢ̑̑ʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầ̑ʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαầᵟầ̵ͅầ
ȶςςʢ̵ʐầʐᵊʢϒЀầΎϒᵊ˥̑αầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̵ςầʐʢαầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαᵛầΎϒᵊ˥̑αầαᵊȶʐȶΆςʢ̵ςầȶϒЀầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ
ʄ̮ͅΆ̑ʢЀʢαᵛầΎϒᵊ˥̑αầ̵ʢầΒʢαςʢ̵ςầΆȶαầΆȶαα˥˃αầ˃ȶʄʢầȶϒЀầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαᵜầŖᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢαςầȶ̑ͅΒαầ
associée ɋầʐʢαầʄȶΆȶʄ˥ςʦαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầΎϒ˥ầ̵ʢầᾳ̵ςầΆ̑ϒαầα˥̮Ά̑ʢ̮ʢ̵ςầᾳϒ˒ȶ˥ςȶɽ̑ʢαᵛầ̮ȶ˥αầ
nécessaires pour être reconnu comme un individu pleinement intégré dans la 
société. Ce basculement affecte profondément les pratiques des professionnels du 
ᾳʄ˥ȶ̑ầʢςầʐʢầ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅᵛầΎϒi doivent eux -̮ʧ̮ʢαầʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢΒầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầʢςầ
̑ᵊ˥̵ʄ˥ςȶς˥̵ͅầɋầ̑ȶầΆΒ˥αʢầʐᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢᵜ |̵ầᾳ̮̮ʢᵛầα˥ầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầȶαΆ˥Βȶς˥̵ͅầʦςȶ˥ςầϒ̵ʢầ
Βʢϳʢ̵ʐ˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢầ̑˥ɽʢΒςʦᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ầ˥̮ΆʦΒȶς˥˃ầᾳʄ˥ȶ̑ᵛầ
ͅΒ˥ʢ̵ςȶ̵ςầ ̑ʢαầ ˃ȶʈ̵ͅαầ ʐᵊȶˈ˥Βầ ʢςầ ʐʢầ ́ϒˈʢΒầ ̑ʢαầ ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầ ʐʢαầ ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαᵛầ ʢςầ
Βʢʐʦ˃˥̵˥ααȶ̵ςầ ̑ȶầ Ά̑ȶʄʢầ ʐʢầ ̑ᵊ~ςȶςᵛầ ʐʢαầ ˥̵ας˥ςϒtions et des professionnels dans 
̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢαᵜ 
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Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ς- individu et ses troubles ɋ ̑ȿə̍ ʢầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ͅΒ̮ȶς˥ϳʢầᴛ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈầᴐầ
Marquis, 2023) ᵟầ Ŗᵊʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầ ʐʢαầ ΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ʐȶ̵αầ ̵ͅαầ ᾳʄ˥ʦςʦαầ
˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥αςʢαầ˥̑̑ϒαςΒʢầΆȶΒ˃ȶ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢầΆȶααȶˈʢầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầȶαΆ˥Βȶς˥̵ͅầɋầ
̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅᵜầŖͅ˥̵ầʐʢầαʢầ̑˥̮˥ςʢΒầȶϒЀầȶʐϒ̑ςʢαᵛầαʢ̵̑ͅầ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈầʢςầ
Marquis, cette transformation  imprègne également la manière dont nous concevons 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầαʢαầɽʢᾳ˥̵αầʢςầ̑ʢαầȶςςʢ̵ςʢαầΎϒ˥ầ̑ϒ˥ầᾳ̵ςầȶαᾳʄ˥ʦʢαᵜ 

ǉȶ̵αầ ʢ̵ςΒʢΒầ ʐȶ̵αầ ̑ʢầ ʐʦςȶ˥̑ầ ˥ʄ˥ᵛầ ςΒͅ˥αầ ʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαᵛầ ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầ ΆȶΒςȶˈʦαᵛầ
témoigneraient de ce glissement :  

1. Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒầɋầΆȶΒςầʢ̵ς˥ʥΒʢ 
Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầʐʦᾳΒ̮ȶ˥αầΆʢΒʈϒầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢᵛầϒ̵ầsujet de droits  et 
ʐᵊȶςςʢ̵ςʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαᵜầfʢςςʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầαᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢầʐᵊϒ̵ʢầʐͅϒɽ̑ʢầ̑ʢʄςϒΒʢầ
ᵟầʐᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầϒ̵ầΒʢˈȶΒʐầΆͅα˥ς˥˃ầαϒΒầᾳ̵ầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ầʢςầαʢαầʄȶΆȶʄ˥ςʦαầᵢầʐʢầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầϒ̵ʢầ
˥̵Ύϒ˥ʦςϒʐʢầ αϒΒầ ̑ᵊȶ˃˃ȶ˥ɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầ ʐʢαầ ʄȶʐΒʢαầ ςΒȶʐ˥ς˥̵̵ͅʢ̑αầ ᴛȶϒςͅΒ˥ςʦᵛầ
transmission, normes). Ce brouillage entre protection et autonomie fait écho 
aux tensions plus générales que traverse la société.  
 

2. Ŗᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầȶʄʄΒϒʢầΆͅΒςʦʢầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʢςầɋầᾳ̵ầɽ˥ʢ̵- être  
Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʢαςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầϒ̵ầͅɽ́ʢςầʐʢầΆΒʦͅʄʄϒΆȶς˥̵ͅαầΆϒɽ̑˥Ύϒʢαầ˥̵ςʢ̵αʢαᵛầ
notamment  la petite  ʢ̵˃ȶ̵ʄʢầͅϘầ̑ᵊ̵ͅầʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢầΎϒʢầαʢầ́ͅϒʢ̵ςầ̑ʢαầʐʦςʢΒ̮˥̵ȶ̵ςαầ
̮ȶ́ʢϒΒαầʐϒầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầ˃ϒςϒΒầʐʢầ̑ᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒᵜầfʢςςʢầȶςςʢ̵ς˥̵ͅầ̮ͅɽ˥̑˥αʢầɋầ̑ȶầ
fois les acteurs immédiats (parents, éducateurs) et la société dans son 
ensemble, traduisant une transformation des politiq ues publiques qui, à 
travers des dispositifs éducatifs et sociaux, visent à garantir un 
développement optimal.  
 

3. Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầ ʢςầ ̑ȶầ αȶ̵ςʦầ ̮ʢ̵ςȶ̑ʢầ ʄ̮̮ͅʢầ ̵ͅϒϳʢȶϒЀầ ̑ȶ̵ˈȶˈʢαầ ʐϒầ ᾳʄ˥ȶ̑ 
ŖʢαầΆΒʦͅʄʄϒΆȶς˥̵ͅαầȶϒςͅϒΒầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ Gses souffrances, son bien -être, ses 
capacités  Gᾳ̵ςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ˃ͅΒ̮ϒ̑ʦʢαầɋầςΒȶϳʢΒαầ̑ʢầΆΒ˥α̮ʢầʐʢầ̑ȶầsanté mentale 
(on utilise désormais des notions psychologiques et émotionnelles  G
̑ᵊ˥̵ςʦΒ˥ͅΒ˥ςʦầ G pour évaluer la condition des individus). Ce cadre permet de 
αςΒϒʄςϒΒʢΒầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầαϒΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầʐʢầʐ̵̵ͅʢΒầʐϒầαʢ̵αầȶϒЀầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầ
rencontrées, tout en traduisant un déplacement des attentes vers des 
̑ͅˈ˥Ύϒʢαầʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầʐʢαầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑̑ʢαầʢςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵜ 

qȶ̵αầʄʢầʄȶʐΒʢᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ʢầȶςςʢ̵ςʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢᵛầЅầʄ̮ͅΆΒ˥αầΆͅϒΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ
|̑̑ʢầ̵ᵊʢαςầΆ̑ϒαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầϒ̵ʢầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦᵛầ̮ȶ˥αầϒ̵ʢầʢЀ˥ˈʢ̵ʄʢầᵟầ˥̑ầʢαςầȶςςʢ̵ʐϒầΎϒᵊϒ̵ầ
ʢ̵˃ȶ̵ςầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢầαʢαầʄȶΆȶʄ˥ςʦαᵛầΎϒᵊ˥̑ầαȶʄ˒ʢầαᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒᵛầΎϒᵊ˥̑ầ̮ͅɽ˥̑˥αʢầʐʢαầΒʢαᾳϒΒʄʢαầ
inςʢΒ̵ʢαầʢςầΎϒᵊ˥̑ầ ςΒͅϒϳʢᵛầȶϳʢʄầ ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầ ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢ, des solutions aux 
ͅɽαςȶʄ̑ʢαầ Ύϒᵊ˥̑ầ Βʢ̵ʄ̵ͅςΒʢầ Άϒ˥αΎϒᵊ̵ͅầ ʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢầ ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ Ύϒᵊ˥̑ầ ʢ̵ầ ʢαςầ
fondamentalement capable  ǴϒαΎϒᵊɋầΆΒʢϒϳʢầʐϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢᵜầfʢầ̮ͅʐʥ̑ʢầαᵊ˥̵ʄȶΒ̵ʢầʢ̵ầ
ʢ˃˃ʢςầʐȶ̵αầ̑ᵊidéal du potentie l caché,  qui repose sur trois présupposés :  
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¶ f˒ȶΎϒʢầʢ̵˃ȶ̵ςầʐ˥αΆͅαʢΒȶ˥ςầʢ̵ầ̑ϒ˥ầʐᵊϒ̵ầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ầɋầΒʦϳʦ̑ʢΒᵛầ̵ʦʄʢαα˥ςȶ̵ςầϒ̵ʢầ
expertise (psychologique, neuroscientifique) pour être mis au jour. Le point 
ʐʢầ ʐʦΆȶΒςᵛầ ʄᵊʢαςầ Ύϒʢầ ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ͅϒầ ̑ȶầ ʄȶΆȶʄ˥ςʦầ ʐᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢᵛầ ʐʢầ ̮˥αʢầ ʢ̵ầ
̮ͅϒϳʢ̮ʢ̵ςᵛầ ʐᵊʢ̵ςΒʢΆΒʢ̵ʐΒʢᵛầ ʢςʄᵜᵛầ ɽ˥ʢ̵ầ Ύϒᵊʢ̑̑ʢầ Άϒ˥ααʢầ ʧςΒʢầ ʢ̵ʄͅΒʢầ Άʢϒầ
ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʦʢầͅϒầʢ̮Άʧʄ˒ʦʢầ̮̮ͅʢ̵ςȶ̵ʦ̮ʢ̵ςᵛầ̵ʢầʄʢααʢầ́ȶ̮ȶ˥αầʐᵊʢЀ˥αςʢΒᵛầͅϒầʐϒầ
̮ͅ˥̵αầᾳϒαầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊϒ̵ầᵬ potentiel caché  » (Marquis et Ehrenberg, 2023).  

¶ Ŗᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầᾳʄ˥ȶ̑ầʐͅ˥ςầΆʢΒ̮ʢςςΒʢầ̑ᵊʦΆȶ̵ͅϒ˥ααʢ̮ʢ̵ςầʐʢầʄʢầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ầʢ̵ầ
limitant les contraintes excessives et en reconnaissant la singularité de 
chaque individu (cf. un «  climat scolaire  » adéquat).  

¶ Ŗʢầ ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ʢαςầ ΆʢΒʈϒầ ʄ̮̮ͅʢầ ˃Βȶˈ˥̑ʢầ ʢςầincertain, 
conditionné par des facteurs externes qui favoriseront ou entraveront 
̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐʢầᾳ̵ầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᴛΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᴜᵜ 

 « Ŗᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầʢαςầϒ̵ʢầʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅầΎϒ˥ầϳȶ̑ͅΒ˥αʢầ˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầ
̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʢςầ̑ȶầʐʦʄ˥α˥̵ͅầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢầᾳ˥-̮ʧ̮ʢᵜầŖͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢầαᵊȶΆΆ̑˥Ύϒʢầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʢςầɋầ
αʢαầςΒͅϒɽ̑ʢαᵛầʢ̑̑ʢầΆΒʢ̵ʐầ˥ʄ˥ầȶϒαα˥ầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊϒ̵ầ˥ʐʦȶ̑ầʐʦ́ɋầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦầʢςầʐʦʄΒ˥ςầ
ailleurs26 : lᵊ˥ʐʦȶ̑ầʐϒầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ầʄȶʄ˒ʦᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầ̑ȶầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅầαʢ̵̑ͅầ̑ȶΎϒʢ̑̑ʢầ
ʄ˒ȶΎϒʢầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒᵛầʢςầ˥ʄ˥ầʢ̵ầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʢΒầʄ˒ȶΎϒʢầʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʐ˥αΆͅαʢᵛầΆͅϒΒầΆʢϒầΎϒᵊ˥̑ầαʢầ
trouve dans un environnement adéquat, des capacités pour poursuivre un projet 
de vie, pour récupérer o ϒầȶϒˈ̮ʢ̵ςʢΒầαȶầ̮ȶΒˈʢầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầʢ̵ầςʢΒ̮ʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầ
ʢςầ ʐᵊȶϒςͅʐʦςʢΒ̮˥̵ȶς˥̵ͅᵛầ ʢςầ ΆͅϒΒầ ςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢΒầ ςͅϒςầ ͅɽαςȶʄ̑ʢầ ʢ̵ầ ʐʦ˃˥ᵛầ ςͅϒςʢầ
souffrance en réflexivité, et tout handicap en atout. Si ce potentiel est 
ˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦầʄ̮̮ͅʢầʄȶʄ˒ʦᵛầʄᵊʢαςầᴛᵝᴜầʢςầʢ̵ầΆȶΒς˥culier dans le cas de 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầᴛᵝᴜầΆȶΒʄʢầΎϒʢᵛầα˥ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầαʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầᾳ̵ςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐᵊϒ̵ầ˥̵ςʦΒʧςầ
Άϒ˥ααȶ̵ςᵛầ ϳͅ˥Βʢầ ʐᵊϒ̵ʢầ ˃ȶαʄ˥̵ȶς˥̵ͅᵛầ ᾳ̵ầ ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầ ʢαςầ ʢααʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầ
considéré comme fragile, ouvert, évolutif, indéterminé. Autrement dit, il est  
ʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ςầ ʐʢαầ ʄ˥Βʄ̵ͅαςȶ̵ʄʢαầ ʢςầ ʐʢαầ ΆΒ˥αʢαầ Ύϒᵊ˥̑ầ ΆͅϒΒΒȶầ ςΒͅϒϳʢΒầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ầ
environnement (des tuteurs de résilience ou a contrario des facteurs de stress 
par exemple), dans lequel il pourra voir, ou non, ce potentiel se cristalliser et 
αᵊȶʄς˥ϳʢΒᵜ » (Marquis e t Ehrenberg, 2023  : 69 -70)  

4.2.1.1 Lǂ «  autonomie comme condition  » en tant que porte dǂentrée pour 
comprendre les pratiques professionnelles  

|̵ầ̮ͅɽ˥̑˥αȶ̵ςᵛầȶϳʢʄầ ̑ȶ˥̵ầ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈầᴛמןמנᴜᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʄʢΆςầʄʢ̵ςΒȶ̑ᵛầ˥̑ầ
̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆȶαầςȶ̵ςầʐᵊʦςϒʐ˥ʢΒầ̑ʢầ̮ͅςầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầςʢ̑ầʢ̵ầ̑ʢầʄ̵ͅα˥ʐʦΒȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầϳȶ̑ʢϒΒầ
αϒɽαςȶ̵ς˥ʢ̑̑ʢầɋầʐʦ˃˥̵˥Βᵛầ̮ȶ˥αầʐᵊʢ̵ầ˃ȶ˥Βʢầϒ̵ʢầΆͅΒςʢầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầΆͅϒΒầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢαầ
valeurs  ʢςầ ̵ͅΒ̮ʢαầ ᾳʄ˥ȶ̑ʢαầ Ύϒ˥ầ ͅΒ˥ʢ̵ςʢ̵ςᵛầ ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ᵛầ ̑ʢαầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαầ ʐʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ˥̵ςʢΒϳʢ̵ȶ̵ςầȶϒΆΒʥαầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ Ŗᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵛầ ˥ʄ˥ᵛầ Βʢ̵ϳͅ˥ʢầ ɋầϒ̵ʢầ
préoccupation sociale centrale qui façonne les manières de bien agir, bien intervenir 
et bien accompagner les i ndividus dans notre société contemporaine. Ce concept 
permet de mieux ancrer la manière dont les professionnels perçoivent leur rôle et 
agissent en conséquence, dans un arrière - fond social qui rend ces représentations 
et pratiques possibles. Comment ? En s ʢầʐʢ̮ȶ̵ʐȶ̵ςầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầɋầ̑ᵊȶϒ̵ʢầʐʢầΎϒʢ̑ầ
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critère général les professionnels tentent - ils de trouver un équilibre entre la liberté 
ʐᵊȶˈ˥Βầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầ̑ȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐᵊȶααϒΒʢΒầᾳ̵ầɽ˥ʢ̵-être et sa protection ? Ou 
encore  ᵟầΎϒʢầΒʢʄͅϒϳΒʢầϒ̵ầςʢ̑ầʄΒ˥ςʥΒʢầᴕầƻϒᵊ˥̮Ά̑˥Ύϒʢ- t- il en termes de façon de se 
ΒʢΆΒʦαʢ̵ςʢΒầ ϒ̵ầ ʢ̵˃ȶ̵ςầ ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ ʢςầ ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầ ȶϒΆΒʥαầ ʐʢầ ̑ϒ˥ầ ʢ̵ầ ςȶ̵ςầ Ύϒʢầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầᴕầƻϒᵊʢας- il ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầadmis, recommandé, ou au contraire, proscrit 
ʢ̵ầ̮ȶς˥ʥΒʢầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầȶϒầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ầΆͅϒΒầ̑ϒςςʢΒầʄ̵ͅςΒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầͅϒᵛầʐʢầ˃ȶʈ̵ͅầ
plus générale, contre la violence entre enfants ?  

Ŗᵊʢ̵ςΒʦʢầΆȶΒầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầΆʢΒ̮ʢςầȶ˥̵α˥ầᵟ 

 qᵊȶʄʄʦʐʢΒầȶϒЀầα˥ˈ̵˥˃˥ʄȶς˥̵ͅαầʄ̮̮ͅϒ̵ʢαầʐϒầɽ˥ʢ̵ầȶˈ˥ΒầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầᵟầʄʢầΎϒ˥ầʢαςầ
ϳȶ̑ͅΒ˥αʦầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ ʦʐϒʄȶς˥ϳʢầ ʢςầ ᾳʄ˥ȶ̑ʢᵜầ ᴛCf. référentiel 
ΆαЅʄ˒ͅΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊžũ|ầʢςầʐʦʄΒʢςầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᴜ 

 De mettre en évidence les tensions au niveau des pratiques, notamment la 
tension fondamentale entre autonomie et protection en les ancrant dans un 
fond de valeurs partagées que sont le bien -ʧςΒʢầͅϒầ̑ᵊʦΆȶ̵ͅϒ˥ααʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầαȶầαʦʄϒΒ˥ςʦᵜ 

 qᵊʦʄ̑ȶ˥ΒʢΒầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐ̵ͅςầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầαᵊʢ˃˃ͅΒʄʢ̵ςầʐʢầᵬ gérer  » au 
mieux ces tensions  G de les tenir ensemble  G face aux injonctions parfois 
contradictoires rencontrées en situation.  

Ŗᵊ˥̵ςʦΒʧςầʐʢầ̮ͅɽ˥̑˥αʢΒầ̑ʢầςʢΒ̮ʢầᵎȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵏầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầ̮ʢςςΒʢầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ᵊȶαΆʢʄςầ
ʄʢ̵ςΒȶ̑ầʢςầςȶ̵ˈ˥ɽ̑ʢầʐʢầ̑ȶầΒʦȶ̑˥ςʦầᾳʄ˥ȶ̑ʢầΎϒᵊʢαςầ̑ʢầᵬầɽ˥ʢ̵ầȶˈ˥Βầᵭầʢςầʐʢầ̮ʢςςΒʢầ̑ᵊȶʄʄʢ̵ςầαϒΒầ
une des valeurs sociales les plus importantes depuis les années 1970 - ầΎϒᵊʢαςầמרשן 
la préservation et la promotion de la liberté individuelle, sans toutefois considérer 
Ύϒᵊʢ̑̑ʢầʢαςầ̑ȶầαʢϒ̑ʢᵜầũͅςΒʢầᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầȶầϳϒầȶ˥̵α˥ᵛầʢ̵ầ
ầ̵ͅϳʢ̮ɽΒʢầמנᵛầȶϳʢʄầ̑ᵊȶʐͅΆς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầf̵ͅϳʢ̵ς˥̵ͅầΒʢ̑ȶς˥ϳʢầȶϒЀầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̑ʢầשרשן
de cette année -̑ɋᵛầ̑ȶầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʦϳ̑ͅϒʢΒᵛầʢ̵ầȶ́ͅϒςȶ̵ςầȶϒЀầ
droits -protection des enfants, des droits - libertés.  

« ϳʢʄầ̑ᵊ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅȶ̑˥αȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầςΒ˥ȶʐʢầʦʄͅϒςʢᴭȶ˃˃ʢʄς˥ϳ˥ςʦᴭʄ̵ͅ˃̑˥ςαầΆαЅʄ˒˥Ύϒʢαầʢςầ
̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐʢầ̑ȶầϳͅ˥Ѐầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầαʢầ̮ʢςςʢ̵ςầʐ̵ͅʄầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢᵛầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢαầ
années 1950 et surtout 1960 ᵛầʐʢαầ̮ͅʐʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầ˥̵αΆ˥Βʦαầʐʢầמקשן-
lȶầΆαЅʄ˒ȶ̵ȶ̑Ѕαʢᵛầϳ˥αȶ̵ςầɋầʦΎϒ˥ΆʢΒầ̑ʢαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαầΆͅϒΒầȶ˃˃Β̵ͅςʢΒầ̑ȶầʄ̵ͅς˥̵ˈʢ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầ
avenir ouvert en les aidants à devenir les agents de leurs propres changements. Ce 
consensus est acquis quand la société devient individualiste avec le développement 
ʐʢầ̑ᵊȶϒςonomie comme aspiration collective. Dans les décennies qui suivent, dans le 
ʄ̵ͅςʢЀςʢầʐᵊϒ̵ʢầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢϳʢ̵ϒʢầ̵ͅΒ̮ȶς˥ϳʢᵛầϒ̵ʢầȶϒςΒʢầ˃˥ˈϒΒʢầϳ˥ʢ̵ςầ˃ȶ˥Βʢầʦϳ̑ͅϒʢΒầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς-˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒầʢЀΆΒʢαα˥˃ᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầʐᵊȶɽͅΒʐầʢςầȶϳȶ̵ςầςͅϒςầΆʢΒʈϒầʄ̮̮ͅʢầ
sujet de droit αầΆΒͅΆΒʢαầʢςầʄ̮̮ͅʢầȶʄςʢϒΒầᾳʄ˥ȶ̑ᵜầŖȶầ˃˥ˈϒΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒ-acteur 
ʢαςầʄ̵ͅαȶʄΒʦʢầΆȶΒầ̑ȶầf̵ͅϳʢ̵ς˥̵ͅầ˥̵ςʢΒ̵ȶς˥̵ͅȶ̑ʢầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầȶΆΆΒͅϒϳʦʢầʢ̵ầ
ầΆȶΒầ̑ᵊשרשן ααʢ̮ɽ̑ʦʢầˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢầʐʢαầũȶς˥̵ͅαầϒ̵˥ʢαᵜầ|̑̑ʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầΎϒȶςΒʢầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầ
fondamentaux : la non-ʐ˥αʄΒ˥̮˥̵ȶς˥̵ͅᵛầ̑ᵊ˥̵ςʦΒʧςầαϒΆʦΒ˥ʢϒΒầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̑ʢầʐΒͅ˥ςầʐʢầϳ˥ϳΒʢᵛầ
αϒΒϳ˥ϳΒʢầʢςầαʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢΒᵛầ̑ʢầΒʢαΆʢʄςầʐʢαầͅΆ˥̵˥̵ͅαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầ ϒЀầʐΒͅ˥ςα-protection 
ϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầαᵊȶ́ͅϒςʢΒầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầΎϒ˥ầʦςȶ˥ʢ̵ςầ́ϒαΎϒᵊȶ̑ͅΒαầ̑ʢầ̵̮ͅͅΆ̑ͅʢầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢᵛầ̑ʢαầ
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droits -̑˥ɽʢΒςʦᵜầqᵊȶϒςΒʢαầ́ʢϒЀầʐʢầ̑ȶ̵ˈȶˈʢᵛầʄ̮̮ͅʢầʄʢϒЀầʐϒầΆΒ́ͅʢςᵛầʐʢầ̑ȶầ̵ʦˈͅʄ˥ȶς˥̵ͅầʢςầ
ʐϒầʄ̵ͅςΒȶςᵛầαᵊʦςʢ̵ʐʢ̵ςầʐʦᾳΒ̮ȶ˥αầɋầϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầȶɽͅΒʐʦầ̵̵ͅầΆ̑ϒαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ
αϓʢςầΎϒ˥ầαᵊʢЀΆΒ˥̮ʢầʢςầΎϒ˥ầʢαςầɋầʦʄͅϒςʢΒᵛầ̮ȶ˥αầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầΆȶΒςʢ̵ȶ˥Βʢᵛầʐ̵ͅςầ̑ʢầΆͅϒϳͅ˥Βầ
ʐᵊȶˈ˥Βầʢςầʐʢầʐʦʄ˥α˥̵ͅầʢαςầɋầΒʢ̵˃ͅΒʄʢΒᵜầqȶ̵αầʄʢầʄ̵ͅςʢЀςʢᵛầɋầ̑ᵊ˥̵ςʦΒʧςầΆͅϒΒầ̑ʢầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ầ
ʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầᴛʢςầΆͅϒΒầ̑ʢαầαЅ̮Άς̮͌ʢαᴜầαʢầˈΒʢ˃˃ʢầϒ̵ʢầΆΒʦͅʄʄϒΆȶς˥̵ͅầʐʢầΆ̑ϒαầʢ̵ầΆ̑ϒαầ
̮ȶΒΎϒʦʢầΆͅϒΒầ̑ʢαầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầᴛʄͅˈ̵˥ς˥ϳʢαᵛầΆαЅʄ˒ͅᾳʄ˥ȶ̑ʢαᵛầʢςʄᵜᴜầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʢςầΆͅϒΒầ
les éventu ʢ̑αầʢ̮Άʧʄ˒ʢ̮ʢ̵ςαầͅϒầ˒ȶ̵ʐ˥ʄȶΆầʐ̵ͅςầʢ̑̑ʢαầ˃̵ͅςầ̑ᵊͅɽ́ʢςᵏ » (Ehrenberg & 
Marquis, 2023 : 75 -76).  

Dans le même sens, Anne -Catherine Rasson  montre dans sa thèse que le 20 
̵ͅϳʢ̮ɽΒʢầשפשןᵛầʐȶςʢầʐʢầ̑ᵊȶʐͅΆς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầf̵ͅϳʢ̵ς˥̵ͅᵛầʢαςầ̑ȶầʐȶςʢ-ʄ̑ʦầʐʢầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầ
ʐϒầ̮ͅʐʥ̑ʢầ˃̵ͅʐʦầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαᵛầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆ̑ϒαầϒ̵ầͅɽ́ʢςầʐʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầ
mais un sujet de droits fondamentaux. Ce modèle cherch e à articuler une protection 
Βʢ̵˃ͅΒʄʦʢầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʄ̮ͅΆςʢầςʢ̵ϒầʐʢầαȶầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ˥̑˥ςʦầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢᵛầȶϳʢʄầ̑ȶầ
Βʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầʐΒͅ˥ςầɋầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢςầɋầ̑ᵊȶϒςͅʐʦςʢΒ̮˥̵ȶς˥̵ͅầᴛƼȶαᾳ̵ᵛầצנמנᴜ10.  

fʢςςʢầʢ̵ςΒʦʢầΆȶΒầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầΆʢΒ̮ʢςầ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ
dans quel arrière - fond cette articulation entre protection et autonomie prend place 
et ce que cela implique, au quotidien, en termes de pratiques, réflexions et décisions 
du point ʐʢầϳϒʢầʐʢαầȶʄςʢϒΒαᵜầ ˥̵α˥ᵛầʢςầʢ̵ʄͅΒʢầϒ̵ʢầ˃ͅ˥αᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ˥ʄ˥ầ̵ʢầʐͅ˥ςầΆȶαầʧςΒʢầ
ʢ̵ςʢ̵ʐϒʢầȶϒầαʢ̵αầʐᵊϒ̵ʢầϳȶ̑ʢϒΒầαϒɽαςȶ̵ς˥ʢ̑̑ʢᵜầ̮ȶ˥αầʐͅ˥ςầʧςΒʢầʄ̮ͅΆΒ˥αʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ
ʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐᵊ˥ʐʦʢα- valeurs articulées entre elles selon une hiérarchie  qui donne le 
ΆΒ˥̮ȶςầɋầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᴛͅϒầ̑ȶầ̑˥ɽʢΒςʦᴜầαϒΒầʄʢ̑ϒ˥ầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ʄʢầᴛͅϒầ̑ȶầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅᴜᵜầ
ϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ᵛầ̮ʧ̮ʢầ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầΆΒͅςʦˈʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̵ͅςΒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầ
ʐʢầ̑ʢầ˃ȶ˥Βʢầʢ̵ầˈȶΒȶ̵ς˥ααȶ̵ςầ̑ʢầΆ̑ϒαầΆͅαα˥ɽ̑ʢầ̑ȶầ̑˥ɽʢΒςʦầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄᵊʢας-à-dire dans une 
logiqϒʢầʐʢầΆȶΒςʢ̵ȶΒ˥ȶςᵛầʐʢầαЅ̮ʦςΒ˥ʢầΆ̑ϒαầΎϒʢầʐʢầΒȶΆΆͅΒςầʐʢầ˃ͅΒʄʢᵜầŖͅ˥̵ầʐᵊʢ̮Άʧʄ˒ʢΒầ
ʐʢầΆʢ̵αʢΒầ̑ᵊȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầʐʢầʄʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầϳȶ̑ʢϒΒαᵛầ̵ͅΒ̮ʢαầʢςầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầʢ̵ςΒʢầʢϒЀầ
(autonomie et protection, contrainte et consentement, accompagner ou intervenir, 
etc.), cette po Βςʢầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầΆʢΒ̮ʢςᵛầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢᵛầʐʢầ
mieux le faire.  

Plus fondamentalement, il est important de souligner que ces deux approches ᴵ la 
ᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầʢςầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴵ renvoient, en grande partie, à une même transformation des manières de 
ʄ̵ͅʄʢϳͅ˥Βầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʢςầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầȶϒΆΒʥαầʐᵊʢ̑̑ʢᵛầ̮ȶ˥αầɋầΆȶΒς˥ΒầʐʢầΆͅ˥̵ςαầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầ
différents.  

Ŗȶầ ΆΒʢ̮˥ʥΒʢầ ΆʢΒ̮ʢςầ ʐᵊʢ̵ầ αȶ˥α˥Βầ ̑ȶầ ˈʢ̵ʥαʢầ ʢςầ ̑ȶầ ̑ͅˈ˥Ύϒʢầ ᾳʄ˥ȶ̑ʢầ ᵟầ ʢ̑̑ʢầ ʦʄ̑ȶ˥Βʢầ
̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầ̮ͅʐʥ̑ʢầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầΆʢ̵αʦầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ
individu capable, expressif et appelé à devenir acteur de son propre développement. 
La seconde en constitue une formalisation juridique et normative : elle traduit cette 

 
10 ŖᵊȶϒςΒ˥ʄʢầΆͅ˥̵ςʢầʄʢΆʢ̵ʐȶ̵ςầ̑ʢαầ̑˥̮˥ςʢαầʐϒầ̮ͅʐʥ̑ʢầʦ̑ȶɽͅΒʦầʢςầ̑ȶầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦầɋầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầϒ̵ầΒʦʢ̑ầαςȶςϒςầʐʢầαϓʢςầʐʢầʐΒͅ˥ςαầ
ɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầᾳʄ˥ʦςʦầ˥̵˃ȶ̵ς˥αςʢᵜ 
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ςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʢ̵ầʐΒͅ˥ςαầʄ̵ͅʄΒʢςαᵛầʢ̵ầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʢςầʢ̵ầͅɽ̑˥ˈȶς˥̵ͅαầΆͅϒΒầ̑ʢαầ
institutions.   

ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ɋầͅϘầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầᾳʄ˥̑ͅͅˈ˥ΎϒʢầʐʦʄΒ˥ςầʢςầΒʢ̵ʐầ˥̵ςʢ̑̑˥ˈ˥ɽ̑ʢầϒ̵ʢầʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầ
ʐʢαầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầʢςầʐʢαầȶςςʢ̵ςʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαᵛầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢ̵ầʄ̵ͅας˥ςϒʢầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầ̑ᵊ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅȶ̑˥αȶς˥̵ͅầʢςầϒ̵ầ̑ʢϳ˥ʢΒầʐᵊȶʄς˥̵ͅầΆͅϒΒầʢ̵ầ
gȶΒȶ̵ς˥Βầ̑ᵊʢ˃˃ʢʄς˥ϳ˥ςʦᵜ 

fᵊʢαςầ ʢ̵ầ ʄʢầ αʢ̵αầ Ύϒʢầ ʄʢαầ ʐʢϒЀầ ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢαầ ̵ʢầ ʐͅ˥ϳʢ̵ςầ Άȶαầ ʧςΒʢầ Άʢ̵αʦʢαầ
séparément, mais comme deux focales complémentaires permettant de comprendre 
ϒ̵ʢầ̮ʧ̮ʢầΒʦȶ̑˥ςʦầᵟầʄʢ̑̑ʢầʐᵊϒ̵ầ̮ͅʐʥ̑ʢầʦʐϒʄȶς˥˃ầʄ̵ͅςʢ̮ΆͅΒȶ˥̵ầΎϒ˥ầȶΒς˥ʄϒ̑ʢầʦςΒͅ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ
autonomie et protection.  

4.2.1.2 Lǂapproche fondée sur les droits de lǂenfant pour garantir 

lǂeffectivité des droits 

ŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮ͅΆ̑ʥςʢầʢςầΆΒ̵̑ͅͅˈʢầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầΆȶΒầ
̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅᵜầqᵊȶɽͅΒʐᵛầʢ̑̑ʢầ̑ȶầʄ̮ͅΆ̑ʥςʢầΆȶΒầ̑ʢầʄ̵ͅαςȶςầΆȶΒςȶˈʦầʐᵊϒ̵ʢầ
ςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʐϒầ̮ͅʐʥ̑ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢ : avec la Convention internationale des droits 
ʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛfăq|ᵛầשרשןᴜᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầʐʦᾳΒ̮ȶ˥αầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầsujet de droits . 
Ensuite, elle la prolonge en se situant sur un autre registre : elle mobilise la 
f̵ͅϳʢ̵ς˥̵ͅầ ˥̵ςʢΒ̵ȶς˥̵ͅȶ̑ʢầ ʐʢαầ ʐΒͅ˥ςαầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ᴛfăq|ᵛầ ᴜầשרשן ʄ̮̮ͅʢầ ʄȶʐΒʢầ
analytique et normatif  pour décrire et évaluer les pratiques. La CIDE, comme tous les 
traités en matière de droits humains, développe une approche fondée sur les droits 
ʢςầ αᵊ˥̵αʄΒ˥ςầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầ ϒ̵˥ϳʢΒαʢ̑̑ʢᵛầ ˥̵ʐ˥ϳ˥α˥ɽ̑ʢᵛầ ˥̵ςʢΒʐʦpendante et 
indissociable  (Lavallière, date  ; Rasson, 2026). Plusieurs auteurs, dont Laura Lundy 
ᴛקממנᴜᵛầʐʦ̵̮ͅςΒʢ̵ςầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầ̮ͅʐʥ̑ʢầ˥̵ςʦˈΒʦầΎϒ˥ầΆʢΒ̮ʢςầᵬ de rendre compte 
ʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒʄ̵̵ͅʢЀ˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầȶΒς˥ʄ̑ʢαầʢςầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐϒầΒʢαΆʢʄςầʐʢầʄ˒ȶʄϒ̵ầ
ʐᵊʢ̵ςΒʢầʢϒЀầȶ˃˥̵ầʐʢầˈȶΒȶ̵ς˥Βầ̑ȶ ɽ̵̵ͅʢầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầʐʢầςͅϒαầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς », 
ce qui inclut les droits participatifs mais aussi les droits de protection  : « si la 
participation et la protection des enfants peuvent sembler antagonistes et [si elles] 
αʢΒ̵ͅςầΆ̑ϒαầͅϒầ̮ͅ˥̵αầʢЀȶʄʢΒɽʦᴝʢᴟαầʢ̵ầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầʐʢαầΆͅαςϒΒʢαầȶʐͅΆςʦʢαầᴝᵝᴟᵛầ̑ʢαầ
Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầ̵ͅςầ̵̮ͅςΒʦầϒ̵ầ̑˥ʢ̵ầʄ̑ȶ˥Βầʢ̵ςΒʢầ̑ȶầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢςầ̑ʢầ˃ȶ˥ςầΎϒᵊ˥̑αầ
αʢầαʢ̵ςʢ̵ςầʢ̵ầαʦʄϒΒ˥ςʦᵛầ̑ᵊϒ̵ầ˥̮Άȶʄςȶ̵ςầΆͅα˥ς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊȶϒςΒʢầᴝᵝᴟ » (Louviot, 2019 ). 

Ŗʢầf̮ͅ˥ςʦầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶầʐʦ˃˥̵˥ầʄʢầΎϒʢầα˥ˈ̵˥˃˥ʢầϒ̵ʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầ
ʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς : 

« Le respect de la dignité, de la vie, de la survie, du bien -être, de la santé, du 
développement, de la participation et de la non -ʐ˥αʄΒ˥̮˥̵ȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢ̵ầςȶ̵ςầ
que personne titulaire de droits devrait être établi et promu comme le premier 
objectif de αầΆ̑ͅ˥ς˥Ύϒʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʦ̑ȶɽͅΒʦʢαầΆȶΒầ̑ʢαầ~ςȶςαầΆȶΒς˥ʢαᵜầƴͅϒΒầʄʢầ˃ȶ˥Βʢᵛầ˥̑ầ
importe de respecter, protéger et réaliser tous les droits consacrés par la Convention 
ᴛʢςầ̑ʢαầƴΒͅςͅʄ̑ͅʢαầ˃ȶʄϒ̑ςȶς˥˃αầαᵊЅầΒȶΆΆͅΒςȶ̵ςᴜᵜầfʢ̑ȶầαϒΆΆͅαʢầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầΆȶααʢầʐᵊϒ̵ʢầ
approche d ʢầ̑ȶầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʐȶ̵αầ̑ʢầʄȶʐΒʢầʐʢầ̑ȶΎϒʢ̑̑ʢầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầᾳ̵ςầ
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ΆʢΒʈϒαầʢςầςΒȶ˥ςʦαầʄ̮̮ͅʢầʐʢαầᵎͅɽ́ʢςαᵏầȶЅȶ̵ςầɽʢᾳ˥̵ầʐᵊϒ̵ʢầȶαα˥αςȶ̵ʄʢầɋầϒ̵ʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ
qui fait des enfants des titulaires de droits qui ont un droit non négociable à la 
ΆΒͅςʢʄς˥̵ͅᵜầŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầˈȶΒȶ̵ς˥ςầ̑ȶầΒʦȶ̑˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầ
droits  ʐʢầ ςͅϒαầ ̑ʢαầ ʢ̵˃ȶ̵ςαầ ςʢ̑αầ Ύϒᵊ˥̑αầ ᾳ̵ςầ ʄ̵ͅαȶʄΒʦαầ ΆȶΒầ ̑ȶầ f̵ͅϳʢ̵ς˥̵ͅầ ʢ̵ầ
ʐʦϳʢ̑ͅΆΆȶ̵ςầ̑ȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐʢαầς˥ςϒ̑ȶ˥Βʢαầʐᵊͅɽ̑˥ˈȶς˥̵ͅαầʐʢầαᵊȶʄΎϒ˥ςςʢΒầʐʢầ̑ʢϒΒầͅɽ̑˥ˈȶς˥̵ͅầ
de respecter, protéger et réaliser ces droits (art.  4) et la capacité des titulaires de 
droits de fa ire valoir leurs droits, guidés en permanence par le droit à la non -
ʐ˥αʄΒ˥̮˥̵ȶς˥̵ͅầᴛȶΒςᵜầנᴜᵛầ̑ȶầΆΒ˥αʢầʢ̵ầʄ̵ͅα˥ʐʦΒȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʦΒʧςầαϒΆʦΒ˥ʢϒΒầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛȶΒςᵜầ
3, par. 1), le droit à la vie, à la survie et au développement (art. 6) et le respect de 
̑ᵊͅΆ˥̵˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛȶΒςᵜầנןᴜᵜầŖʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̵ͅςầȶϒαα˥ầ̑ʢầʐΒͅ˥ςầʐᵊʧςΒʢầʢ̵ʄȶʐΒʦαầʢςầˈϒ˥ʐʦαầ
ʐȶ̵αầ̑ᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐʢầ̑ʢϒΒαầʐΒͅ˥ςαầΆȶΒầ̑ʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢαầɋầΎϒ˥ầ˥̑αầᾳ̵ςầʄ̵ͅ˃˥ʦαᵛầ̑ʢϒΒαầΆȶΒʢ̵ςαầ
et les membres de leur communauté, conformément au développement de leurs 
capacités (art. 5). Cette approche fondée  αϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầˈ̑ͅɽȶ̑ʢầʢςầ̮ʢςầ
̑ᵊȶʄʄʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢầᾳϒς˥ʢ̵ầɋầȶΆΆͅΒςʢΒầȶϒЀầΆͅ˥̵ςαầ˃ͅΒςαầʢςầȶϒЀầΒʢαᾳϒΒʄʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̑ϒ˥-
̮ʧ̮ʢầȶ˥̵α˥ầΎϒᵊɋầςͅϒαầ̑ʢαầαЅαςʥ̮ʢαầᾳʄ˥ȶϒЀầʐ̵ͅςầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ˃ȶ˥ςầΆȶΒς˥ʢᵛầɋầαȶϳͅ˥Βầ̑ȶầ˃ȶ̮˥̑̑ʢᵛầ
̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ȶϒςʦᵛầ̑ʢαầ˥̵ας˥tutions et les systèmes religieux et culturels  » (2011)  
Il est traditionnellement considéré que ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầ˃̵ͅʐȶ̮ʢ̵ςȶϒЀầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆʢϒϳʢ̵ςầ
être divisés en 3 «  P » : les droits à la protection, les droits aux prestations et les 
droits en matière de participation (Rasson, 2026). Ainsi, dès le Préambule de la CIDE, 
̑ᵊȶʄʄʢ̵ςầʢαςầ̮˥αầαϒΒầ̑ȶầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ˥̑˥ςʦầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầαϒΒầᾳ̵ầɽʢᾳ˥̵ầʐʢầ
protection  : « l'enfant, en raison de son manque de maturité physique et 
intellectuelle, a besoin d'une protection spéciale et de soins spéciaux, notamment 
d'une protect ion juridique appropriée, avant comme après la naissance  ». La CIDE 
ʄ̵ͅς˥ʢ̵ςầʐʥαầ̑ͅΒαầϒ̵ʢầαʦΒ˥ʢầʐᵊȶΒς˥ʄ̑ʢαầϳ˥αȶ̵ςầɋầΆΒͅςʦˈʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầςʢ̑αầΎϒʢ le droit au 
bien -être (article 3.2)  ; ̑ʢầʐΒͅ˥ςầȶϒầΒʢαΆʢʄςầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʦˈΒ˥ςʦầʢςầ̑ʢầʐΒͅ˥ςầɋầ̑ȶầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầ
ʄ̵ͅςΒʢầ̑ȶầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢᵛầ̑ʢαầȶςςʢ˥̵ςʢαầͅϒầɽΒϒςȶ̑˥ςʦαầΆ˒Ѕα˥Ύϒʢαầͅϒầ̮ʢ̵ςȶ̑ʢαᵛầ̑ᵊȶɽȶ̵ʐ̵ͅầͅϒầ̑ȶầ
négligence, les mauvais traitements ou l'exploitation (article 19)  ᵢầ̑ᵊȶɽ̑ͅ˥ς˥̵ͅầʐʢαầ
pratiques traditionne ̑̑ʢαầ ΆΒʦ́ϒʐ˥ʄ˥ȶɽ̑ʢαầ ɋầ ̑ȶầ αȶ̵ςʦầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ᴛȶΒς˥ʄ̑ʢầ  ; ᴜעᵜףנ
̑ᵊ˥̵ςʢΒʐ˥ʄς˥̵ͅ de la torture, des traitements et peines inhumains ou dégradants (article 
37.1). A côté des droits à vocation protectionnelle, plusieurs droits visant des 
prestations  dans le chef des États sont aussi consacrés tels que le droit à la santé 
(article 24), le droit à la sécurité sociale, en ce inclus les assurances sociales (article 
26), le droit à un niveau de vie suffisant pour permettre le développement physique, 
mentȃᵛầαΆ˥Β˥ςϒʢ̑ᵛầ̮ͅΒȶ̑ầʢςầᾳʄ˥ȶ̑ầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛȶΒς˥ʄ̑ʢầקנᴜᵛầ̑ʢầʐΒͅ˥ςầɋầ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅầᴛȶΒς˥ʄ̑ʢαầ
28 et 29) ou encore le droit au repos et aux loisirs, au jeu et aux activités récréatives 
propres à son âge et le droit de participer librement à la vie culturelle et artistique 
ᴛȶΒς˥ʄ̑ʢầןעᴜᵜầ|̵˃˥̵ᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʦςȶ̵ςầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầϳʦΒ˥ςȶɽ̑ʢầαϓʢςầʐʢầʐΒͅ˥ts, il est 
détenteur, comme les adultes, des libertés  individuelles  ᵟầ̑˥ɽʢΒςʦầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầᴛȶΒς˥ʄ̑ʢầ
ᴜᵛầ̑˥ɽʢΒςʦầʐᵊȶαᾳʄ˥ȶς˥̵ͅầףןᴜᵛầ̑˥ɽʢΒςʦầʐʢầΆʢ̵αʦʢᵛầʐʢầʄ̵ͅαʄ˥ʢ̵ʄʢầʢςầʐʢầΒʢ̑˥ˈ˥̵ͅầᴛȶΒς˥ʄ̑ʢầען
et de réunion pacifique (article 15) et liberté individuelle (artic le 37). Ces libertés sont 
ʦςΒͅ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ̑˥ʦʢαầɋầ̑ᵊϒ̵ầʐʢαầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầˈʦ̵ʦΒȶϒЀầʐʢầ̑ȶầfăq|ᵛầ̑ʢầʐΒͅ˥ςầɋầrespecter son 
opinionᵛầʄ̵ͅαȶʄΒʦầɋầ̑ᵊȶΒς˥ʄ̑ʢầנןᵜầᵬ En filigrane de ces différents droits et libertés, 
ȶΆΆȶΒȶ˯ςầ̑ȶầ ̵ͅς˥̵ͅầᵎΆȶΒȶΆ̑ϒ˥ʢᵏầ ʐʢầᵎΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅᵏ » (Vandenhole,  Erdem Türkelli  & 
Lembrechts,  2019 ; Rasson, 2026). Ces différents droits - libertés permettent en effet 
aux enfants de prendre une part active dans les décisions relatives à leur vie et à 
leur communauté et donc de participer . 
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Ŗᵊ̵ͅầȶ́ͅϒςʢΒȶầʢ̵ʄͅΒʢầΎϒʢầ̑ʢαầ̑˥ɽʢΒςʦαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢαầϳ̵ͅςầʧςΒʢầʢЀʢΒʄʦʢαầΆȶΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
αϒ˥ϳȶ̵ςầ̑ᵊʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầʐʢầαʢαầʄȶΆȶʄ˥ςʦαᵛầʄ̵ͅ˃ͅΒ̮ʦ̮ʢ̵ςầɋầ̑ᵊȶΒς˥ʄ̑ʢầפầʐʢầ̑ȶầfăq|ᵜầă̑ầ̵ʢầ˃ȶ˥ςầ
ʄʢΆʢ̵ʐȶ̵ςầȶϒʄϒ̵ầʐͅϒςʢầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầϳ˥αʦầΆȶΒầ̑ȶầfăq|ầʢαςầϒ̵ầαϓʢςầʐʢầʐΒͅ˥ςαầΎϒ˥ầʐͅ˥ςầ
ɽʦ̵ʦ˃˥ʄ˥ʢΒầʐᵊϒ̵ầ́ϒαςʢầʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầʢ̵ςΒʢầʐΒͅ˥ςαầʐʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầʢςầʐΒͅ˥ςαầʐʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅᵜầ
Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầς˥ςϒ̑ȶ˥ΒʢầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầ˃̵ͅʐȶ̮ʢ̵ςȶϒЀầʢςầʢ̵ầʐʦς˥ʢ̵ςầȶϒαα˥ầ̑ᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢᵛầʐȶ̵αầ̑ʢαầ
̑˥̮˥ςʢαầʐʢầαʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαᵜầqȶ̵αầ̑ʢầ̮ʧ̮ʢầαʢ̵αᵛầ̑ʢầf̮ͅ˥ςʦầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢầΎϒʢầα˥ầʐʢαầ˃ȶʄςʢϒΒαầ̑˥ʦαầȶϒầᾳϒʄ˥ầʐʢầΆΒͅςʦˈʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆʢϒϳʢ̵ςầ˥̮Ά̑˥ΎϒʢΒầ
une limitation ou une restriction de droits, ils doivent être évalués «  par rapport à des 
̮ʢαϒΒʢαầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥αȶς˥̵ͅầᴛ˥̮Ά̑˥Ύϒȶ̵ςầ̑ʢầΆ̑ʢ˥̵ầʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐʢαầʐΒͅ˥ςαᵛầαȶ̵αầΒʢαςΒ˥ʄς˥̵ͅ) 
[β ᴟᵛầ̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầɽȶ̑ȶ̵ʄʢầʐʢαầʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầʐͅ˥ςầʧςΒʢầˈϒ˥ʐʦʢầΆȶΒầ̑ᵊȿˈʢầʢςầ̑ʢầʐʢˈΒʦầʐʢầ̮ȶςϒΒ˥ςʦầ
ʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầƴͅϒΒầʦϳȶ̑ϒʢΒầ̑ʢầʐʢˈΒʦầʐʢầ̮ȶςϒΒ˥ςʦầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ˥̑ầ˃ȶϒςầςʢ̵˥Βầʄ̮ͅΆςʢầʐʢầᾳ̵ầ
degré de développement physique, affectif, cognitif et social.  » (2013).  

Il est important de souligner, comme le font Ehrenberg & Marquis (2023), que la CIDE 
˃ȶ˥ςầ ʐʢầ ̑ȶầ Βʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ ʐᵊϒ̵ʢầ ȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ɋầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ Ύϒᵊ˥̑ầ ϳȶầ Άͅϒϳͅ˥Βầ
progressivement exercer, son fondement.  

qȶ̵αầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầʐ̵ͅʄầΒʢʄ̵̵ͅϒầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầαϓʢςầʐʢầ
droits, qui doit à la fois être protégé et pouvoir exercer ses droits - libertés. Cette 
ȶΆΆΒͅʄ˒ʢầϳ˥αʢầɋầΆʢ̵αʢΒầʐʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầΒʢαΆʢʄςϒʢϒαʢαầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầɋầʦϳȶ̑ϒʢΒầ
dans quelle mesure ces principes sont respectés et à identifier les manquements qui 
empêcheraient leur effectivité.  ŖɋầͅϘầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầΆȶΒầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầ
cherche à comprendre avant tout comment les professionnels arbitrent et ajustent 
leurs actions ᵛầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ˒ʢΒʄ˒ʢầɋầȶ̵ȶ̑ЅαʢΒᵛầΆϒ˥αầ
évaluer si ces actions garantissent effectivement ̑ʢαầ ʐΒͅ˥ςαầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầ fʢςςʢầ
perspective permet :  

 qᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầ̑ʢαầʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅαầ́ϒΒ˥ʐ˥Ύϒʢαầʢςầ̵ͅΒ̮ȶς˥ϳʢαầΎϒ˥ầ˃ȶʈ̵̵ͅʢ̵ςầ̑ȶầΆ̑ȶʄʢầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʦʐϒʄȶς˥˃αầʢςầᾳʄ˥ȶϒЀᵜ 

 qᵊ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒầ̑ʢαầʦʄȶΒςαầʢ̵ςΒʢầ̑ʢầʄȶʐΒʢầ́ϒΒ˥ʐ˥Ύϒʢầʢςầ̑ȶầΒʦȶ̑˥ςʦầʐʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαᵜ 
 De formuler des recommandations visant à améliorer la prise en compte des 

droits des enfants dans les institutions.  

En combinant ces deux approches, il devient possible de mieux comprendre 
comment les professionnels interviennent quotidiennement dans une société qui, en 
̮ȶς˥ʥΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầ˃ȶ˥ςầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầϒ̵ầͅɽ́ʢʄς˥˃ầʄʢ̵ςΒȶ̑ầɋầΆͅϒΒαϒ˥ϳΒʢầʢςầɋầ
̮ʢςςΒʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầde façon effective, en articulant droits -protection et droits - liberté  : 
ʐᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầᾳʄ˥̑ͅͅˈ˥ΎϒʢầΆʢΒ̮ʢςầʐᵊͅɽαʢΒϳʢΒầ̑ʢαầςʢ̵α˥̵ͅαᵛầ̑ʢαầȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςαầʢςầ
̑ʢαầ ʐ˥̑ʢ̮̮ʢαầ ʐʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊȶΆΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅầ ʐʢầ ʄʢαầ ̵ͅΒ̮ʢαầ ʢςầ ϳȶ̑ʢϒΒαầ
sociales  ᵢầʐʢầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ˃ͅϒΒ̵˥ςầϒ̵ầʄȶʐΒʢầΆͅϒΒầ
penser et évaluer ces pratiques et les inscrire dans une perspective de renforcement 
des droits effectifs des enfants.  
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Approche sociologique de 
̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢ 

Approche fondée sur les 
ʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς 

 
Accord de fond 
(diagnostic 
commun)  

 
ŖʢαầʐʢϒЀầȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầΒʢ̵ʐʢ̵ςầʄ̮ͅΆςʢầʐᵊϒ̵ʢầ̮ʧ̮ʢầ
transformation du modèle de ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầᵟầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầ
enfant conçu comme individu capable, acteur et porteur de 
droits, dont le développement suppose une articulation entre 
autonomie et protection.   

 
Finalité  

 
Comprendre comment les 
professionnels arbitrent entre 
autonomie et protection dans 
leurs pratiques quotidiennes, à 
ΆȶΒς˥Βầʐϒầʄ̵ͅʄʢΆςầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵜ 

 
̵ȶ̑ЅαʢΒầʢςầʦϳȶ̑ϒʢΒầ̑ᵊʢ˃˃ʢʄς˥ϳ˥ςʦầ
ʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʢ̵ầ
articulant protection et 
autonomie, et formuler des 
recommandations pour leur 
respect.   

 
Question 
centrale  

 
Comment les normes et 
ϳȶ̑ʢϒΒαầ̑˥ʦʢαầɋầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ
orientent -elles les pratiques 
des professionnels de 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢ ? 

 
Dans quelle mesure les 
pratiques garantissent -elles la 
̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầʢ˃˃ʢʄς˥ϳʢầʐʢαầ
ʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầςʢ̑αầΎϒʢầ
définis par la CIDE ?   

 
Cadre théorique  

 
ǉͅʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầ
condition (Ehrenberg, 
Marquis).  

 
Convention internationale des 
ʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛfăq|ᵛầשרשןᴜᵜ 

 
Posture  

 
Descriptive et analytique : 
rendre compte des tensions et 
ʐʢαầȶʐȶΆςȶς˥̵ͅαầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜ 

 
Analytique et évaluative : 
ȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầɋầ̑ᵊȶϒ̵ʢầ
des droits et juger de leur 
conformité.   

 
Enjeu principal  
  

 
Comprendre comment les 
professionnels ajustent leur 
action dans un contexte de 
tensions entre valeurs 
(autonomie / protection).   

 
Garantir que les enfants 
puissent effectivement exercer 
leurs droits, en identifiant les 
écarts entre principes et 
pratiques.  

 
Type de regard 
porté sur les 
pratiques  
  

 
Compréhension des logiques 
ʐᵊȶʄς˥̵ͅầʢςầʐʢαầȶΒɽ˥ςΒȶˈʢαầ
situés.  

 
Analyse normative des 
pratiques et de leurs effets en 
termes de droits.  

 
Complémentarité  

Permet de saisir pourquoi et 
comment les professionnels 
agissent comme ils le font.  

 
Permet de juger si ces 
̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥ΒầΒʢαΆʢʄςʢ̵ςầʢςầ
Βʦȶ̑˥αʢ̵ςầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜ 
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|̵ầ ʄ̵ͅʄ̑ϒα˥̵ͅᵛầ ʄʢςςʢầ ȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầ ΆʢΒ̮ʢςầ ʐᵊ˥̵αʄΒ˥Βʢầ ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐʢαầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαầ ʐʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʐʢầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ɋầ ̑ȶầ ˃ͅ˥αầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầ
compréhensive (approche sociologique) et dans une perspective analytique et 
évaluative (approche fondée  αϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᴜᵜ  

Ces deux approches renvoient à une même transformation des représentations de 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầᵟầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầȶʄςʢϒΒầʐʢầᾳ̵ầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầʢςầς˥ςϒ̑ȶ˥Βʢầ
ʐʢầʐΒͅ˥ςαᵜầŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầᾳʄ˥̑ͅͅˈ˥Ύϒʢầʢ̵ầʦʄ̑ȶ˥Βʢầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊȶΆΆȶΒ˥ς˥̵ͅầʢςầ̑ʢαầ
̑ͅˈ˥Ύϒʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαᵛầςȶ̵ʐ˥αầΎϒʢầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢ̵ầΆΒͅΆͅαʢầ
ϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αȶς˥̵ͅầ̵ͅΒ̮ȶς˥ϳʢầʢςầϒ̵ầʄȶʐΒʢầʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅᵜ 

Leur articulation permet ainsi de dépasser une lecture uniquement descriptive ou 
uniquement prescriptive des pratiques : elle rend possible une analyse qui saisit à la 
fois ce que font les professionnels, pourquoi ils le font ainsi, et dans quelle mesure 
ces pratiques contribuent ᴵ ou non ᴵ à garantir effectivement les droits des 
enfants. ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầ̵ͅϒαầ̮ͅɽ˥̑˥ᾳ̵αầ̑ȶầ̵ͅς˥̵ͅầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐȶ̵αầʄʢầ
travail, celle - ci doit être comprise comme indissociable de la question des droits 
ʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầΎϒᵊʢ̑̑e contribue à rendre lisible et opératoire dans les pratiques.  

4.2.2 Un style dǂenquête ethnométhodologique pour décrire (avec une 

entrée par la socio logie des professions)  

ŖᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ʢς˒̵̮ͅʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥Ύϒʢ11v ầ ʢ̵ầ ςȶ̵ςầ Ύϒʢầ αςЅ̑ʢầ ʐᵊʢ̵Ύϒʧςʢᵛầ ΆʢΒ̮ʢςầ
ʐᵊȶΆΆΒͅ˃̵ͅʐ˥Βầ̑ȶầς˒ʦͅΒ˥ʢầʐᵊ ̑ȶ˥̵ầ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈầαϒΒầ̑ȶầᵬ ᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢ ». En effet, 
son approche sociohistorique permet de ̮˥ʢϒЀầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ᵊȶΒΒ˥ʥΒʢ- fond social, les 
ȶςςʢ̵ςʢαầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢαầʢςầ̑ʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầΎϒ˥ầςΒȶϳʢΒαʢ̵ςầ̑ʢầʄ˒ȶ̮Άầʐʢầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςᵜầ
Toutefois, elle ne fournit pas directement les outils pour décrire empiriquement la 
manière dont ces tensions se manifestent concr ètement dans les pratiques 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵜầ fᵊʢαςầ ˥ʄ˥ầ Ύϒʢầ ̑ᵊʢς˒̵̮ͅʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢầ ˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵ςᵛầ ʢ̵ầ ȶ̵ȶ̑Ѕαȶ̵ςầ ̑ʢαầ
ajustements, tensions et négociations qui jalonnent le travail quotidien des 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςᵜ 

ǉ˥ầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢαςầϒ̵ʢầ̵ͅΒ̮ʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢầϳȶ̑ͅΒ˥αʦʢᵛầαȶầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầαϒΒầ̑ʢầςʢΒΒȶ˥̵ầαʢầ
heurte à des enjeux complexes : conjuguer autonomie et protection, jongler entre 
ʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢầʢςầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςᵛầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầȶΒɽ˥ςΒʢΒầʢ̵ςΒʢầα˥ˈ̵ȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςầȶ˥ʐʢᵜầŖᵊʢ̵́ʢϒầ
est alor s de décrire non seulement comment ces tensions sont résolues, mais aussi 
comment elles sont différemment interprétées selon les contextes de travail et les 
acteurs impliqués.  

 
11 Ŗᵊʢς˒̵̮ͅʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢầʢαςầ˥ʄ˥ầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦʢầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầαςЅ̑ʢầʐᵊʢ̵ΎϒʧςʢầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒᵊ̵ͅς̑ͅͅˈ˥ʢầʐϒầᾳʄ˥ȶ̑ᵜầŖȶầ
ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầȶʐͅΆςʦʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầ̑ᵊ˥ʐʦʢầʐᵊϒ̵ầͅΒʐΒʢầᾳʄ˥ȶ̑ầsui generis , où la contrainte est envisagée comme ce qui rend 
Άͅαα˥ɽ̑ʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜầ|̵ầΒʢϳȶ̵ʄ˒ʢᵛầ̑ᵊʢς˒̵̮ͅʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢầʐ˥ςʢầᵬầͅΒς˒ͅʐͅЀʢầᵭầαʢầ˃ͅʄȶ̑˥αʢầαϒΒầ̑ʢαầ̮ʦς˒ͅʐʢαầϒς˥̑˥αʦʢαầΆȶΒầ̑ʢαầ
˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαầΆͅϒΒầȶˈ˥Βᵛầʢ̵ầΒʢ́ʢςȶ̵ςầ̑ᵊ˥ʐʦʢầʐᵊϒ̵ầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầΒʥˈ̑ʢαầΆΒʦʢЀ˥αςȶ̵ςʢαầαᵊ˥̮Άͅαȶ̵t à eux.  
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qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʢς˒̵̮ͅʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ΎϒʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầϳͅ˥Βầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ
les professionnels actualisent différemment une même règle sociale selon les 
circonstances. Loin de supposer une adhésion homogène aux principes de 
̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᴛʢςầʄʢầʐᵊȶϒςȶ̵ςầΆ̑ϒαầΎϒʢầ̑ʢầαʢʄςʢϒΒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʢαςầ̑ͅ˥̵ầʐᵊʧςΒʢầ
ʄ̵ͅας˥ςϒʦầʐᵊϒ̵ầˈΒͅϒΆʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ˒̮ͅͅˈʥ̵ʢᴜᵛầʢ̑̑ʢầ̮ʢςầʢ̵ầ̑ϒ̮˥ʥΒʢầ̑ȶầ̵ʦˈͅʄ˥ȶς˥̵ͅầ
de cette norme, sa contestation partielle et ses applications variées. Cette posture 
ͅϒϳΒʢầɋầϒ̵ʢầȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʢαầ̮̮ͅʢ̵ςαầʐᵊ˥̵ʐʦʄ˥α˥̵ͅầʢςầʐʢαầȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςαầΒʦȶ̑˥αʦαầΆȶΒầ̑ʢαầ
ȶʄςʢϒΒαầΆͅϒΒầ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầʐʢầ̑ȶầ˃ȶʈ̵ͅầΎϒᵊ˥̑αầ́ϒˈʢ̵ςầ̑ȶầΆ̑ϒαầȶʐʦΎϒȶςʢầΆͅαα˥ɽ̑ʢᵜ 

Ŗᵊϒ̵ầ ʐʢαầ ʄ̵ͅʄʢΆςαầ ʄ̑ʦαầ ΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầ ʐʢầ αςΒϒʄςϒΒʢΒầ ʄʢςςʢầ ȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʢαςầ ʄʢ̑ϒ˥ầ ʐʢầ
« profession à pratiques prudentielles  » (PPP), développé par Florent Champy 
(2012). Les professions à pratique prudentielle sont des métiers dans lesquels 
̑ᵊȶʄς˥̵ͅầ̵ʢầΆʢϒςầʧςΒʢầʢ̵ςièrement prescrite. Elles reposent sur la capacité des 
professionnels à exercer un jugement en situation ᴵ ce que Champy, à la suite 
ʐᵊ Β˥αςͅςʢᵛầ ʐʦα˥ˈ̵ʢầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ʢầ ˃ͅΒ̮ʢầ ʐʢầ Ά˒Β̵ͅʦα˥αᵛầ ʄᵊʢας-à-dire une sagesse 
pratique ou une prudence orientée vers la décisi on juste. Autrement dit, ce concept 
ʐʦα˥ˈ̵ʢầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵ͅαầ Ύϒ˥ᵛầ ΆȶΒʄʢầ Ύϒᵊʢ̑̑ʢαầ ᾳ̵ςầ ʄ̵ͅ˃Β̵ͅςʦʢαầ ɋầ ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢᵛầ
ΒʢΎϒ˥ʥΒʢ̵ςầ ϒ̵ầ ́ϒˈʢ̮ʢ̵ςầ Βʦ˃̑ʦʄ˒˥ầ Ά̑ϒς͌ςầΎϒʢầ ̑ᵊȶΆΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅầ ȶϒς̮ͅȶς˥Ύϒʢầ ʐʢầ Βʥˈ̑ʢαầ
standardisées. La prudence (phronesis), ne se confond pas avec la simple réflexivité. 
Réfléchir à ses pratiques est une compétence largement partagée  : tous  les 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầΆʢϒϳʢ̵ςầΒʦ˃̑ʦʄ˒˥ΒầαϒΒầ̑ʢϒΒαầΆΒȶς˥Ύϒʢαᵛầȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầʄʢầΎϒᵊ˥̑αầ˃̵ͅςᵛầΆΒʢ̵ʐΒʢầ
du recul. La prudence, en revanche, est propre à un type particulier de métiers  : ceux 
ͅϘầ ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầ αʢầ ʐʦΒͅϒ̑ʢầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊincertitude , avec des situations singulières , 
imprévisibles , où aucune règle ou prescription ne peut être appliquée 
mécaniquement. Elle consiste à discerner ce qui est juste dans une situation précise, 
à arbitrer entre des objectifs légitimes mais parfois contradictoires ᴵ protéger un 
enfant tout en soutenant son autonomie, maintenir un cadre commun tout en tenant 
ʄ̮ͅΆςʢầʐᵊϒ̵ʢầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ˥̑˥ςʦầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢầᴵ ʢςầɋầʐʦʄ˥ʐʢΒầ̮ȶ̑ˈΒʦầ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢᵜ  

Cette approche met en évidence comment ce type de professionnels mobilisent un 
socle de valeurs et savoir - faire partagés tout en ajustant leurs interventions en 
fonction des spécificités de chaque situation. Aussi, Florent Champy distingue 
plusieurs formes  de segmentation  Gautre concept central mobilisé dans ce travail -  
ʐȶ̵αầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵ͅαầΆΒϒʐʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢαᵜầfʢΒςȶ˥̵ʢαầς˥ʢ̵̵ʢ̵ςầȶϒЀầʄ̵ͅςʢЀςʢαầʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢᵛầ
ʐᵊȶϒςΒʢαầɋầ̑ȶầʐ˥ϳ˥α˥̵ͅầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầɋầʐʢαầʄ̵ͅʄʢΆς˥̵ͅαầʐ˥ϳʢΒˈʢ̵ςʢαầʐϒầᵬầɽ̵ͅầ
travail ». Ces distincti ons nous serviront plus loin pour interpréter la diversité des 
manières dont les accueillant es font face aux situations étudiées.  

Un autre concept central est celui d «  épreuve de professionnalité  », développé par 
Pierre Vidal -ũȶΎϒʢςầʢςầ^ʢΒςΒȶ̵ʐầƼȶϳ̵ͅầᴛרןמנᴜᵜầă̑αầΆΒ̵̑ͅͅˈʢ̵ςầ̑ᵊ˥ʐʦʢầʐʢầf˒ȶ̮ΆЅầᴛנןמנᴜầ
ʢ̵ầ˥̵α˥αςȶ̵ςầαϒΒầ̑ᵊȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầΆΒʢαʄΒ˥Άς˥̵ͅαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầᴛ̮ȶ̵ʐȶςᴜầʢςầ̑e 
travail réel (auto -mandat). Dans cette perspective, les épreuves de professionnalité  
désignent les situations dans lesquelles ces articulations deviennent 
particulièrement visibles pour les acteurs eux -̮ʧ̮ʢαầᵟầ̮̮ͅʢ̵ςαầʐᵊ˒ʦα˥ςȶς˥̵ͅᵛầʐʢầ
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ςʢ̵α˥̵ͅầͅϒầʐᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢầͅϘầ̑ʢαầΒʥˈ̑ʢαầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ̑ʢαầ̵ʢầαϒ˃˃˥αʢ̵ςầΆȶαầɋầʐʦςʢΒ̮˥̵ʢΒầ
˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢ̮ʢ̵ςầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầʐʢầ˃ȶ˥ΒʢᵜầŖᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢầʄʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầΆʢΒ̮ʢςầȶ˥̵α˥ầʐʢầ
mettre en évidence les difficultés communes  auxquelles les professionnels sont 
ʄ̵ͅ˃Β̵ͅςʦαầʐȶ̵αầ̑ᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐʢầ̑ʢϒΒầ̮ʦς˥ʢΒᵜ 

Ǘͅϒςʢ˃ͅ˥αᵛầα˥ầʄʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầᾳ̵ςầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒςȶˈʦʢαầȶϒầαʢ˥̵ầʐᵊϒ̵ầ̮ʧ̮ʢầαʢʄςʢϒΒᵛầ̑ʢαầ
̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊЅầ˃ȶ˥Βʢầ˃ȶʄʢầΆʢϒϳʢ̵ςầϳȶΒ˥ʢΒầαʢ̵α˥ɽ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʢ̵̑ͅầ̑ʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαầʐʢầςΒȶϳȶ˥̑ᵛầ
les ressources disponibles ou encore les conceptions que les professionnels se font 
du « ɽ̵ͅầςΒȶϳȶ˥̑ầᵭᵜầfᵊʢαςầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầαϒΒầʄʢầΆͅ˥̵ςầΎϒʢầ̑ȶầ̵ͅς˥̵ͅầʐʢầsegmentation , 
proposée par Florent Champy dans ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵ͅαầΆΒϒʐʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢαᵛầΆʢΒ̮ʢςầ
ʐᵊȶΆΆͅΒςʢΒầϒ̵ầʦʄ̑ȶ˥Βȶˈʢầʄ̮ͅΆ̑ʦ̮ʢ̵ςȶ˥ΒʢᵜầŖɋầͅϘầ̑ʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầΒʢ̵ʐʢ̵ςầϳ˥α˥ɽ̑ʢαầ̑ʢαầ
tensions structurelles du métier, les segmentations permettent de comprendre 
pourquoi les professionnels ne mobilisent pas toujo urs les mêmes réponses face à 
des situations comparables.  

|̵ầΒʢ̑˥ȶ̵ςầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ̮ȶʄΒͅ-ᾳʄ˥ȶ̑ʢầʐᵊ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈầɋầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ˃˥̵ʢầʐʢαầȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςαầʢςầ
ςʢ̵α˥̵ͅαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵛầ̑ᵊʢς˒̵̮ͅʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢầͅ˃˃Βʢầȶ˥̵α˥ầϒ̵ʢầʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥̵ͅầ˃˥̵ʢầ
ʐʢầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầ̑ȶầΆΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầΆͅϒΒầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢαςầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ̮˥αʢầ
en jeu  et négociée dans les pratiques quotidiennes.  

En définitive, cette approche ne cherche pas à opposer frontalement autonomie et 
ʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢᵛầ̮ȶ˥αầɋầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʄ̮̮ͅʢ̵ςầʢ̑̑ʢαầαᵊʢ̵ςΒʢ̑ȶʄʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầ
professionnelles en fonction des circonstances et des critères mobilisés. Plutôt que 
ʐᵊȶʐͅΆςʢΒầϒ̵ʢ lecture dénonçant un simple déplacement de la domination sous des 
˃ͅΒ̮ʢαầΆ̑ϒαầαϒɽς˥̑ʢαầᴛȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςᵛầ˒ͅΒ˥М̵ͅςȶ̑˥ςʦᴜᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ
ʄʢαầ ̑ͅˈ˥Ύϒʢαầ αᵊȶΒς˥ʄϒ̑ʢ̵ςầ ʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ αϒΒầ ̑ʢầ ςʢΒΒȶ˥̵ᵜầ fʢςςʢầ ȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ̵̵ͅầ
conflictuelle, en ce sens, offre  une meilleure compréhension et description des 
pratiques professionnelles en articulant diversité et unité  ᵟầʐᵊϒ̵ʢầΆȶΒςᵛầ̑ȶầϳȶΒ˥ʦςʦầʐʢαầ
˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầʢςᵛầʐᵊȶϒςΒʢầΆȶΒςᵛầϒ̵ầᾳʄ̑ʢầʄ̮̮ͅϒ̵ầʐʢầϳȶ̑ʢϒΒαầʢςầʐʢầ̵ͅΒ̮ʢαᵜầ|̑̑ʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầ
ȶ˥̵α˥ầʢ̵ầʄ̮ͅΆ̑ʦ̮ʢ̵ςȶΒ˥ςʦầȶϳʢʄầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐᵊ ̑ȶ˥̵ầ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈᵛầΎϒ˥ầʢ̵ϳ˥αȶˈʢầ̑ȶầᾳʄ˥ʦςʦầ
ʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅᵛầͅϘầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶs une valeur définie de 
̮ȶ̵˥ʥΒʢầαϒɽαςȶ̵ς˥ʢ̑̑ʢᵛầ̮ȶ˥αầϒ̵ầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐᵊ˥ʐʦʢα- valeurs structurées selon une 
˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥ʢầΆ̑ȶʈȶ̵ςầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầȶϒ-ʐʢααϒαầʐʢầ̑ᵊ˥nterdépendance.  

ŖᵊʢЀςΒȶ˥ςầʐϒầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầʐʢầ̑ᵊžũ|ầ GΎϒ˥ầ˃ʢΒȶầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐᵊϒ̵ʢầȶ̵ȶ̑ЅαʢầΆ̑ϒαầ̑ͅ˥̵ầ Gillustre bien 
cette hiérarchisation des valeurs dans la pratique : ᵬầă̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầ̵˥ầʐʢầ̵ʦˈ̑˥ˈʢΒầ̵˥ầʐʢầ
ʐʦϳȶ̑ͅΒ˥αʢΒầ̑ʢαầͅɽ́ʢʄς˥˃αầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʢΒαầΎϒʢầΆʢϒϳʢ̵ςầΆͅϒΒαϒ˥ϳΒʢầ̑ʢαầ̮˥̑˥ʢϒЀầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
ʐ̵ͅςầ̵ͅầʄ̵̵ͅȶ˯ςầ̑ȶầˈΒȶ̵ʐʢầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầʢςầ̑ȶầΒ˥ʄ˒ʢααʢᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầΆ̑ϒς͌ςầʐʢầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥αʢΒầ̑ʢαầ
ͅɽ́ʢʄς˥˃αầʢςầʐʢầ̑ʢαầ˥̵ʄ̑ϒΒʢầȶϒầαʢ˥̵ầʐᵊϒ̵ʢầΆΒʦͅʄcupation majeure et première, celle du 
bien -ʧςΒʢầʢςầʐϒầɽ̵ͅầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầˈ̑ͅɽȶ̑ầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầᵭầᴛΆᵜקןᵛầŖ˥ϳΒʢςầק) 

˥̵α˥ᵛầ̑ȶầᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ˃̵ͅʄς˥̵̵ͅʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅầʐᵊ˥ʐʦʢα- valeurs 
αςΒϒʄςϒΒȶ̵ςầ̑ʢαầȶϒςΒʢαầΆΒ˥̵ʄ˥ΆʢαầȶϒςͅϒΒầʐᵊϒ̵ʢầΆΒ˥ͅΒ˥ςʦầȶʄʄͅΒʐʦʢầɋầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵛầςͅϒςầʢ̵ầ
laissant place à des ajustements contextuels et à des tensions pratiques dans les 
modʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜ 
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4.3 Problématique et hypothèses  

ũͅϒαầ̑ᵊȶϳ̵ͅαầϳϒᵛầ̑ȶầ̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢầαʄ˥ʢ̵ς˥˃˥ΎϒʢầαϒΒầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầαᵊʢαςầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầ
ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʦʢầȶϒςͅϒΒầʐʢầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầʐʢầ̑ȶầʄ̑ȶααʢầʢςầʐϒầΒ͌̑ʢầʐʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαᵜầŖʢαầςʢ̮Άαầʢςầ
espaces extrascolaires ont été beaucoup moins étudiés. Pourtant, ces moments 
occupe nt une place importante dans la vie quotidienne des enfants et sont 
régulièrement identifiés comme des lieux où se cristallisent tensions, conflits et 
violences entre pairs. (cf. 3.1)  

Ŗȶầ ΆΒʦαʢ̵ςʢầ Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầ αᵊ˥̵ςʦΒʢααʢầ ΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầ ɋầ ʄʢαầ ʢαΆȶʄʢα- temps, en se 
concentrant sur les ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢ. Ceux-ci occupent 
ϒ̵ʢầΆͅα˥ς˥̵ͅầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢầʐȶ̵αầ̑ᵊʦʄͅαЅαςʥ̮ʢầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᵟầ˥̑αầ˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầʐȶ̵αầʐʢαầ
moments moins structurés que ceux de la classe, où les interactions entre enfants 
sont plus libres et où les règles sont parfois plus difficiles à faire res pecter.  

La problématique qui guide cette recherche peut dès lors être formulée de la 
manière suivante :  

f̮̮ͅʢ̵ςầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆʢΒʈͅ˥ϳʢ̵ς- ils et gèrent - ils 
les situations de conflit ou de harcèlement entre enfants, et comment articulent -
˥̑αầʐȶ̵αầ̑ʢϒΒầΆΒȶς˥ΎϒʢầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢầ̑ʢαầʢЀ˥ˈʢ̵ʄʢαầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢςầʐʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầ
dans un contex ςʢầᾳʄ˥ȶ̑ầΎϒ˥ầϳȶ̑ͅΒ˥αʢầʢςầΆΒ̮ͅʢϒςầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầʢςầ
ʐʢầ αϒΒʄΒͅ˯ςᵛầ ̑ʢαầ ʐΒͅ˥ςαầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ᴕ ƴ̑ϒαầ ʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςᵛầ ̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ ʄ˒ʢΒʄ˒ʢầ ɋầ
comprendre comment les accueillantes identifient les situations auxquelles elles 
sont confrontées ᴵ conflit ordina ire, bagarre, jeu ou harcèlement ᴵ, comment elles 
ʐʦʄ˥ʐʢ̵ςầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầͅϒầ̵̵ͅᵛầʢςầΎϒʢ̑̑ʢαầαςΒȶςʦˈ˥ʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʢ̑̑ʢαầ̮ͅɽ˥̑˥αʢ̵ςầΆͅϒΒầ
réguler ces situations.  

Deux hypothèses 12 αςΒϒʄςϒΒʢ̵ςầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢᵜ 

- ŖȶầΆΒʢ̮˥ʥΒʢầʢαςầΎϒʢᵛầʐȶ̵αầϒ̵ầʄ̵ͅςʢЀςʢầͅϘầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢαςầʐʢϳʢ̵ϒʢầϒ̵ʢầ
ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầʐ̵ͅʄầϒ̵ʢầ̵ͅΒ̮ʢầʢςầϳȶ̑ʢϒΒầʄʢ̵ςΒȶ̑ʢầʐʢầ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅầʢςầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ
ᾳʄ˥ȶ̑ʢᵛầ̑ʢầΒ͌̑ʢầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầςʢ̵ʐầɋầʦϳ̑ͅϒʢΒᵜầ
Ceux-ci ne se limitent plus ɋầϒ̵ʢầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầʐʢầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢầͅϒầʐᵊȶ̵˥̮ȶς˥̵ͅᵛầ̮ȶ˥αầ
sont également attendus comme des acteurs du bien -être, du 
développement et de la socialisation des enfants.  

 
12 ă̑ầʢαςầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςầʐʢầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢΒầΎϒʢầʐȶ̵αầϒ̵ʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầΎϒȶ̑˥ςȶς˥ϳʢᵛầ̵ͅầ̵ᵊʢαςầ́ȶ̮ȶ˥αầΆϒΒʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầʐʦ̮ȶΒʄ˒ʢầ
hypothético -déductive ou purement dans une démarche inductive. Dans ce projet, nous avons cherché à trouver un 
équilibre entre l'utilisation de th éories et modèles, et une approche ouverte à la découverte sur le terrain. Notre travail 
s'appuie sur des ressources théoriques évolutives qui ont, au fur et à mesure de l'enquête, éclairé nos observations sans 
limiter notre analyse aux hypothèses préalabl ement formulées. Ces théories ne nous donneront pas de résultats 
substantiels, mais nous guideront dans l'examen des manières dont les valeurs de l'autonomie, de la protection et de la 
responsabilité se manifestent dans la pratique professionnelle. Ainsi, ΆȶΒ̑ʢΒầʐᵊϒ̵ʢầᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵛầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʐᵊϒ̵ầ̑ȶ̵ˈȶˈʢầˈʦ̵ʦΒȶ̑˥αʦầʐʢầ̑ȶầαȶ̵ςʦầ̮ʢ̵ςȶ̑ʢᵛầʐʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵ͅαầɋầΆΒȶς˥ΎϒʢầΆΒϒʐʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢᵛầʐʢầαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαᵛầʢςʄᵜầᾳ̵ςầ
autant de voies ouvertes pour interroger ce terrain, munies de lunettes qui ne nou αầ̵ͅςầΆȶαầʐ˥ςầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầ˃ȶϒςầϳͅ˥Βᵛầ̮ȶ˥αầ
comment voir.  
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- Ŗȶầαʢʄ̵ͅʐʢầʢαςầΎϒʢầʄʢầΒ͌̑ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ˥̵ϳʢας˥ầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ˒̮ͅͅˈʥ̵ʢầΆȶΒầ̑ʢαầ
professionnels, ce qui est renforcé par le fait que les accueillantes ne 
constituent pas un groupe professionnel uniforme : leurs statuts, leurs 
formations, leurs conditions de travai l et leurs environnements institutionnels 
sont très variés. Ces différences peuvent conduire à des manières distinctes 
ʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςʢΒầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʢςầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥ΒầȶϒΆΒʥαầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςα13. 

Ŗᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ ϳ˥αʢầ ʐ̵ͅʄầ ɋầ ʐʦʄΒ˥Βʢầ ̑ʢαầ α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ ΆΒͅɽ̑ʦ̮ȶς˥Ύϒʢαầ ȶϒЀΎϒʢ̑̑ʢαầ ʄʢαầ
professionnels sont confrontés dans leur travail quotidien, ainsi que les différentes 
̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐ̵ͅςầ˥̑αầςʢ̵ςʢ̵ςầʐᵊЅầ˃ȶ˥Βʢầ˃ȶʄʢᵜ 

 

4.4 Méthodologie  

4.4.1 Démarche de recherche et constitution du corpus  

fʢςςʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ʢầʐʦ̮ȶΒʄ˒ʢầΎϒȶ̑˥ςȶς˥ϳʢầʢЀΆ̑ͅΒȶςͅ˥ΒʢᵜầŖᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầ̵ᵊʢαςầ
pas de ̮ʢαϒΒʢΒầ αςȶς˥ας˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầ ̑ȶầ ˃ΒʦΎϒʢ̵ʄʢầ ʐϒầ ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ̵˥ầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầ̑ᵊʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầʐʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʢЀ˥αςȶ̵ςαᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ
comment les professionnels perçoivent et gèrent les situations de conflit entre 
enfants dans leur p ratique quotidienne.  

ǗΒͅ˥αầςЅΆʢαầʐʢầ̮ȶςʦΒ˥ȶϒЀầ̵ͅςầʦςʦầ̮ͅɽ˥̑˥αʦαầᵟầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʢầʐͅʄϒ̮ʢ̵ςαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑αᵛầ
des entretiens semi -ʐ˥Βʢʄς˥˃αầȶϳʢʄầʐʢαầȶʄςʢϒΒαầʐϒầαʢʄςʢϒΒầʢςầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢầ˃ͅʄϒαầ
ˈΒͅϒΆαầ Βʦϒ̵˥ααȶ̵ςầ ʐʢαầ ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢαᵜầ Ŗᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ ȶầ ΆʢΒ̮˥αầ ʐʢầ
rencontrer e ̵ϳ˥Β̵ͅầϒ̵ʢầᾳ˥Ѐȶ̵ςȶ˥̵ʢầʐᵊȶʄςʢϒΒαầ˥̮Ά̑˥Ύϒʦαầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ
|̑̑ʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐầϒ̵ʢầςΒʢ̵ςȶ˥̵ʢầʐᵊʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑αầȶΆΆΒͅ˃̵ͅʐ˥αầʢςầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ˃ͅʄϒαầ
groupes réunissant 34 accueillantes extrascolaires.  

Les personnes rencontrées occupent des positions variées dans le secteur : 
ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢαᵛầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢαầʐʢầΆΒ́ͅʢςầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵛầʐʢαầʄͅͅΒʐ˥̵ȶςΒ˥ʄʢαầ
ǗŖầȶ˥̵α˥ầΎϒʢầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅαầʐᵊʦʄ̑ͅʢᵜầŖʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαầʢЀʢΒʄʢ̵ςầ

sous des statut s diversifiés, notamment comme travailleurs salariés (à durée 
déterminée ou indéterminée), sous statut «  Article 60  », dans le cadre de dispositifs 
ʐᵊȶ˥ʐʢầ̑ͅʄȶ̑ʢầɋầ̑ᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầᴛ Ŗ|ᴜ14 ou encore comme bénévoles.  

 
13 ă̑ầʢЀ˥αςʢΒȶ˥ςᵛầʢ̵ầᾳ̮̮ʢᵛầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầΆͅϒΒầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐᵊȶʄςϒȶ̑˥αʢΒầ̑ȶầϳȶ̑ʢϒΒầʢςầ̵ͅΒ̮ʢầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᴛͅϒầ
̑ȶầʄϒ̑ςϒΒʢầʄ̮̮ͅϒ̵ʢᴜầʄᵊʢας-à-ʐ˥Βʢầʐᵊȶˈʢ̵ʄʢΒầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầϳȶ̑ʢϒΒαầʢ̵ςΒʢầʢ̑̑ʢαầαʢ̵̑ͅầ̑ȶầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥ʢầʐʦ́ɋầʦϳͅΎϒʦʢᵛầʄʢầΎϒʢầ
ressaisit le conce pt de « segmentation agonistique ». Manières différentes dont sont interprétées les règles, valeurs ou 
ΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαᵜầq˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầᵟầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐʢầςΒȶϳȶ˥̑ᵛầςЅΆʢầʐʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅᵛầςʢ̮ΆαᵛầʢαΆȶʄʢᵛầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ˥̑˥ςʦầʐᵊʢαΆΒ˥ςᵛầʢςʄᵜ 
14 Ŗʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầʐᵊ ˈʢ̵ʄʢầ̑ͅʄȶ̑ʢầΆͅϒΒầ̑ᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầᴛ Ŗ|ᴜầʢαςầϒ̵ầ̮ʦʄȶ̵˥α̮ʢầϳ˥αȶ̵ςầɋầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ᵊ˥̵αʢΒς˥̵ͅầʐʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢαầʦ̑ͅ˥ˈ̵ʦʢαầ
ʐϒầ̮ȶΒʄ˒ʦầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ᵜầă̑ầΆʢΒ̮ʢςầɋầʐʢαầʄ˒ʢΒʄ˒ʢϒΒαầʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầʐᵊʢЀʢΒʄʢΒầʐʢαầȶʄς˥ϳ˥ςʦαầͅʄʄȶα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầᴛȶ˥ʐʢầɋầʐ̮ͅ˥ʄ˥̑ʢᵛầΆʢς˥ςαầ
travaux, sou tien logistique, etc.) pour des particuliers, des associations ou des collectivités, tout en conservant leurs 
ȶ̑̑ͅʄȶς˥̵ͅαầʐʢầʄ˒̮͌ȶˈʢᵜầfʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầȶầΆͅϒΒầͅɽ́ʢʄς˥˃ầʐʢầ̮ȶ˥̵ςʢ̵˥Βầϒ̵ầ̑˥ʢ̵ầȶϳʢʄầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʢςầʐʢầ˃ȶʄ˥̑˥ςʢΒầϒ̵e 
réintégration progr ʢαα˥ϳʢầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ᵜ 
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Ŗȶầʄ̵ͅας˥ςϒς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʦʄ˒ȶ̵ς˥̵̑̑ͅầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầ̑ͅˈ˥Ύϒʢầ̮ʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥Ύϒʢầ˥̵αΆ˥Βʦʢầ
ʐʢαầςΒȶϳȶϒЀầʐᵊ ̑ϳȶΒͅầƴ˥ΒʥαầᴛקששןᴜầαϒΒầ̑ᵊʦʄ˒ȶ̵ς˥̵̵̑̑ͅȶˈʢầΎϒȶ̑˥ςȶς˥˃ᵜầqȶ̵αầʄʢầʄȶʐΒʢᵛầʐʢϒЀầ
stratégies sont proposées  ᵟầȶΆΆΒͅ˃̵ͅʐ˥ΒầΎϒʢ̑Ύϒʢαầʄȶαầ˒̮ͅͅˈʥ̵ʢαầȶ˃˥̵ầʐᵊʢЀΆ̑ͅΒʢΒầʢ̵ầ
ΆΒͅ˃̵ͅʐʢϒΒầ ̑ʢαầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαầ ʐᵊϒ̵ầ ʄ̵ͅςʢЀςʢầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʢΒᵛầ ͅϒầ ʐ˥ϳʢΒα˥˃˥ʢΒầ ̑ʢαầ ʄ̵ͅςʢЀςʢαầ
étudiés afin de saisir la variété des situations et des configurations possibles. Dans 
ʄʢςςʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢᵛầ̑ȶầαʢʄ̵ͅʐʢầαςΒȶςʦˈ˥ʢầȶầʦςʦầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʦʢᵜầŖᵊʦʄ˒ȶ̵ς˥̵̑̑ͅầȶầʦςʦầʄ̵ͅαςΒϒ˥ςầ
selon un principe de diversification externe, visant à rencontrer des professionnels 
exerçant dans des contextes variés. Plusieurs critères ont guidé cette 
diversification  : diversité géographique (milieux urbains et ruraux), caractéristiques 
socio -économiq ϒʢαầ ʐʢαầ ʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςαầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢαᵛầ ςЅΆʢαầ ʐᵊͅΆʦΒȶςʢϒΒαầ ˥̮Ά̑˥Ύϒʦαầ
ʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᴛ |ǉầʐʢầςЅΆʢầןầͅϒầ |ǉầʐʢầςЅΆʢầ15נ) et variété des statuts 
professionnels. Ceci est développé dans le point 3.1 portant sur la cartographie du 
αʢʄςʢϒΒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ 

Les entretiens ont ainsi été réalisés dans différentes régions de la Fédération 
Wallonie -Bruxelles, notamment en province de Namur (Assesse, Profondeville, 
Anhée), à Liège (Wanze), à Bruxelles (Laeken, Anderlecht, Saint -Josse, Molenbeek), 
dans le Hainaut ( Charleroi, Leuze -en-Hainaut), au Luxembourg (Arlon, Bertrix, Étalle) 
ȶ˥̵α˥ầΎϒᵊʢ̵ầ^Βȶɽȶ̵ςầϷȶ̵̑̑ͅầᴛǗϒɽ˥Мʢᵛầžςς˥ˈ̵˥ʢαLGouvain - la-Neuve). Cette diversité 
territoriale ne vise pas à comparer les opérateurs entre eux, mais à rendre compte 
de la pluralité des sit uations de travail dans le secteur.  

Les trajectoires professionnelles des personnes rencontrées apparaissent 
particulièrement hétérogènes, ce qui reflète largement la structuration actuelle du 
αʢʄςʢϒΒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầfʢ̑ϒ˥-ʄ˥ầαʢầʄȶΒȶʄςʦΒ˥αʢầʐᵊȶɽͅΒʐầΆȶΒầϒ̵ʢầforte 
féminisation  : la grande majorité des acteurs rencontrés sont des femmes, les 
˒̮̮ͅʢαầ̵ʢầʄ̵ͅας˥ςϒȶ̵ςầΎϒᵊϒ̵ʢầ̮˥̵ͅΒ˥ςʦầΆȶΒ̮˥ầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ˥̵ςʢΒΒͅˈʦʢαᵜầfʢςςʢầ
˃ʦ̮˥̵˥αȶς˥̵ͅầ αᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢầ ʐᵊϒ̵ʢầ ˈΒȶ̵ʐʢầ ʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầ ʐʢầ αςȶςϒςαầ ʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầ ʢςầ ʐʢầ
configurations de travail. Parmi l es ac teurs rencontrés figurent des accueillantes 
salariées engagées par des services publics ou asbl, mais également plusieurs 
ςΒȶϳȶ˥̑̑ʢϒαʢαầ Βʢ̑ʢϳȶ̵ςầ ʐʢầ ʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ ʐᵊ˥̵αʢΒς˥̵ͅᵜầ Ŗᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ ȶầ ȶ˥̵α˥ầ ΆʢΒ̮˥αầ ʐʢầ
rencontrer  trois personnes sous statut ALE, une accueillante exerçant comme 
ɽʦ̵ʦϳ̑ͅʢầȶ˥̵α˥ầΎϒᵊϒ̵ầˈΒͅϒΆʢầΆ̑ϒαầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςầʐʢầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢϒαʢαầʢ̵ˈȶˈʦʢαầʢ̵ầ Βς˥ʄ̑ʢầ
60ᵜầfʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầςʦ̮ͅ˥ˈ̵ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊϒαȶˈʢầ˃ΒʦΎϒʢ̵ςᵛầʐȶ̵αầ̑ʢầαʢʄςʢϒΒᵛầʐʢầ˃ͅΒ̮ʢαầ
ʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầ˒ЅɽΒ˥ʐʢαầͅϒầςʢ̮ΆͅΒȶ˥ΒʢαầΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầɋầʐʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢαầʦ̑ͅ˥ˈ̵ʦʢαầʐϒầ̮ȶΒché 
du travail de reprendre une activité professionnelle. Plusieurs acteurs occupent 
ʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầ˃̵ͅʄς˥̵ͅαầ˒ЅɽΒ˥ʐʢαᵛầʄ̮ͅɽ˥̵ȶ̵ςầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầϒ̵ʢầȶʄς˥ϳ˥ςʦầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầȶϳʢʄầʐʢαầ˃̵ͅʄς˥̵ͅαầʐᵊʦʐϒʄȶςʢϒΒᵛầʐᵊȶ̵˥̮ȶςʢϒΒầαΆͅΒς˥˃ầͅϒầʐʢầʄͅͅΒʐ˥̵ȶςʢϒΒầ
ʐᵊȶʄς˥ϳités.  

 
15 Ŗʢαầ |ǉầʐʢầςЅΆʢầןầʢςầʐʢầςЅΆʢầנầΒʢ̵ϳͅ˥ʢ̵ςầɋầʐʢϒЀầ̮ͅʐʢαầʐʢầ˃˥̵ȶ̵ʄʢ̮ʢ̵ςầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầʐȶ̵αầ̑ʢầαʢʄςʢϒΒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
extrascolaire. Ces différences ont des effets concrets sur les conditions de travail des professionnels. Pour une 
présentation détaillée, voir sec tion 3.1.  
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Ŗʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầςΒʥαầϳȶΒ˥ȶɽ̑ʢαầʢ̵ầςʢΒ̮ʢαầʐᵊ˒ͅΒȶ˥Βʢαầ
ʢςầ ʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ ʐϒầ ςΒȶϳȶ˥̑ᵜầ qʢầ ̵̮ͅɽΒʢϒЀầ ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ ʢЀʢΒʄʢ̵ςầ ʢ̵ầhoraires 
coupés ᵛầȶϳʢʄầϒ̵ʢầΆΒʦαʢ̵ʄʢầ̑ʢầ̮ȶς˥̵ầȶϳȶ̵ςầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầϒ̵ʢầ˥̵ςʢΒΒϒΆς˥̵ͅầʢ̵ầ̮˥̑˥ʢϒầʐʢầ
́ͅϒΒ̵ʦʢầΆϒ˥αầϒ̵ʢầΒʢΆΒ˥αʢầ̑ᵊȶΆΒʥα-̮˥ʐ˥ầͅϒầʢ̵ầ˃˥̵ầʐʢầ́ͅϒΒ̵ʦʢᵜầqᵊȶϒςΒʢαᵛầΆ̑ϒαầΒȶΒʢ̮ʢ̵ςᵛầ
ɽʦ̵ʦ˃˥ʄ˥ʢ̵ςầ ʐᵊ˒ͅΒȶ˥Βʢαầ ʄ̵ͅς˥̵ϒαᵛầ ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầ ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầ ͅʄʄϒΆʢ̵ςầ ʐʢαầ ˃̵ͅʄς˥̵ͅαầ
complémentaires ʐȶ̵αầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᴛʦʐϒʄȶςʢϒΒᵛầȶ̵˥̮ȶςʢϒΒᵛầʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦαᴜᵜầfʢαầ
ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄʢαầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐϒầςʢ̮ΆαầʐʢầςΒȶϳȶ˥̑ầ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢ̵ςầ˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ
ʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐϒầ̮ʦς˥ʢΒầʢςầ̑ȶầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầʐʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥Βʢầʐȶ̵αầ̑ȶầʐϒΒʦʢầȶϒầαʢ˥̵ầʐᵊϒ̵ʢầʦΎϒ˥Άʢầ
ͅϒầʐᵊϒ̵ầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ent.  

ŖʢαầΆȶΒʄͅϒΒαầʐʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʢςầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầʐȶ̵αầ̑ʢầ̮ʦς˥ʢΒầȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςầʢϒЀầȶϒαα˥ầςΒʥαầ
ʐ˥ϳʢΒα˥˃˥ʦαᵜầfʢΒςȶ˥̵ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầʐᵊϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʐȶ̵αầ̑ʢầʐ̮ͅȶ˥̵ʢầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầ ͅϒầ ʐʢầ ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅầᴵ ȶϒЀ˥̑˥ȶ˥Βʢầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầ ʦʐϒʄȶςΒ˥ʄʢầ αΆʦʄ˥ȶ̑˥αʦʢᵛầ
puéricultrice,  institutrice ou éducatrice sportive ᴵ ʢςầ ̵ͅςầ Βʢ́ͅ˥̵ςầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầɋầ̑ȶầαϒ˥ςʢầʐᵊϒ̵ʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầʐȶ̵αầ̑ʢầαʢʄςʢϒΒầᾳʄ˥ͅ-éducatif. 
qᵊȶϒςΒʢαầ ᾳ̵ςầ ʢ̵ςΒʦʢαầ ʐȶ̵αầ ̑ȶầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵ͅầ ɋầ ̑ȶầ αϒ˥ςʢầ ʐʢầreconversions 
professionnelles , après des expériences d ans des domaines parfois éloignés de 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầᴛαʢʄςʢϒΒầɽȶ̵ʄȶ˥Βʢᵛầς˥ςΒʢα- services, secteur automobile, travail administratif 
ͅϒầȶΒς˥ας˥Ύϒʢᴜᵜầqȶ̵αầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầʄȶαᵛầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầϒ̵ʢầ
solution permettant de concilier emploi et con traintes familiales, notamment pour 
ʐʢαầ̮ʥΒʢαầȶЅȶ̵ςầ˥̵ςʢΒΒ̮ͅΆϒầ̑ʢϒΒầʄȶΒΒ˥ʥΒʢầΆͅϒΒầαᵊͅʄʄϒΆʢΒầʐʢầ̑ʢϒΒαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜ 

Enfin, certaines trajectoires sont marquées par des vulnérabilités particulières, 
comme un parcours migratoire et une situation de déclassement professionnel. Dans 
ʄʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆʢϒςầʄ̵ͅας˥ςϒʢΒầϒ̵ʢầΆΒʢ̮˥ʥΒʢầΆͅΒςʢầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầ
ϳʢΒαầ ̑ᵊʢmploi ou vers une activité compatible avec des contraintes familiales 
importantes.  

Ces éléments montrent que le secteur est très hétérogène. Les statuts sont variés, 
̑ʢαầ ΆȶΒʄͅϒΒαầ ʐᵊʢ̵ςΒʦʢầ ʐȶ̵αầ ̑ʢầ ̮ʦς˥ʢΒầ ᾳ̵ςầ ̮ϒ̑ς˥Ά̑ʢαầ ʢςầ ̑ʢầ ̵˥ϳʢȶϒầ ʐʢầ
professionnalisation reste inégal. On y trouve à la fois des professionnelles 
expérimentées, présentes de Άϒ˥αầ ̵̑ͅˈςʢ̮Άαầ ʐȶ̵αầ ̑ʢαầ ʦʄ̑ͅʢαᵛầ ʢςầ ʐᵊȶϒςΒʢαầ Ά̑ϒαầ
récemment arrivées dans le secteur. Afin de mieux situer ces trajectoires dans leur 
contexte institutionnel, les premières pages de la partie «  Analyse  » proposent une 
ɽΒʥϳʢầʄȶΒςͅˈΒȶΆ˒˥ʢầʐϒầαʢʄςʢϒΒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒeil extrascolaire en Fédération Wallonie -
^ΒϒЀʢ̑̑ʢαᵛầʐʢας˥̵ʦʢầɋầʦʄ̑ȶ˥ΒʢΒầ̑ȶầαςΒϒʄςϒΒȶς˥̵ͅầȶʄςϒʢ̑̑ʢầʐʢầʄʢầʄ˒ȶ̮Άầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜ 

Le tableau suivant propose une synthèse des principales caractéristiques 
sociologiques des acteurs rencontrés. Il ne vise pas à produire une représentation 
αςȶς˥ας˥ΎϒʢầʐϒầαʢʄςʢϒΒᵛầ̮ȶ˥αầɋầʐ̵̵ͅʢΒầȶϒầ̑ʢʄςʢϒΒầϒ̵ʢầϳϒʢầʐᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầ̑ȶầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầ
des profils et d ʢαầςΒȶ́ʢʄςͅ˥ΒʢαầΆΒʦαʢ̵ςαầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢᵜ 



67 
 

Dimension  Ǘʢ̵ʐȶ̵ʄʢαầͅɽαʢΒϳʦʢαầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢ 

Taille de 
̑ᵊʦʄ˒ȶ̵ς˥̵̑̑ͅ 

Environ 60 acteurs rencontrés (entretiens individuels et 
focus groups)  

Fonctions 
représentées  

Majoritairement des accueillantes extrascolaires ; également 
des responsables de projet AES, coordinatrices ATL et 
ʐ˥Βʢʄς˥̵ͅαầʐᵊʦʄ̑ͅʢ 

Genre Secteur très majoritairement féminin ; quelques hommes 
parmi les accueillantes  

ǉςȶςϒςαầʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ 
ǉȶ̑ȶΒ˥ʦαầʄ̮̮ͅϒ̵ȶϒЀầͅϒầʐᵊ ǉ^ŖầᵢầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢϒαʢαầᾳϒαầαςȶςϒςầ
Article 60 ; travailleuses ALE ; une personne engagée 
initialement comme bénévole  

Organisation du 
travail  

ƴΒʦαʢ̵ʄʢầ˃ΒʦΎϒʢ̵ςʢầʐᵊ˒ͅΒȶ˥ΒʢαầʄͅϒΆʦαầᴛ̮ȶς˥̵ầ Gmidi  Gfin de 
journée) ; plus rarement horaires continus lorsque la fonction 
ʢαςầʄͅϒΆ̑ʦʢầɋầϒ̵ầȶϒςΒʢầΒ͌̑ʢầʐȶ̵αầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᴛʦʐϒʄȶςʢϒΒᵛầ
animation sportive, coordination)  

Ancienneté dans le 
secteur  

Trajectoires très contrastées : certaines accueillantes 
ʢЀʢΒʄʢ̵ςầʐʢΆϒ˥αầΆ̑ϒαầʐʢầϳ˥̵ˈςầȶ̵αầᵢầʐᵊȶϒςΒʢαầᾳ̵ςầʢ̵ςΒʦʢαầ
récemment dans le secteur  

Formation initiale  
q˥Ά̮̑͌ʢαầ̑˥ʦαầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầͅϒầȶϒầςΒȶϳȶ˥̑ầsocio -éducatif 
ᴛȶϒЀ˥̑˥ȶ˥Βʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầʦʐϒʄȶςΒ˥ʄʢᵛầΆϒʦΒ˥ʄϒ̑ςΒ˥ʄʢᵛầ˥̵ας˥ςϒςΒ˥ʄʢᴜầ
; mais aussi parcours sans formation spécifique  

Reconversions 
professionnelles  

ƴ̑ϒα˥ʢϒΒαầȶʄςʢϒΒαầΆΒͅϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầʐᵊȶϒςΒʢαầαʢʄςʢϒΒαầᵟầɽȶ̵Ύϒʢᵛầ
titres -services, secteur automobile, travail administratif, 
sport ou animation  

Parcours 
migratoires  

Présence de professionnelles ayant obtenu leurs diplômes à 
̑ᵊʦςΒȶ̵ˈʢΒầʢςầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒȶ̵ςầʐʢαầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầʐʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ
de leurs qualifications  

šͅʐȶ̑˥ςʦαầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầ
dans le métier  

Entrée par formation initiale, par opportunité locale 
ᴛΒʢ̮Ά̑ȶʄʢ̮ʢ̵ςᵛầʐʢ̮ȶ̵ʐʢầʐᵊϒ̵ʢầʦʄ̑ͅʢᴜᵛầΆȶΒầΒʢʄ̵ͅϳʢΒα˥̵ͅầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầͅϒầϳ˥ȶầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐᵊ˥̵αʢΒς˥̵ͅ 

Diversité territoriale  
Entretiens réalisés à Bruxelles et dans plusieurs provinces de 
la Fédération Wallonie -Bruxelles : Namur, Liège, Hainaut, 
Luxembourg et Brabant wallon  

 
4.4.2 Traitement et analyse des matériaux  

Ŗᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầʢςầʐʢαầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆʢαầȶầʦςʦầΒʢςΒȶ̵αʄΒ˥ςầʢςầȶ̵ȶ̑Ѕαʦầɋầ̑ᵊȶ˥ʐʢầ
du logiciel ATLAS.ti, qui permet de traiter de manière systématique une masse 
importante de données qualitatives. Le logiciel a servi à organiser les matériaux 
recueillis et à procéder à un codage thématique progressif.  

Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầʐʦ̮ȶΒʄ˒ʢầʐʢầς˒ʦͅΒ˥αȶς˥̵ͅầȶ̵ʄΒʦʢầᴛgrounded theory ), 
˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầϒ̵ʢầ̑ͅˈ˥Ύϒʢầ˥̵ʐϒʄς˥ϳʢầʢςầ˥ςʦΒȶς˥ϳʢᵜầŖʢαầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢαầʐᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ̵ͅςầȶ˥̵α˥ầʦςʦầ
construites progressivement, au fil du travail de terrain et des allers - retours entre 
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données et interprétation, en restant au plus près des situations décrites par les 
professionnels.  

Ŗᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầʐʢầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ̵ᵊʦςȶ˥ςầΆȶαầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầ̑ʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầʐʢαầȶʄςʢϒΒαầ̵˥ầʐʢầʄ̮ͅΆȶΒʢΒầ
̑ʢαầΆʢΒ˃ͅΒ̮ȶ̵ʄʢαầʐʢαầαςΒϒʄςϒΒʢαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ααȶ˥ςầΆ̑ϒς͌ςầʐʢầʐ̵̵ͅʢΒầϒ̵ʢầ
épaisseur sociologique au travail quotidien des accueillantes extrascolaires, en 
identifiant les situations problématiques récurrentes auxquelles elles sont 
ʄ̵ͅ˃Β̵ͅςʦαầʢςầ̑ʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐ̵ͅςầʢ̑̑ʢαầςʢ̵ςʢ̵ςầʐᵊЅầΒʦΆ̵ͅʐΒʢᵜ 

˃˥̵ầʐʢầΆΒʦαʢΒϳʢΒầ̑ᵊȶ̵̵ͅЅ̮ȶςầʐʢαầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶ̵ςαᵛầςͅϒαầ̑ʢαầΆΒʦ̵̮ͅαầ̵ͅςầʦςʦầ̮ͅʐ˥˃˥ʦαᵜầ
Les prénoms choisis respectent autant que possible les caractéristiques 
socioculturelles des personnes rencontrées.  

4.4.3 Un volet auprès des enfants  

4.4.3.1 Une démarche participative comme « coup de sonde »  

Dans une perspective attentive aux droits et à la participation conforme à la CIDE et 
considérant les enfants ʄ̮̮ͅʢầʐʦςʢ̵ςʢϒΒαầʐᵊϒ̵ầαȶϳͅ˥ΒầʐᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầʢςầʐᵊϒ̵ầαςȶςϒςầ
ʐeəxpert·e  (Graham et al., 2013  ; Lansdow, 2001  ; Lundy, 2007  ; CDE, 2009), 
plusieurs focus groupes ont été organisés afin de recueillir leurs expériences et 
Άͅ˥̵ςαầʐʢầϳϒʢầαϒΒầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầʢςầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ȶầˈʢας˥̵ͅầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầʢςầ
du harcèlement. Cette démarche visait moins à produire des données 
ΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥ϳʢαầΎϒᵊɋ ouvrir un es ΆȶʄʢầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầʐʢầαȶ˥α˥ΒᵛầɋầΆȶΒς˥Βầʐϒầ
vécu des enfants, certaines dimensions sensibles du quotidien en accueil 
extrascolaire.  

Ǘͅϒςʢ˃ͅ˥αᵛầ̑ʢαầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầʐʢầςʢ̮ΆαầʢςầʐʢầΒʢαᾳϒΒʄʢαầ̵ᵊ̵ͅςầΆȶαầΆʢΒ̮˥αầ̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầ
Ά̑ȶʄʢầʐᵊϒ̵ầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥˃ầȶΆΆΒͅ˃̵ͅʐ˥ᵜầŖʢαầȶςʢ̑˥ʢΒαᵛầʐᵊϒ̵ʢầʐϒΒʦʢầ̑˥̮˥ςʦʢầᴛמע˒ןầɋầ
2h), organisés dans des contextes variés (temps scolaire, extrascolaire, groupes 
ʐᵊȿˈʢs différents), doivent dès lors être considérés comme un premier « coup de 
sonde ». Ils ne permettent pas de tirer des conclusions généralisables, mais offrent 
des matériaux qualitatifs précieux pour éclairer, nuancer et illustrer les analyses 
développées dans ce rapport.  

Dans cette perspective, les propos des enfants sont mobilisés dans le rapport 
comme des éléments de compréhension situés, venant « colorer » les résultats issus 
ʐʢầ̑ᵊʢ̵ΎϒʧςʢầȶϒΆΒʥαầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αᵛầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầɽȶαʢầȶϒς̵̮ͅͅʢầ
ʐᵊ˥̵˃ʦΒʢ̵ʄʢᵜầƴͅϒΒầα˥̮Ά̑˥˃˥ʢΒầ̑ᵊȶΆΆΒͅΆΒ˥ȶς˥̵ͅầʐʢầʄʢαầΒʦαϒ̑ςȶςαᵛầ˥̑αầᾳ̵ςầΒʢ̑ȶЅʦαầʐȶ̵αầϒ̵ầ
chapitre distinct de celui consacré aux professionnels, au terme du rapport. Cette 
démarche nous est apparue comme une voie médiane, permettant de contourner 
deux écueils, souvent rencontr és en matière de recherche participative avec des 
ʢ̵˃ȶ̵ςαầᴛƼȶαᾳ̵ầʢςầȶ̑ᵜᵛầɋầΆȶΒȶ˯ςΒʢᴜᵜầqᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầʄʢ̑ϒ˥ầʐᵊϒ̵ʢầ̮˥αʢầɋầ̑ᵊʦʄȶΒςầʐȶ̵αầ̑ʢαầ
espaces de savoir, qui contribuerait à dénier leur statut de sujet de droits (CDE, 
2009  ; Lansdow, 2001  ; Lundy, 2007) et à renforcer ce que Benoît (2023) qualifie 
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ʐᵊ˥̵˃ȶ̵ς˥α̮ʢ16ᵜầqʢầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầʄʢ̑ϒ˥ầʐᵊϒ̵ʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʐʢầ˃ȶʈȶʐʢᵛầΎϒ˥ᵛầᾳϒαầʄͅϒϳʢΒςầ
ʐᵊ˥̵ʄ̑ϒα˥̵ͅᵛầ ̵ʢầ ΒʢαΆʢʄςʢΒȶ˥ςầ ̵˥ầ ̑ʢαầ ʢЀ˥ˈʢ̵ʄʢαầ ̮ʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥Ύϒʢαầ ̵˥ầ ̑ʢαầ ΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầ
éthiques propres à la recherche impliquant des enfants et des jeunes (Graham et al., 
2013 ᵢầŖϒ̵ʐЅᵛầקממנᴜᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ααȶ˥ςầ̮ͅ˥̵αầʐʢầᵬ faire participer  » que de reconnaître, 
avec ju stesse, les conditions dans lesquelles cette participation pouvait être 
pertinente, recevable et non instrumentalisée (Lansdow, 2001; Lundy et McEvoy, 
2012).  

4.4.3.2 Une méthodologie adaptée à lǂexpression des enfants 

Ŗʢαầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆʢαầ̵ͅςầʦςʦầʄ̵ͅαςΒϒ˥ςαầȶϒςͅϒΒầʐᵊϒ̵ʢầ̮ʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥ϳʢầϳ˥αȶ̵ςầ
ɋầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶʐΒʢầαʦʄϒΒ˥αȶ̵ςᵜầƴͅϒΒầʄ˒ȶʄϒ̵ầʐʢầʄʢαầ
ȶςʢ̑˥ʢΒαᵛầ̑ʢαầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầʐᵊϒ̵ʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʦς˒˥ΎϒʢầʢςầʐϒΒȶɽ̑ʢầȶϳʢʄầʐʢαầ́ʢϒ̵ʢαầ̵ͅςầʦςʦầ
mis ʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầᴛfq|ᵛầשממנ ; Lundy, 2007  ; Lansdown, 2001  ; Graham et al., 2013  ;)17. 

Au total quatre focus groupes ont été organisés  : deux à Bruxelles, un dans la 
province du Brabant wallon et le dernier dans la province du Hainaut 18. Parmi ceux -
ci, deux ont été conduits dans une classe, ce qui a favorisé la concentration et 
̑ᵊ˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầςͅϒςầʢ̵ầʦςȶ̵ςầʄ̮ͅΆ̑ʢЀʢầȶϒầΒʢˈȶΒʐầʐϒầ̵̮ͅɽΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ̑ᵊϒ̵ầ
̑ͅΒαầʐᵊϒ̵ầςʢ̮Άαầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầϒ̵ầ̮ʢΒʄΒʢʐ˥ầȶΆΒʥα-midi, ce qui était propice 
ΆͅϒΒầ̑ʢαầʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầ̮ȶ˥αầ̮˥αầʢ̵ầςʢ̵α˥̵ͅầȶϳʢʄầ̑ᵊʢ̵ϳ˥ʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐᵊȶ̑̑ʢΒầ́ͅϒʢΒầʢςᵛầʢ̵˃˥̵ᵛầ
̑ʢầʐʢΒ̵˥ʢΒầȶϒầαʢ˥̵ầʐᵊϒ̵ʢầ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊȶ˥ʐʢầɋầ̑ȶầ́ʢϒ̵ʢααʢᵛầʄʢầΎϒ˥ầȶầΆʢΒ̮˥αầ̑ʢầ
ʄΒͅ˥αʢ̮ʢ̵ςầʐᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầς˥Βʦʢầʐᵊϒ̵ʢầʦʄ̑ͅʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầαΆʦʄ˥ȶ̑˥αʦầ˃ΒʦΎϒʢ̵ςée 
par certains enfants avec celle vécue au sein de deux établissements de 
̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầΆΒ˥̮ȶ˥Βʢầʐ˥ςầͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢᵜầ ϒầςͅςȶ̑ᵛầשנầ˃˥̑̑ʢαầʢςầקנầˈȶΒʈ̵ͅαầ̵ͅςầʦςʦầ
rencontrés, âgés de 6 à 13 ans.  

Ŗᵊȶςʢ̑˥ʢΒầαᵊͅΒˈȶ̵˥αȶ˥ςầʢ̵ầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầαʦΎϒʢ̵ʄʢαầʄ̮ͅΆ̑ʦ̮ʢ̵ςȶ˥Βʢαᵜ 

ǣ̵ầΆΒʢ̮˥ʢΒầςʢ̮Άαầʦςȶ˥ςầʄ̵ͅαȶʄΒʦầɋầ̑ȶầʄΒʦȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầʄ̑˥̮ȶςầʐʢầʄ̵ͅ˃˥ȶ̵ʄʢᵛầɋầςΒȶϳʢΒαầϒ̵ʢầ
activité brise -ˈ̑ȶʄʢầᴛʄȶΒςʢαầʐʢαầςȶ̑ʢ̵ςαᴜầʢςầ̑ᵊʦ̑ȶɽͅΒȶς˥̵ͅầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầʐʢầΒʥˈ̑ʢαầʐʢầΆȶΒ̑ͅʢầ
(écoute active, non - jugement, droit de ne pas répondre, anonymat).  

Ŗʢầ ʄ΄ϒΒầ ʐʢầ ̑ᵊȶςʢ̑˥ʢΒầ ΒʢΆͅαȶ˥ςầ αϒΒầ ϒ̵ʢầ ȶʄς˥ϳ˥ςʦầ ʐʢầ ʄȶΒςͅˈΒȶΆ˒˥ʢầ ʐʢầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ"ầ̑ᵊȶ˥ʐʢầʐʢầαϒΆΆͅΒςαầϳ˥αϒʢ̑αầᴛȶ˃˃˥ʄ˒ʢαᵛầʐʢαα˥̵αᵛầα̮˥̑ʢЅαᵛầς˒ʢΒ̮̮ͅʥςΒʢầ
des émotions), les enfants étaient invités à représenter les différents espaces 
fréquentés (cou r, réfectoire, toilettes, préau, gymnase, classe, etc.), les temps de 

 
16 Ŗʢαầ̵ͅς˥̵ͅαầʐᵊ˥̵˃ȶ̵ς˥α̮ʢầͅϒầʐᵊȶʐϒ̑ς˥α̮ʢᵛầϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầʐʢαầ̵ͅς˥̵ͅαầȶ̵ˈ̑ȶ˥αʢαầAge- ism ou Childism  et correspondent à la 
domination structurelle des adultes sur les enfants. Elles visent les discriminations que subissent les enfants ou les 
jeunes, à cause de leur âge, et les inégalités dans les rapports de pouvoir entre les adultes et les enfants (Bell , 2018 ; 
Piterbraut -Merx, 2024) . 
17 Il y a neuf principes à respecter  : clarté et transparence, participation volontaire, participation respectueuse, 
participation pertinente, environnement et méthodes adaptés aux enfants, participation inclusive, participation appuyée 
par la formation, séc urité et participation responsable.  
18 ϒầʐʦΆȶΒςᵛầ˥̑ầʦςȶ˥ςầΆΒʦϳϒầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αʢΒầϒ̵ʢầ́ͅϒΒ̵ʦʢầʄ̮ͅΆ̑ʥςʢầȶϳʢʄầϒ̵ầʦʄ˒ȶ̵ς˥̵̑̑ͅầ̑˥̮˥ςʦầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầᴛʐʢầמןầɋầפןᴜᵜầŖʢαầ
ʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ̑˥ʦʢαầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầɋầ̑ȶầςʢ̮ΆͅΒȶ̑˥ςʦầʐϒầΆΒ́ͅʢςầʐʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầʢςầȶϒЀầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầʐᵊϒ̵ʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʦς˒˥ΎϒʢầʢςầʐϒΒȶɽ̑ʢầ
ʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̵ᵊȶầʄʢpendant pas permis que cette journée voie le jour. Il a alors semblé plus juste sur le plan 
̮ʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥Ύϒʢầʢςầʦς˒˥ΎϒʢầʐʢầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʢΒầʐʢαầˈΒͅϒΆʢαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầʐȶ̵αầϒ̵ầ̑˥ʢϒầʐʢầʄ̵ͅ˃˥ȶ̵ʄʢᵛầᾳ˥ςầʢ̵ầʄ̑ȶααʢᵛầᾳ˥ςầʐȶ̵αầ̑ʢϒΒầ
˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅᵛầᾳ˥ςầ̑ͅΒαầʐᵊϒ̵ầςʢ̮Άαầʐᵊ |ǉᵜ 
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̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʦαầᴛ̑ʢầ̮ȶς˥̵ầȶϳȶ̵ςầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̑ᵊȶΆΒʥα-̮˥ʐ˥ầȶΆΒʥαầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̑ʢầςʢ̮Άαầʐϒầ
midi) et les ressentis associés (thermomètre des émotions). Cette approche visuelle 
visait ɋầ˃ȶʄ˥̑˥ςʢΒầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầʄ˒ʢМầ̑ʢαầΆ̑ϒαầ́ʢϒ̵ʢαᵛầʢςầΆʢΒ̮ʢςςȶ˥ςầʐᵊȶ̵ʄΒʢΒầ
les échanges dans des situations concrètes.  

Une mise en dialogue en lien avec certains résultats de la recherche venait ensuite 
ouvrir une discussion sur le rôle des adultes et les contraintes en accueil 
ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵜầŖͅΒαầʐʢầʄʢΒςȶ˥̵αầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆʢαᵛầ̑ʢαầȶʐϒ̑ςʢαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầ̵ͅςầᾳϒςʢ̵ϒầ̑ʢαầ
échanges p our faciliter la compréhension des élèves. Enfin, un temps était dédié aux 
propositions des enfants, à travers la consigne « si on pouvait changer trois 
ʄ˒ͅαʢαᵝ », permettant de faire émerger leurs priorités et attentes.  

Cette méthodologie, souple et multimodale (oral, dessin, écrit), a permis de 
Βʢʄϒʢ˥̑̑˥Βầϒ̵ʢầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅαᵛầςͅϒςầʢ̵ầαᵊȶʐȶΆςȶ̵ςầȶϒЀầʄȶΆȶʄ˥ςʦαầʢςầɋầ̑ᵊȿˈʢầ
ʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầfʢΒςȶ˥̵αầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̵ͅςầʢЀΆΒ˥̮ʦầ̑ʢϒΒầαȶς˥α˃ȶʄς˥̵ͅầʐᵊȶϳͅ˥ΒầΆϒầʢЀΆΒ˥̮ʢΒầ̑ʢϒΒầ
point de vue sur un temps important de leur vie quotidienne.  

4.4.3.3 Limites et précautions dǂinterprétation 

Plusieurs limites doivent être soulignées.  

Premièrement, la durée limitée des ateliers et la taille parfois importante des groupes 
̵ᵊ̵ͅςầΆȶαầΆʢΒ̮˥αầʐᵊȶΆΆΒͅ˃̵ͅʐ˥ΒầʄʢΒςȶ˥̵αầʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầ̵˥ầʐʢầˈȶΒȶ̵ς˥Βầϒ̵ʢầʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầ
équitable de tous les participants. Les dynamiques de groupe ont pu influencer les 
prises  de parole, certains enfants orientant les discussions (notamment vers des 
expériences plus négatives).  

qʢϒЀ˥ʥ̮ʢ̮ʢ̵ςᵛầ ̑ʢαầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ ʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ ᴛςʢ̮Άαầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ͅϒầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ
ΆΒʦαʢ̵ʄʢầʐᵊȶʐϒ̑ςʢαᵛầ̮ʦςʦͅᴜầ̵ͅςầΆϒầȶ˃˃ʢʄςʢΒầ̑ᵊʢ̵ˈȶˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢςầ̑ȶầ̵ȶςϒΒʢầ
des propos recueillis. Dans les classes, de façon générale, les enfants étaient 
enthousiastes et ʢ̵ˈȶˈʦαᵛầ̑ᵊȶςʢ̑˥ʢΒầΆΒʢ̵ȶ̵ςầ̑ȶầΆ̑ȶʄʢầʐᵊϒ̵ầȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầ˃ͅΒ̮ʢ̑ᵜầqȶ̵αầ
̑ʢầςʢ̮Άαầʐʢầ̑ᵊ |ǉᵛầ̑ᵊ˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầȶầʦςʦầΆ̑ϒαầʄ̮ͅΆ̑ʢЀʢầʐᵊȶϒςȶ̵ςầΆ̑ϒαầΎϒʢầʄʢςầȶΆΒʥα-midi -
̑ɋᵛầ ̑ȶầ ̮ʦςʦͅầ ˥̵ϳ˥ςȶ˥ςầ ɋầ ȶ̑̑ʢΒầ ́ͅϒʢΒầ ʐʢ˒ͅΒαᵜầ |̵˃˥̵ᵛầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅᵛầ ̑ᵊȶςʢ̑˥ʢΒầ
méthodologique a remp ̑ȶʄʦầ̑ȶầςʢ̵ϒʢầʐᵊϒ̵ʢầΒʦϒ̵˥̵ͅầ˒ȶɽ˥ςϒʢ̑̑ʢᵜầă̑ầȶầαϒαʄ˥ςʦầ̑ᵊȶʐ˒ʦα˥̵ͅầ
ʐʢầ̑ȶầΆ̑ϒΆȶΒςầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̮ȶ˥αầʄʢΒςȶ˥̵αầʦςȶ˥ʢ̵ςầΆ̑ϒαầ̑ͅΎϒȶʄʢαầΎϒʢầʐᵊȶϒςΒʢαᵛầΎϒ˥ầʦςȶ˥ʢ̵ςầ
˥̮Άȶς˥ʢ̵ςαầʐʢầΒʢςͅϒΒ̵ʢΒầ́ͅϒʢΒầͅϒầʐᵊȶ̑̑ʢΒầ̮ȶ̵ˈʢΒᵜ 

ǗΒͅ˥α˥ʥ̮ʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ȶầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầʐʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαầᴛȿˈʢαᵛầςʢΒΒ˥ςͅ˥ΒʢαᵛầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊ |ǉầ
ʐȶ̵αầ̑ʢαầʦʄ̑ͅʢαᵛầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầʢςầʐʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʐʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαᵛầʢςʄᵜᴜầ̑˥̮˥ςʢầςͅϒςʢầ
tentative de généralisation.  

Quatrièmement, comme nous le soulignerons dans la partie «  Analyse  », il est apparu 
Ύϒʢầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̵ʢầʐ˥ας˥̵ˈϒʢ̵ςầΆȶαầȶ˥αʦ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầςʢ̮Άαầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầȶϒầ
sens strict (accueils du matin et du soir, mercredi après -midi) des temps de 
récréation et pauses méridiennes. Les résultats mis en évidence incluent donc 
souvent le temps de récréation, ce qui limite leur portée.  
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5.1 Cartographier le secteur de lǂaccueil extrascolaire : entrer 

dans un paysage complexe 

ϳȶ̵ςầʐᵊʢ̵ςΒʢΒầʐȶ̵αầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầͅɽαʢΒϳʦʢαầαϒΒầ̑ʢầςʢΒΒȶ˥̵ᵛầ˥̑ầʢαςầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢầ
de comprendre dans quel environnement institutionnel et organisationnel se déploie 
̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵜầfʢςςʢầʦςȶΆʢầΆʢϒςầαʢ̮ɽ̑ʢΒầʐʢαʄΒ˥Άς˥ϳʢᵛầ̮ȶ˥αầʢ̑̑ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầʢn 
réalité une clé de lecture essentielle : les pratiques professionnelles que nous 
analyserons dans la suite de ce rapport prennent place dans un secteur dont 
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ ʢαςầ ɋầ ̑ȶầ ˃ͅ˥αầmassive, fragmentée et fortement dépendante des 
configurations local es. 

Nous proposons donc ici une première cartographie du secteur, en nous appuyant 
notamment sur les données produites par la Direction Accueil Temps Libre (DATL) 
ʐʢầ̑ᵊž˃˃˥ʄʢầʐʢầ̑ȶầũȶ˥ααȶ̵ʄʢầʢςầʐʢầ̑ᵊ|̵˃ȶ̵ʄʢầᴛžũ|ᴜ19ᵜầŖᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầde produire 
une analyse exhaustive du dispositif, mais de donner au lecteur les repères 
nécessaires pour comprendre le terrain que nous allons explorer.  

ǗΒʥαầϳ˥ςʢᵛầ̑ʢầαʢʄςʢϒΒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʄ̮̮ͅʢầun véritable labyrinthe 
institutionnel  : les règles existent, les objectifs sont définis, mais leur traduction 
concrète varie fortement selon les territoires, les opérateurs et les ressources 
disponibles.  

 
19 ƻϒʢầ̑ᵊʦΎϒ˥ΆʢầʐʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầΒʢ̮ʢΒʄ˥ʢầΆͅϒΒầαȶầΆΒʦʄ˥ʢϒαʢầʄ̑̑ͅȶɽͅΒȶς˥̵ͅᵜ 
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5.1.1 Un troisième lieu de vie pour les enfants  

En Fédération Wallonie -^ΒϒЀʢ̑̑ʢαᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ˃ȶ˥ςầΆȶΒς˥ʢầʐϒầʄ˒ȶ̮ΆầΆ̑ϒαầ
large de ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầςʢ̮Άαầ̑˥ɽΒʢầᴛ ǗŖᴜ, Ύϒ˥ầΒʢ̑ʥϳʢầʐʢαầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầʐʢầ̑ᵊž˃˃˥ʄʢầʐʢầ̑ȶầ
ũȶ˥ααȶ̵ʄʢầʢςầʐʢầ̑ᵊ|̵˃ȶ̵ʄʢầᴛžũ|ᴜᵜầfʢầʐ̮ͅȶ˥̵ʢầʢαςầʢ̵ʄȶʐΒʦầΆȶΒầ̑ʢầdécret du 3 juillet 
  .ầΒʢ̑ȶς˥˃ầɋầ̑ȶầʄͅͅΒʐ˥̵ȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐϒΒȶ̵ςầ̑ʢϒΒầςʢ̮Άαầ̑˥ɽΒʢעממנ

f̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʐʦα˥ˈ̵ʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầͅΒˈȶ̵˥αʦầen dehors du temps 
scolaireᵛầȶϳȶ̵ςầʢςầȶΆΒʥαầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầΆͅϒΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầȿˈʦαầʐʢầ2,5 à 12 ans . 
Il se déroule le plus souvent dans les écoles maternelles et primaires, mais peut 
ʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ʧςΒʢầ ͅΒˈȶ̵˥αʦầ ʐȶ̵αầ ʐᵊȶϒςΒʢαầ ̑˥ʢϒЀᵜầ Ŗʢầmercredi après -midi  fait 
ʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒς˥ʢầʐϒầςʢ̮ΆαầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầʄ̮̮ͅʢầ̑ʢầΒȶΆΆʢ̑̑ʢầ̑ᵊȶΒς˥ʄ̑ʢầףןầʐϒầʐʦʄΒʢςầ
ATL. Dans la pratique, la majorité des opérateurs agréés organisent un accueil à ce 
moment - là. En revanche, ̑ʢầςʢ̮Άαầʐʢầ̮˥ʐ˥ầ̵ᵊʢ̵ςΒʢầΆȶαầ˃ͅΒ̮ʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầ
ʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢ. Pourtant, sur le terrain, les frontières sont souvent floues. 
Dans de nom breuses écoles, les mêmes accueillantes encadrent à la fois le temps 
de midi et les temps extrascolaires du matin ou du soir. Ce moment est alors 
ˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ˃˥̵ȶ̵ʄʦầʢςầͅΒˈȶ̵˥αʦầΆȶΒầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầͅϒầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầΆȶΒầ̑ᵊžũ|ᵜ 

Ce premier exemple illustre un phénomène que nous retrouverons à plusieurs 
reprises dans ce rapport  : le décalage entre les catégories administratives et les 
réalités concrètes du travail . 

qϒầΆͅ˥̵ςầʐʢầϳϒʢầʐʢαầΆ̑ͅ˥ς˥ΎϒʢαầΆϒɽ̑˥Ύϒʢαᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆͅϒΒαϒ˥ςầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ
ͅɽ́ʢʄς˥˃αầʐʦ˃˥̵˥αầΆȶΒầ̑ᵊžũ|ầᵟ 

¶ ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ᵊʦΆȶ̵ͅϒ˥ααʢ̮ʢ̵ςầˈ̑ͅɽȶ̑ầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςα 
¶ soutenir la mixité des publics  
¶ permettre une meilleure articulation entre vie familiale et vie professionnelle.  

fʢαầͅΒ˥ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầΒʦ˃̑ʢЀ˥̵ͅầʢϒΒͅΆʦʢ̵̵ʢầΆ̑ϒαầ̑ȶΒˈʢầαϒΒầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầ
ʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢ̵ầʐʢ˒ͅΒαầʐʢầ̑ȶầ˃ȶ̮˥̑̑ʢᵜầ|̵ầÇʦʐʦΒȶς˥̵ͅầȆȶ̵̑̑ͅ˥ʢ-Bruxelles, 
ʢ̑̑ʢαầαʢầςΒȶʐϒ˥αʢ̵ςầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầΆȶΒầ̑ᵊȶʐͅΆς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầfͅʐʢầʐʢầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑. 
Adopté par un arrêté du Gouvernement de la Communauté française du 17 décembre 
ᵛầ̑ʢầfͅʐʢầʐʢầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʄ̮ͅΆ̑ʥςʢầ̑ʢầʐʦʄΒʢςầעממנ ǗŖầʢ̵ầʐʦ˃˥̵˥ααȶ̵ςầ̑ʢαầ
ʢЀ˥ˈʢ̵ʄʢαầΆʦʐȶˈͅˈ˥ΎϒʢαầʢςầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầȶΆΆ̑˥ʄȶɽ̑ʢαầȶϒЀầ̮˥̑˥ʢϒЀầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵛầ
̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầ̑ᵊͅɽ̑igation ʐᵊʦ̑ȶɽͅΒʢΒầϒ̵ầΆΒ́ͅʢςầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʄ̵ͅαςΒϒ˥ςầʢ̵ầʦΎϒ˥Άʢầʢςầʐ˥αʄϒςʦầ
avec les familles.  

5.1.2 Un décret incitatif : un cadre commun é mais non obligatoire  

Un élément central du secteur tient au fait que le décret ATL repose sur une logique 
incitative . Concrètement, cela signifie que les opérateurs ne sont pas obligés de 
demander un agrément  pour organiser un accueil extrascolaire. Ils peuvent donc 
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ʢЀ˥αςʢΒầʢ̵ầʐʢ˒ͅΒαầʐϒầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầʐᵊȶˈΒʦ̮ʢ̵ςầʢςầʐʢầαϒɽϳʢ̵ς˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊžũ|ᵜầǉʢ̵̑ͅầ
les données disponibles, on dénombre Ά̑ϒαầʐʢầנầממףầ̑˥ʢϒЀầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢ, 
dont une grande majorité participe au dispositif, mais tous ne sont pas 
nécessairement agréés.  

Cette particularité a plusieurs conséquences importantes.  

qᵊȶɽͅΒʐᵛầ̑ʢαầ̵ͅΒ̮ʢαầΆΒʦϳϒʢαầΆȶΒầ̑ʢầʐʦʄΒʢςầ̵ʢầαᵊȶΆΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầʐʢầ̑ȶầ̮ʧ̮ʢầ
manière selon les opérateurs . ŖᵊȶΒς˥ʄ̑ʢầצןầʐϒầʐʦʄΒʢςầΆΒʦϳͅ˥ςầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầʐʢαầ̵ͅΒ̮ʢαầ
̮˥̵˥̮ȶ̑ʢαầʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầΆͅϒΒầ̑ʢαầͅΆʦΒȶςʢϒΒαầΎϒ˥ầΆȶΒς˥ʄ˥Άʢ̵ςầȶϒầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầfŖ|ầͅϒầ
qui sont agréés.  

Ces normes visent à garantir :  

¶ 1 accueillant pour 18 enfants  ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầΆʦΒ˥ͅʐʢαầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʐϒΒʢ̵ςầ̮ͅ˥̵αầʐʢầ
trois heures  

¶ 1 pour 8 enfants de moins de six ans  ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʐϒΒʢầΆ̑ϒαầʐʢầςΒͅ˥αầ
heures  

¶ 1 pour 12 enfants de six ans et plus  ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʐϒΒʢầΆ̑ϒαầʐʢầςΒͅ˥αầ
heures.  

Cependant, ces obligations concernent avant tout les opérateurs participant au 
ΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầfŖ|ầͅϒầɽʦ̵ʦ˃˥ʄ˥ȶ̵ςầʐᵊϒ̵ầȶˈΒʦ̮ʢ̵ς. Les opérateurs non agréés peuvent 
Βʢ̑ʢϳʢΒầʐᵊȶϒςΒʢαầʄȶʐΒʢαầΒʦˈ̑ʢ̮ʢ̵ςȶ˥Βʢαầͅϒầ˃̵ͅʄς˥̵̵ͅʢΒầȶϳʢʄầʐʢαầΒʥˈ̑ʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαᵜ 
En pratique, cela signifie que ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầΆʢϒϳʢ̵ςầϳȶΒ˥ʢΒầʐᵊϒ̵ầ̑˥ʢϒầ
ʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầɋầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầαʢ̵̑ͅầ̑ʢầαςȶςϒςầʐʢầ̑ᵊͅΆʦΒȶςʢϒΒầʢςầᾳ̵ầ˥̵αʄΒ˥Άς˥̵ͅầͅϒầ̵̵ͅầʐȶ̵αầ̑ʢầ
dispositif ATL.  Autrement dit, le cadre réglementaire existe, mais son application 
dépend en partie des choix institutionnels et des ressources locales . 

|̵ầ ́ϒ˥̵ầ ᵛầפנמנ ϒ̵ʢầ ȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ɽȶαʦʢầ αϒΒầ ̑ᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầ ʐʦʄ̑ȶΒʦầ ʢςầ ̑ʢαầ ΆΒʦαʢ̵ʄʢαầ
αϒɽα˥ʐ˥ʦʢαầʐʢầעןפầͅΆʦΒȶςʢϒΒαầΒʦϳʥ̑ʢầʐʢαầςȶϒЀầʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầςΒʥαầϳȶΒ˥ȶɽ̑ʢαầʐᵊϒ̵ầ
ͅΆʦΒȶςʢϒΒầɋầ̑ᵊȶϒςΒʢᵜầqᵌȶΆΒʥαầ̑ʢαầʐʦʄ̑ȶΒȶς˥̵ͅαầʐʢαầͅΆʦΒȶςʢϒΒαᵛầ˥̑ầЅầȶᵛầΆͅϒΒầ̑ȶầˈΒȶ̵ʐʢầ
majorité des opér ateurs, au moins un.e encadrant.e pour 18 enfants.  Cela dit, le 
nombre de présence à l'accueil pouvant varier fort d'un jour à l'autre, même les 
opérateurs ayant en général un bon taux d'encadrement se retrouve régulièrement 
avec moins d'un.e encadrant.e p our 18 enfants.  

Du point de vue de la formation, la réglementation prévoit que les accueillantes 
ʐ˥αΆͅαʢ̵ςầʐᵊϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầͅϒầʐᵊϒ̵ʢầʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầϒς˥̑ʢầʢ̵ầ̮ȶς˥ʥΒʢầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςα. 
ŖͅΒαΎϒᵊ˥̑αầ̵ʢầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầΆȶαầʐᵊϒ̵ầς˥ςΒʢầΒʢʄ̵̵ͅϒᵛầ˥̑αầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầʐʦ̑ȶ˥ầʐʢầtrois ans 
ΆͅϒΒầαϒ˥ϳΒʢầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʐʢầɽȶαʢầʐᵊʢ̵ϳ˥Β̵ͅầממןầ˒ʢϒΒʢα. Cette formation constitue 
le socle minimal pour exercer dans le secteur. Elle est complétée par au moins 50 
heures de formation continue tous les trois ans ᵜầfʢςςʢầͅϒϳʢΒςϒΒʢầΒʢ̑ȶς˥ϳʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄʥαầ
au métier co ̵ας˥ςϒʢầ ϒ̵ʢầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑ȶΒ˥ςʦầ ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢầ ʐϒầ αʢʄςʢϒΒầ ᵟầ ̑ᵊʢ̵ςΒʦʢầ ʐȶ̵αầ ̑ȶầ
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profession reste relativement accessible, ce qui contribue à la diversité des profils 
rencontrés sur le terrain.   

ǉϒΒầɽȶαʢầʐʢαầʐ̵̵ͅʦʢαầʐʦʄ̑ȶΒʦʢαầΆȶΒầ̑ʢαầͅΆʦΒȶςʢϒΒαầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầΆͅϒΒầ̑ᵊȶ̵̵ʦʢầננמנ-
ṯầʐʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầȶϳȶ˥ʢ̵ςầ̑ȶầΎϒȶ̑˥˃˥ʄȶς˥̵ͅầמפᵛầ̵ͅầʢας˥̮ʢầΎϒᵊϒ̵ầΆʢϒầΆ̑ϒαầʐʢầענמנ
requise, contre une large majorité des responsables de projet. On observe, sans 
surprise, que les  contrats stables sont associés à de plus haut taux de qualification  : 

5.1.3 Des responsables de projet au cĞur du dispositif  

ŖʢầʐʦʄΒʢςầΆΒʦϳͅ˥ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầΆΒʦαʢ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầʐʢầΆΒ́ͅʢςầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
extrascolaire par opérateur . 

Selon ̑ᵊȶΒς˥ʄ̑ʢầצןầʐϒầʐʦʄΒʢςầ ǗŖᵛầʄʢầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầʢαςầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầʄ˒ȶΒˈʦầᵟ 
¶ du suivi des accueillant·es  
¶ ʐʢầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầʄ̵ͅʄʢΒςȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢ 
¶ ʐʢầ̑ᵊ˥̵˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʐʢαầ˃ȶ̮˥̑̑ʢα 
¶ de la planification des activités.  

ă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐ̵ͅʄầʐᵊϒ̵ʢầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầ̑˥ʦʢầɋầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵜầ
Dans la pratique, cette fonction peut toutefois prendre des formes très différentes. 
Trois configurations apparaissent régulièrement :  
¶ des responsables de projet qui cumulent cette fonction avec la coordination 

ATL communale 20 
¶ des responsables de projet qui cumulent avec ̑ȶầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ʢầʦʄ̑ͅʢ 
¶ des responsables de projet exerçant une ˃̵ͅʄς˥̵ͅầȶϒς̵̮ͅͅʢầȶϒầαʢ˥̵ầʐᵊϒ̵ʢầ
ȶαᾳʄ˥ȶς˥̵ͅầͅϒầʐᵊϒ̵ầͅΆʦΒȶςʢϒΒầΆΒ˥ϳʦ. 

fʢαầʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅαầ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢ̵ςầ˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʐ̵ͅςầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầ̑ʢαầ
équipes. Lorsque la fonction est autonome, elle tend à se professionnaliser 
ʐȶϳȶ̵ςȶˈʢᵜầ ŖͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢầ ʢαςầʄϒ̮ϒ̑ʦʢầ ȶϳʢʄầʐᵊȶϒςΒʢαầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦαᵛầ ʢ̑̑ʢầΆʢϒςầ ȶϒầ
contraire être plus diffuse et exposée à des arbitrages permanents.  

fʢầςЅΆʢầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢầɋầʢЀΆ̑˥ΎϒʢΒầΆͅϒΒΎϒͅ˥ầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầΆʢϒϳʢ̵ςầαʢầ
retrouver pris dans ʐʢαầ αЅαςʥ̮ʢαầ ʐᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầ ̮ϒ̑ς˥Ά̑ʢα, entre école, commune, 
association ou coordination ATL.  

5.1.4 Un secteur vaste mais très hétérogène  

Ŗʢαầʐ̵̵ͅʦʢαầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ̑ʢαầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ
un dispositif largement fréquenté. Selon les estimations produites par la DATL de 

 
20 ŖȶầʄͅͅΒʐ˥̵ȶςΒ˥ʄʢầ ǗŖầȶầΆͅϒΒầ̮˥αα˥̵ͅầʐʢầαςΒϒʄςϒΒʢΒầʢςầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ᵊͅ˃˃Βʢầʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦαầΆͅϒΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầɋầ̑ᵊʦʄ˒ʢ̑̑ʢầʄ̮̮ͅϒ̵ȶ̑ʢᵜầ
Elle centralise les informations sur les activités existantes (accueil extrascolaire, stages, loisirs) et les diffuse aux fam illes. 
|̑̑ʢầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầɋầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢ̵ầȶααϒΒȶ̵ςầϒ̵ʢầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầʐʢầʄͅͅΒʐ˥̵ȶς˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầȶʄςʢϒΒαầʐϒầαʢʄςʢϒΒầ
ǗŖᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầɋầςΒȶϳʢΒαầ̑ᵊȶ̵˥̮ȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầf̮̮ͅ˥αα˥̵ͅầʄ̮̮ͅϒ̵ȶ̑ʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầᴛff ᴜᵛầΎϒ˥ầΒʦϒ̵˥ςầʦʄ̑ͅʢαᵛầ̑ʢαầςΒͅ˥αầςЅΆʢαầ
ʐᵊͅΆʦΒȶςʢϒΒαầ ǗŖ (AES, centre de vacances et écoles de devoirs) et parents . 
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̑ᵊžũ|, les opérateurs déclarent ΆΒʥαầʐʢầרןầ̮˥̑̑˥̵ͅαầʐʢầΆΒʦαʢ̵ʄʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầΆȶΒầȶ̵, et 
ce volume pourrait dépasser les  20 millions 21 de présence  α˥ầ̑ᵊ̵ͅầ˥̵ʄ̑ϒςầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑αầ
non déclarés. Par ailleurs, environ 64 % des familles déclarent recourir régulièrement 
à un accueil extrascolaire . Le secteur compte également  Ά̑ϒαầʐʢầנầממףầ̑˥ʢϒЀầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ 
ʢςầ ʄ̮ͅΆςȶ˥ςầ ầפשפ ͅΆʦΒȶςʢϒΒαầ ȶˈΒʦʦαầ αϒΒầ ̑ᵊȶ̵̵ʦʢầ 24-ענמנ 22, répartis 
géographiquement de la manière suivante 23 : 

 

qʢΒΒ˥ʥΒʢầʄʢαầʄ˒˥˃˃Βʢαầαʢầʄȶʄ˒ʢầϒ̵ʢầˈΒȶ̵ʐʢầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầʐᵊȶʄςʢϒΒαầʢςầʐʢầconfigurations. 
ŖʢαầαςΒϒʄςϒΒʢαầΎϒ˥ầͅΒˈȶ̵˥αʢ̵ςầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầΆͅΒςʦʢαầΆȶΒ : 

- des communes,  
- des associations,  
- des écoles  
- ou encore des montages partenariaux associant plusieurs acteurs.  

 

Chaque configuration fonctionne avec ses propres logiques administratives, 
˃˥̵ȶ̵ʄ˥ʥΒʢαầʢςầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵜầqȶ̵αầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầʄ̮̮ͅϒ̵ʢαᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ

 
21 ă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊϒ̵ʢầʢας˥̮ȶς˥̵ͅầɽȶαʦʢầαϒΒầʐʢαầʐʦʄ̑ȶΒȶς˥̵ͅαầᾳϒϳʢ̵ςầ˥̵ʄ̮ͅΆ̑ʥςʢαᵜ 
22 ũ̮ͅɽΒʢầʐᵊͅΆʦΒȶςʢϒΒαầȶˈΒʦʦαầαϒΒầ̑ȶầΆʦΒ˥ͅʐʢầȶ̑̑ȶ̵ςầʐϒầןer juillet 2023 au 30 juin 2024, ayant au moins un lieu actif.  
23  Source  ᵟầ̑ᵊžũ|ầʢ̵ầʄ˒˥˃˃Βʢαᵛầףנמנ 

34,3%

1,0%

61,3%

3,4%

Type d'opérateur

Ville/commune CPAS ASBL Autre privé
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ʢαςầ˥̵ςʦˈΒʦầȶϒЀầαʢΒϳ˥ʄʢαầ̑ͅʄȶϒЀầʢςầɽʦ̵ʦ˃˥ʄ˥ʢầʐᵊϒ̵ʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢầαςȶɽ˥̑˥ςʦᵜầqȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầ
contextes, il repose sur des montages associatifs plus fragiles ou sur des 
arrangements entre plusieurs institutions.  

La majorité des opérateurs privés sont des petites structures (moins de 10 
ʢ̮Ά̑ͅЅʦᵧʢαᴜᵛầ̮ȶ˥αầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầʢ̵ˈȶˈʢ̵ςầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầʄʢ̵ςȶ˥̵ʢαầʐᵊʢ̮Ά̑ͅЅʦᵧʢα 24: 

 

fʢαầ ʐ̵̵ͅʦʢαầ αϒΒầ ̑ʢầ ̵̮ͅɽΒʢầ ʐᵊʢ̮Ά̑ͅЅʦᵧʢα ne sont pas disponibles pour les 
communes, mais serait de toute façon moins informative  ᵟầ̑ᵊ |ǉầ̵ʢầΒʢΆΒʦαʢ̵ςʢầΎϒᵊϒ̵ʢầ
petite partie des missions des administrations communales.  

5.1.5 Des ressources très inégalement réparties  

Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʢαầfinancements révèle une autre caractéristique structurante du secteur. 
qʢϒЀầˈΒȶ̵ʐαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐʢầαϒɽϳʢ̵ς˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầʄͅʢЀ˥αςʢ̵ςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầᵟ 

AES de type 1 (abr. AES1)  AES de type 2 et AES Flexible (AES2)  
Le subside AES1 est accessible à tous 
les opérateurs. Le montant des 
αϒɽα˥ʐʢαầʢαςầʐʦ˃˥̵˥ầαϒΒầɽȶαʢầʐᵊϒ̵ʢầ
enveloppe fermée qui est répartie 
entre les opérateurs subsidiés au 
prorata du nombre de présences.  

Le subside AES de type 2 est réservé 
aux opérateurs précédemment 
subsidiés sous le régime fédéral du 
"FESC"  GFonds d'équipements et de 
services collectifs. Ce subside est plus 
important que le subside de type 1. Il a 
vocation à financer des emplois, sur 
bȶαʢầʐᵊϒ̵ʢầᵬầʄȶΆȶʄ˥ςʦầαϒɽα˥ʐ˥ȶɽ̑ʢầᵭầΎϒ˥ầ
correspond à un nombre de présences 
ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ 

 
24  qᵊȶΆΒʥαầ̑ʢαầʐ̵̵ͅʦʢαầΒʢ̵αʢ˥ˈ̵ʦʢαầɋầ̑ᵊžũǉǉᵛầΒʦʄϒΆʦΒʦʢαầ̑ʢầןעᴭעמᴭפנמנᵜ 
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514 opérateurs ont reçu le subside AES1 entre le 3 ème trimestre 2023 et le 2 ème 
ςΒ˥̮ʢαςΒʢầףנמנᵜầŖʢầ̵̮ͅςȶ̵ςầςͅςȶ̑ầʐʢαầαϒɽα˥ʐʢαầ |ǉןầαᵊʦ̑ʥϳʢầɋầמןầףןצầןפשᵛֽנקầΆͅϒΒầ
14 335 746 présences 25ᵛầᾳ˥ςầʢ̵ầ̮ͅЅʢ̵̵ʢầמᵛֽףקầΆȶΒầΆΒʦαʢ̵ʄʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ς26. 

ầͅΆʦΒȶςʢϒΒαầ̵ͅςầΒʢʈϒầ̑ʢầαϒɽα˥ʐʢầןר |ǉầʐʢầςЅΆʢầנầΆͅϒΒầ̑ᵊȶ̵̵ʦʢầʄ˥ϳ˥̑ʢầףנמנᵛầΆͅϒΒầϒ̵ầ
̵̮ͅςȶ̵ςầςͅςȶ̑ầʐʢầקעầקפרầצמקᵛֽפצᵜầעầצעפầשנןầΆΒʦαʢ̵ʄʢα27 ont été déclarées en 
AES2, mais seulement 1 995 932 sont subsidiées 28. Cela amène le subside moyen 
ΆȶΒầΆΒʦαʢ̵ʄʢầʐʦʄ̑ȶΒʦʢầɋầמןᵛ29ֽק. 

A noter que 9 opérateurs AES2 perçoivent aussi des subsides AES1 pour une partie 
de leur activité 30 . 

Type de subside  Budget  Présences  Subside moyen / 
présence  

AES1 מןầףןצầןפשᵛ746 335 14 ֽנק  ֽףקᵛמ 
AES2 קעầקפרầצמקᵛ129 536 3 ֽפצ  ֽקᵛמן 

Ces données indiquent que la ̮ȶ́ͅΒ˥ςʦầʐʢαầΆΒʦαʢ̵ʄʢαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầαʢầα˥ςϒʢầʐȶ̵αầ̑ʢầ
ʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầ |ǉןᵛầςȶ̵ʐ˥αầΎϒᵊϒ̵ʢầΆȶΒςầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢầʐʢαầ̮ͅЅʢ̵αầ˃˥̵ȶ̵ʄ˥ʢΒαầʢαςầʄ̵ͅʄʢ̵ςΒʦʢầ
dans le dispositif AES2.  

Ces écarts suggèrent des différences importantes entre opérateurs, notamment en 
termes de ressources humaines, de stabilité des équipes et de capacité à 
développer des projets éducatifs. Tous ne disposent donc pas des mêmes moyens 
pour remplir les missions  qui leur sont confiées.  

Toutefois, cette lecture doit être interprétée avec prudence, comme expliqué dans 
̑ᵊʢ̵ʄȶʐΒʦầʄ˥-dessous.  

Pourquoi il faut être prudent en comparant lǂAES1 et lǂAES2 ? 

Les montants de subvention par présence peuvent sembler très différents entre 
̑ᵊ |ǉןầʢςầ̑ᵊ |ǉנᵜầšȶ˥αầʄʢςςʢầʄ̮ͅΆȶΒȶ˥ᾳ̵ầʐͅ˥ςầʧςΒʢầ˃ȶ˥ςʢầȶϳʢʄầΆΒϒʐʢ̵ʄʢᵛầʄȶΒầ̑ʢαầʐʢϒЀầ
systèmes ne fonctionnent pas de la même manière. Un personnel nombreux mais 
fragmenté  

 

 
25 Dans ce total, les présences «  D+ » sont comptées en double (et sont donc plus subventionnées). Le nombre de 
présences réelles est plus proche de 14 millions.  
26 ƴͅϒΒầ̑ᵊ |ǉןᵛầαʢϒ̑ʢαầᾳ̵ςầʄ̮ͅΆςʦʢαầ̑ʢαầΆΒʦαʢ̵ʄʢαầʐʢầ̑ᵊȶΆΒʥα-midi. Les présences peuvent être comptées à partir de 15 
minutes après la fin des cours.  
27 ƴͅϒΒầ̑ᵊ |ǉנᵛầ̵ͅầʄ̮ͅΆςʢầ̑ʢαầΆΒʦαʢ̵ʄʢαầפןầ̮˥̵ầȶϳȶ̵ςầ̑ʢαầʄͅϒΒαᵛầפןầ̮˥̵ầȶΆΒʥαầ̑ʢαầʄͅϒΒαᵛầʢςầΆΒʦαʢ̵ʄʢαầʐʢầᵴầʐʢầע˒ầʐϒΒȶ̵ςầ
les congés (un enfant ne peut compter que pour une présence par jour).  
28 Les opérateurs ont une «  capacité subsidiable  ᵭᵛầʄᵊʢας-à-dire un nombre de présences subsidiables figé. Ils peuvent 
ȶʄʄϒʢ˥̑̑˥ΒầΆ̑ϒαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʢςầɽʢȶϒʄͅϒΆầ̑ʢầ˃̵ͅςᵛầ̮ȶ˥αầʄʢ̑ȶầ̵ᵊȶầΆȶαầʐᵊ˥̮ΆȶʄςầαϒΒầ̑ʢầ̵̮ͅςȶ̵ςầʐʢαầαϒɽα˥ʐʢαᵜầ 
29 fʢầ̵̮ͅςȶ̵ςầʐʦΆʢ̵ʐầ˃ͅΒςầʐᵊϒ̵ầͅΆʦΒȶςʢϒΒầɋầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầʢ̵ầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầʐϒầ˃ȶ˥ςầΎϒᵊ˥̑αầʐʦΆȶααʢ̵ςầ̑ʢϒΒầʄȶΆȶʄ˥ςʦầαϒɽα˥ʐ˥ȶɽ̑ʢầͅϒầ̵̵ͅᵜ 
30  ǉϒΒầɽȶαʢầʐʢαầαϒɽα˥ʐʢαầΒʦȶ̑˥αʦαầΆͅϒΒầ̑ᵊȶ̵̵ʦʢầɽϒʐˈʦςȶ˥Βʢầענמנᵜ 
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qᵊȶɽͅΒʐᵛầ ̑ʢαầ ΆΒʦαʢ̵ʄʢαầ ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầ ̵ʢầ ᾳ̵ςầ Άȶαầ ʄ̮ͅΆςʦʢαầ ʐʢầ ˃ȶʈ̵ͅầ ˥ʐʢ̵ς˥Ύϒʢᵜ 
Par exemple, en AES1, certaines présences (dites « D+ ») sont comptées double : un 
ʢ̵˃ȶ̵ςầΆʢϒςầʐ̵ͅʄầʄ̮ͅΆςʢΒầΆͅϒΒầʐʢϒЀầΆΒʦαʢ̵ʄʢαᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầʢ̵ầ |ǉנᵛầ̵ͅầ̵ʢầΆʢϒςầ
ʄ̮ͅΆςʢΒầΎϒᵊϒ̵ʢầαʢϒ̑ʢầΆΒʦαʢ̵ʄʢầΆȶΒầʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầΆȶΒầ́ͅϒΒᵛầ̮ȶ˥αầ̵ͅầ˥̵ʄ̑ϒςầΆ̑ϒαầʐʢầ
̮̮ͅʢ̵ςαầᴛȶϳȶ̵ςầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầȶΆΒʥαầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầͅϒầΆʢ̵ʐȶ̵ςầ̑ʢαầʄ̵ͅˈʦαᴜᵜ 

Ensuite, le mode de financement est différent. En AES2, une partie du subside est 
˃˥Ѐʦʢầɋầ̑ᵊȶϳȶ̵ʄʢᵛầαϒΒầɽȶαʢầʐᵊϒ̵ầ̵̮ͅɽΒʢầʐʢầΆ̑ȶʄʢαầ˃˥̵ȶ̵ʄʦʢαᵜầǣ̵ầͅΆʦΒȶςʢϒΒầΆʢϒςầ
ȶʄʄϒʢ˥̑̑˥ΒầΆ̑ϒαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầΎϒʢầΆΒʦϳϒầαȶ̵αầΒʢʄʢϳͅ˥ΒầΆ̑ϒαầʐʢầ̮ͅЅʢ̵αᵜầ|̵ầ |ǉןᵛầ̑ʢầ
financement dépend  directement du nombre de présences enregistrées.   

Ces différences ont un impact direct sur le calcul du montant par présence.  
Autrement dit, les chiffres ne reposent pas sur les mêmes bases : les comparer 
directement peut donc donner une image trompeuse.  

5.1.6 Un personnel nombreux mais fragmenté  

Selon les estimations disponibles, entre 12 000 et 15 000 personnes travaillent dans 
̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢ en Fédération Wallonie -Bruxelles. Le secteur est très 
majoritairement féminin, les femmes représentant environ 80 à 90 % des 
professionnelles . 

fʢΆʢ̵ʐȶ̵ςᵛầ̑ᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầЅầʢαςầʄȶΒȶʄςʦΒ˥αʦầΆȶΒầϒ̵ʢầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầʐʢầαςȶςϒςαᵜầž̵ầЅầςΒͅϒϳʢầ
notamment :  
¶ des contrats salariés (CDD ou CDI)  
¶ ʐʢαầʄ̵ͅςΒȶςαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầ̑ͅʄȶ̑ʢầΆͅϒΒầ̑ᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầᴛ Ŗ|ᴜ 
¶ des ʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐᵊ˥̵αʢΒς˥̵ͅầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵛầʄ̮̮ͅʢầ̑ᵊ Βς˥ʄ̑ʢầמצ 
¶ des formes de volontariat.  

 
Les horaires constituent également une particularité importante du secteur. 
Ŗᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầʦςȶ̵ςầʄ̵ͅʄʢ̵ςΒʦʢầȶϒςͅϒΒầʐʢαầ̮̮ͅʢ̵ςαầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầʢςầʐʢầᾳΒς˥ʢầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̑ʢầ
travail est très majoritairement organisé à temps partiel , souvent avec des horaires 
coupés .  
 

Les accueillantes en AES ont peu accès à des contrats stables. Une analyse des 
ΆΒʢαςȶς˥̵ͅαầʐʢầ̑ᵊȶ̵̵ʦʢầ24-ענ déclarées par les opérateurs bénéficiaires du subside 
AES1 révèle que moins de 40% des accueillantes travaillent en CDI. Il est important 
de noter q ue cette analyse se base sur les déclarations volontaires des opérateurs, 
qui sont très incomplètes et sujettes à erreurs.  
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* La somme des pourcentages dépasse 100% parce que certaines personnes ont 
plusieurs types de contrat.  

Les contrats «  atypiques  » sont principalement des conventions ALE, des contrats 
de remplacement (CDR) et des conventions de volontariat.  

ŖʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʢ̵ầ |ǉầαʢầʐʦ̮ȶΒΎϒʢầȶϒαα˥ầΆȶΒầ̑ȶầˈʦ̵ʦΒȶ̑˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầςʢ̮Άαầ
partiels et des horaires coupés  :  

Å Près de 90% de temps partiel 31, contre 26% en moyenne en Belgique 32 (tous 
secteurs confondus)  

Å 62% voudraient augmenter leur temps de travail (Soralia, 2024)  
Å 64% trouvent que ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ ˃ȶ̮˥̑˥ȶ̑ʢầ ʢςầ ΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑̑ʢầ ʢαςầ Βʢ̵ʐϒʢầ

compliquée par les horaires de travail (Soralia, 2024)  
Å 38% des accueillantes à Bruxelles travaillent avec des horaires coupés 
ᴛžɽαʢΒϳȶςͅ˥Βʢầʐʢầ̑ᵊ|̵˃ȶ̵ʄʢᵛầʐʢầ̑ȶầŇʢϒ̵ʢααʢầʢςầʐʢầ̑ᵊ ˥ʐʢầɋầ̑ȶầŇʢϒ̵ʢααʢᵛầננמנᴜᵜ 

Dans une même structure, plusieurs statuts peuvent coexister. Une accueillante 
αȶ̑ȶΒ˥ʦʢầΆʢϒςầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢΒầȶϒЀầʄ͌ςʦαầʐᵊϒ̵ʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢầʢ̵ầ˥̵αʢΒς˥̵ͅầͅϒầʐᵊϒ̵ʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢầ
volontaire.  

5.1.7 Comprendre le paysage de lǂAES pour la suite du rapport 

À ce stade, trois caractéristiques du secteur apparaissent clairement.  

- qᵊȶɽͅΒʐᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầun service largement 
fréquenté , présent dans la vie quotidienne de nombreux enfants et de leurs 
familles.  

- Ensuite, ce service repose sur une organisation professionnelle fragmentée , 
marquée par la diversité des statuts, des formations et des ressources 
disponibles.  

 
31 Estimation sur base des encodages de contrat par les opérateurs dans pro.one, corroboré par (Soralia, 2024)  
32 Source  : stabel, https://statbel.fgov.be/fr/themes/emploi - formation/marche -du- travail/le - travail - temps -partiel   
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- Enfin, son fonctionnement dépend fortement des configurations  locales  : les 
ȶʄςʢϒΒαầ˥̮Ά̑˥Ύϒʦαᵛầ̑ʢαầ˃˥̵ȶ̵ʄʢ̮ʢ̵ςαầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ̑ʢαầʢςầ̑ʢαầ̮ͅʐʢαầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ
ϳȶΒ˥ʢ̵ςầαʢ̵α˥ɽ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầςʢΒΒ˥ςͅ˥Βʢầɋầ̑ᵊȶϒςΒʢᵜ 

Ces éléments constituent le décor  dans lequel se déploie le travail des 
professionnels rencontrés dans cette recherche. Ils éclairent déjà certaines tensions 
auxquelles ces derniers sont confrontés  : arbitrer entre plusieurs autorités, 
composer avec des ressources inégales ou adapter leur  action à des conditions 
ʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầςΒʥαầϳȶΒ˥ȶɽ̑ʢαᵜ 

Dans la suite du rapport, nous verrons comment ces caractéristiques structurelles 
ΆΒʢ̵̵ʢ̵ςầ ˃ͅΒ̮ʢầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầ Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢầ ʐʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αᵛầ ɋầ ςΒȶϳʢΒαầ ̑ʢαầ
ʦΆΒʢϒϳʢαầΎϒᵊ˥̑αầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʢ̵ςầʢςầ̑ʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐ̵ͅςầ˥̑αầςʢ̵ςʢ̵ςầʐᵊЅầΒʦΆ̵ͅʐΒʢ. 

 

5.2 Le harcèlement comme porte dǂentrée pour comprendre 

le travail en accueil extrascolaire  

Cette recherche prend pour point de départ une question  : interroger la question du 
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵜầfʢầΆͅ˥̵ςầʐʢầʐʦΆȶΒςầΆͅαȶ˥ςầʐᵊʢ̮ɽ̑ʦʢầϒ̵ầ
double défi.  

ŖʢầΆΒʢ̮˥ʢΒầΒ˥αΎϒʢầʦςȶ˥ςầʐʢầΒʦʐϒ˥Βʢầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐϒầᵬầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ᵭầ ɋầ ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầ ᵬ réactives  »  G pour reprendre le 
vocabulaire de la littérature scientifique  Gface à des cas identifiés ou signalés. Le 
harcèlement est en effet souvent pensé à travers ses formes les plus visibles : des 
α˥ςϒȶς˥̵ͅαầͅϘầ̑ȶầΒʦΆʦς˥ς˥̵ͅᵛầ̑ᵊ˥̵ςʢ̵ς˥̵̵ͅȶ̑˥ςʦầʢςầ̑ᵊȶαЅ̮ʦςΒ˥ʢầʐʢ pouvoir sont nettement 
ʦςȶɽ̑˥ʢαᵛầ ͅϘầ ̑ᵊ̵ͅầΆʢϒςầ ̵̮̮ͅʢΒầ ϒ̵ầ ȶϒςʢϒΒᵛầ ϒ̵ʢầ ϳ˥ʄς˥̮ʢᵛầ ʐʢαầ ςʦ̮ͅ˥̵αᵜầ ǣ̵ʢầ ςʢ̑̑ʢầ
focalisation aurait  ͅ Β˥ʢ̵ςʦầ̑ᵊʢ̵ΎϒʧςʢầϳʢΒαầʐʢαầ̮̮ͅʢ̵ςαầʐʢầʄΒ˥αʢᵛầ̑ȶ˥ααȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊ̮ͅɽΒʢầ
ςͅϒςầʄʢầΎϒ˥ầΆΒʦʄʥʐʢᵛầςͅϒςầʄʢầΎϒ˥ầαʢầ́ͅϒʢầʢ̵ầȶ̵̮ͅςᵛầʐȶ̵αầ̑ᵊͅΒʐ˥̵ȶ˥ΒʢầʐʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầ
enfants.  

Le second risque tenait à la mobilisation de la catégorie «  harcèlement  » elle-même, 
ʄʢầΎϒ˥ầαϒΆΆͅαȶ˥ςầʐᵊȶʐͅΆςʢΒầϒ̵ầςʢΒ̮ʢầΎϒ˥ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầͅΆʦΒȶ̵ςầΆͅϒΒầ̑ʢαầȶʄςʢϒΒαầ
ʐʢầςʢΒΒȶ˥̵ầͅϒầαϒΒầ̑ʢΎϒʢ̑ầ˥̑ầ̵ᵊЅầȶầΆȶαầ˃ͅΒʄʦ̮ʢ̵ςầʐᵊȶʄʄͅΒʐᵜầqʢϒЀầʦʄϒʢ˥̑αầȶΆΆȶΒȶ˥ααȶ˥ʢ̵ςầ
alors  ᵟầ ᾳ˥ςầ ̑ȶầ ʄȶςʦˈͅΒ˥ʢầ ̵ᵊʦϳͅΎϒȶ˥ςầ Άȶαầ ˈΒȶ̵ʐ-chose au regard de la réalité 
quotidienne : « ʄ˒ʢМầ̵ͅϒαᵛầ˥̑ầ̵ᵊЅầʢ̵ầȶầΆȶα », soit elle orientait la discussion vers des 
situations exceptionnelles, au détriment des pratiques ordinaires de prévention et 
de régul ation qui structurent pourtant leur travail.  
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Il était donc nécessaire de sortir de cette double impasse  :  

- qᵊϒ̵ʢầΆȶΒςᵛầ̑˥̮˥ςʢΒầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầɋầ̑ȶầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầαςΒ˥ʄςʢ̮ʢ̵ςầΒʦȶʄς˥ϳʢầΒʢϳʢ̵ȶ˥ςầɋầ
ignorer un pan essentiel du phénomène, tel que le reconnaissent les 
approches socio -environnementales ou systémiques du harcèlement. Ces 
perspectives ᴵ notamment développées par É ric Debarbieux ᴵ insistent sur 
le rôle du climat relationnel et institutionnel. La lutte contre le harcèlement ne 
repose pas uniquement sur la gestion des cas avérés ; elle suppose une 
ȶςςʢ̵ς˥̵ͅầʄ̵ͅαςȶ̵ςʢầɋầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầΆΒʢ̵nent 
˃ͅΒ̮ʢᵜầf̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ˥̮Ά̑˥Ύϒʢầȶ˥̵α˥ầʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầ̵̵ͅầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
les interactions entre élèves, mais aussi les conditions sociales, 
organisationnelles et symboliques qui les rendent possibles, tolérables ou 
invisibles.  
 

- qᵊȶϒςΒʢầΆȶΒςᵛầαᵊʢ̵ầςʢ̵˥Βầȶϒầ̮ͅςầΒ˥αΎϒȶ˥ςầʐʢầ˃ȶ˥ΒʢầʦʄΒȶ̵ầɋầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầΒʦʢ̑̑ʢầʐʢαầ
ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ ʢςầ ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςαᵜầ ǉ˥ầ ̑ʢầ ςʢΒ̮ʢầ ̵ᵊʢαςầ Άȶαầ ςͅϓͅϒΒαầ ̮ͅɽ˥̑˥αʦầ
spontanément, les pratiques décrites sont nombreuses. Les professionnelles 
parlent de tensions répétées, ʐᵊ˥̵αϒ̑ςʢαầ̑˥ʦʢαầȶϒầΆ˒Ѕα˥Ύϒʢᵛầʐʢầ̮˥αʢαầɋầ̑ᵊʦʄȶΒςᵛầ
de jeux de pouvoir. Elles expliquent comment elles interviennent, comment 
elles coupent court à une dynamique naissante, comment elles 
accompagnent un enfant fragilisé, comment elles sollicitent la directio n 
̑ͅΒαΎϒʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầ̑ᵊʢЀ˥ˈʢᵜầfʢαầαʄʥ̵ʢαầͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢαầʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầ̑ʢầ
terreau sur lequel peuvent se développer des situations de harcèlement ᴵ 
ces « microviolences » évoquées par Éric Debarbieux.  

fᵊʢαςầʐʥαầ̑ͅΒαầʢ̵ầʄʢầαʢ̵αầΎϒʢầ̑ȶầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầȶầʦςʦầΆΒʦαʢ̵ςʦʢầȶϒЀầȶʄςʢϒΒαầʐʢầςʢΒΒȶ˥̵ầᵟầ
̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầΆͅΒςʢầʐᵊʢ̵ςΒʦʢ : « Il se peut que le terme ne vous parle 
pas immédiatement, mais ce qui nous intéresse, ce sont vos pratiques  ». Ce 
déplacement ass ϒ̮ʦầȶầΆʢΒ̮˥αầʐᵊͅϒϳΒ˥Βầ̑ᵊʢ̵ΎϒʧςʢầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầʐʢầ̑ȶầΒʢ˃ʢΒ̮ʢΒᵜ 

Le harcèlement est donc traité ici comme ϒ̵ʢầΆͅΒςʢầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầȶ̵ȶ̑Ѕς˥Ύϒʢᵜầfᵊʢας-à-dire 
ʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ̮ͅςᵛầϒ̵ʢầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢᵛầϒ̵ầʢ̵́ʢϒầᾳʄ˥ȶ̑ầΎϒ˥ầΆʢΒ̮ʢςầʐᵊͅɽαʢΒϳʢΒầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ̑ʢαầ
professionnelles perçoivent, interprètent et gèrent les relations entre enfants ; 
comment elles arbitrent entre protection et autonomie ; comment elles négocient 
avec les contraintes organisationnelles ; comment, en somme, elles habitent leur rôle 
ȶϒầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ᵜầfʢầʐʦΆ̑ȶʄʢ̮ʢ̵ςầ˥̵˥ς˥ȶ̑ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầϒ̵ầʐʦςͅϒΒᵜầă̑ầʄ̵ͅας˥ςϒʢầ̑ȶầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầΆͅϒΒầ
comprendre plus finement ce que recouvre le travail éducatif en accueil 
extrascolaire ᴵ au-delà des mots, au plus près des pratiques.  

De façon générale, trois configurations principales ont été repérées :  

Sur le terrain, les usages du terme «  harcèlement  » sont contrastés. Trois 
configurations se dégagent.  
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Dans une première configuration,  ʄʢΒςȶ˥̵αầ ȶʄςʢϒΒαầ Βʢʄ̵̵ͅȶ˥ααʢ̵ςầ ʐᵊʢ̮ɽ̑ʦʢầ ̑ȶầ
ΆʢΒς˥̵ʢ̵ʄʢầʐʢầ̑ȶầς˒ʦ̮ȶς˥Ύϒʢầʢςầ̑ᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶʐΒʢầʐʦ́ɋầαςΒϒʄςϒΒʦᵜầfʢầᾳ̵ςầ
ᾳϒϳʢ̵ςầ ʐʢαầ ʐ˥Βʢʄς˥̵ͅαầ ʐᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ ̮ȶ˥αầ ȶϒαα˥ầ ʐʢαầ ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ
˥̵ϳʢας˥ʢαầ ᴛᾳ˥ςầ ΆȶΒʄʢầ Ύϒᵊʢ̑̑ʢαầ ʄϒ̮ϒ̑ʢ̵ςầ ϒ̵ʢầ ʐͅϒɽ̑ʢầ ʄasquette comme celle 
ʐᵊʦʐϒʄȶςʢϒΒầΎϒ˥ầΆʢΒ̮ʢςầʐᵊ˥̵ςʢΒȶˈ˥ΒầΆ̑ϒαầ˃ȶʄ˥̑ʢ̮ʢ̵ςầȶϳʢʄầ̑ʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑ầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầͅϒầ
alors parce que ce lien avec le personnel scolaire a été facilité par un accueil 
favorable de leur part en raison du fait que ce personnel reconnait, par  principe, 
̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐᵊ˥̵ςʦˈΒʢΒầ̑ʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑ầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầȶϒầαʢ˥̵ầʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầ
éducative ou parce que celui -ci connait, nommément  Gsouvent un opérateur dans 
un petit village  G̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʢ̵ầΎϒʢας˥̵ͅᴜᵛầΎϒ˥ầΒʢ̑˥ʢ̵ςầαΆ̵ͅςȶ̵ʦ̮ʢ̵ςầ̑ȶầΎϒʢας˥on du 
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầɋầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʦαầʢЀ˥αςȶ̵ςαầᵟầΒʥˈ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊͅΒʐΒʢầ˥̵ςʦΒ˥ʢϒΒᵛầ
ΆΒͅʄʦʐϒΒʢầ ʐʢầ α˥ˈ̵ȶ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầ Ά̑ȶ̵ầ ʐʢầ Ά˥̑ͅςȶˈʢᵛầ ʄ̵ͅςΒȶςầ ʐᵊͅɽ́ʢʄς˥˃αᵛầ ᾳϒς˥ʢ̵ầ ȶϒầ
ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầΆͅα˥ς˥˃ᵛầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầαϒ˥ϳ˥ʢαầΆȶΒầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢᵜ 

ăʄ˥ᵛầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢαςầΆʢ̵αʦầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầʢ̵́ʢϒầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ᵜầă̑ầ˃ȶ˥ςầαʢ̵αầΆȶΒʄʢầΎϒᵊ˥̑ầ
est articulé à des outils, à des obligations, à des formations, à un calendrier. 
fʢΒςȶ˥̵ʢαầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅαầʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầΎϒᵊʢ̑̑ʢαầᵬ doivent le faire de toute façon  », mais 
ajoute̵ςầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢ̮ʢ̵ςầΎϒʢầʄᵊʢαςầᵎ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢᵏᵛầᵬ logique  », « utile  ». Le travail sur le 
climat scolaire ou le bien -être ne naît pas uniquement de la médiatisation du 
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầᵟầ˥̑ầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢầΆ̑ϒαầ̑ȶΒˈʢầʐʦ́ɋầʢ̵ˈȶˈʦʢᵜầ|̵ầΎϒʢ̑Ύϒʢầ
sorte, le dis positif précède parfois le problème nommé. Ainsi, lorsque la prescription 
arrive ᴵ inscrire une procédure dans le ROI, renforcer le volet climat scolaire ᴵ elle 
ϳ˥ʢ̵ςầαᵊȶʐͅααʢΒầɋầʐʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʐʦ́ɋầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢᵜ 

Dans cette configuration, le harcèlement est un objet explicite, stabilisé, cadré. 
šʧ̮ʢầ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑ầЅầȶầΆʢϒầʐʢầʄȶαầᵬ avérés  ᵭᵛầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầΆʢϒςầʐʦʄΒ˥Βʢầϒ̵ʢầ̑˥ˈ̵ʢầʐϒầςʢ̮Άαầ
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵛầ ʐʢαầ ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦαầ ʐ˥αςΒ˥ɽϒʦʢαᵛầ ʐʢαầ ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầ αϒ˥ϳ˥ʢαᵛầ ʐʢαầ
partenariats a ʄς˥ϳȶɽ̑ʢαᵜầŖȶầΎϒʢας˥̵ͅầʢαςầ˥̵ςʦˈΒʦʢầɋầ̑ᵊȶˈʢ̵ʐȶầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầΎϒʢầʄʢầᾳ˥ςầ
ϳ˥ȶầ̑ʢầΆΒ́ͅʢςầʐᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵛầͅϒầ̑ʢầƼžăầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầ̑ʢầΆΒ́ͅʢςầΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢ 

Dans la deuxième configuration , plus fréquente et plus ambivalente, les acteurs 
affirment ne pas être confrontés à du harcèlement «  au sens strict  ». Ils précisent 
souvent : «  On touche du bois  », « Ici, ça va encore  », « On ne laisse pas aller jusque -
là ». Le terme est perçu comme for t, parfois galvaudé, parfois mobilisé trop 
rapidement par les parents ou les enfants. Il y a là une vigilance lexicale : tout conflit 
̵ᵊʢαςầΆȶαầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầᵢầςͅϒςầΆΒͅΆͅαầɽ̑ʢααȶ̵ςầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢầΆȶαầʐᵊϒ̵ầΆΒͅʄʢααϒαầ˥̵αςȶ̑̑ʦᵜ 

fʢςςʢầ̮˥αʢầɋầʐ˥αςȶ̵ʄʢầʐϒầ̮ͅςầ̵ʢầα˥ˈ̵˥˃˥ʢầΆȶαầȶɽαʢ̵ʄʢầʐᵊȶʄς˥̵ͅᵜầ ϒầʄ̵ͅςΒȶ˥ΒʢᵜầŖʢαầ
récits fourmillent de micro - interventions : interrompre des insultes répétées sur le 
Ά˒Ѕα˥Ύϒʢᵛầ̮ʢςςΒʢầʐʢϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầ˃ȶʄʢầɋầ˃ȶʄʢầΆͅϒΒầΎϒᵊ˥̑αầʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầʄʢầΎϒᵊ˥̑αầ̵ͅςầ
ressenti, p Βȶς˥ΎϒʢΒầ̑ᵊầᵬ effet miroir  », séparer temporairement, graduer la sanction, 
α˥ˈ̵ȶ̑ʢΒầɋầ̑ȶầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅầα˥ầ̵ʦʄʢααȶ˥ΒʢᵜầfʢΒςȶ˥̵ʢαầΆȶΒ̑ʢ̵ςầʐᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢᵛầʐʢầʄͅͅΆʦΒȶς˥̵ͅᵛầ
ʐᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầΆ̑ϒαầ˥ᾳ̑ʦαᵜầqᵊȶϒςΒʢαầʦϳͅΎϒʢ̵ςầ̑ȶầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢầȶʄς˥ϳʢầʐʢầ̑ȶầ
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cour, «  laisser traîner une oreille  », connaître les habitudes, repérer un changement 
ʐᵊ˒ϒ̮ʢϒΒᵜ 

La différence avec la première configuration tient donc moins au contenu des 
ΆΒȶς˥ΎϒʢαầΎϒᵊɋầ̑ʢϒΒầαςȶςϒςᵜầăʄ˥ᵛầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầϒ̵ầͅɽ́ʢςầʐʢầςΒȶϳȶ˥̑ầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʦᵛầ
ou intégré à un dispositif global clairement nommé ; il est une limite à ne pas franchir. 
ž̵ầȶˈ˥ςầʢ̵ầȶ̵̮ͅςầΆͅϒΒầΎϒʢầʄʢ̑ȶầ̵ᵊȶʐϳ˥ʢ̵̵ʢầΆȶαᵜầŖȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʢαςầʐ˥˃˃ϒαʢᵛầ˥̵ʄͅΒΆͅΒʦʢầ
au quotidien, rarement théorisée. On pourrait dire en ce sens, que les 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ ʐʢầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ȶˈ˥ααʢ̵ςầ Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢ̮ʢ̵ςầ αϒΒầ ̑ʢαầ
conditions qui favorise ̵ςầ ͅϒầ ʢ̮Άʧʄ˒ʢ̵ςầ ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầ ʐʢầ ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầ ʐʢầ
harcèlement, même sans utiliser explicitement le mot. À la manière de la « prose » 
que découvre sans le savoir M. Jourdain, le personnage de Molière, elles font de la 
prévention sans nécessairement la nommer ainsi.  

Dans les deux configurations, les acteurs ont toujours pointé très rapidement une 
dérive possible : le harcèlement comme «  mot -bélier  »  Gnous en rediscuterons plus 
loin. Ce sont souvent les parents ᴵ parfois les enfants eux -mêmes ᴵ qui 
introduisent le terme, pour qualifier une situation ou légitimer une plainte. Les 
professionnels disent alors devoir «  faire la part des choses  », en distinguant conflit 
ponctuel et répétiti on, maladresse et intentionnalité, souffrance réelle et 
interprétation amplifiée. Ce travail de traduction et de tri fait partie intégrante de leur 
activité.  

Une troisième configuration , plus marginale mais particulièrement révélatrice, 
apparaît lorsque certains acteurs sont assignés à une fonction de surveillance et peu 
˥̵ςʦˈΒʦαầȶϒЀầʢαΆȶʄʢαầʐʢầΒʦ˃̑ʢЀ˥̵ͅầΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵛầʄʢầΎϒ˥ầʢαςầ̑ʢầʄȶαầ
de plusieurs personnes travaillant  sous statut ALE ou de bénévoles rencontrées dans 
̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢᵜầqȶ̵αầʄʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵛầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢầʄ̵̵ͅϒʢầ
ΆȶΒʄʢầΎϒᵊʢ̵ςʢ̵ʐϒʢầᵬầʐʢầ̑ͅ˥̵ầᵭᵛầ̮ȶ˥αầΒȶΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥αʄϒςʦʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầȶϳʢʄầʢϒЀᵜầ
Ŗᵊʦʄ̑ͅʢầΆʢϒςầ̮ʢ̵ʢr des actions sur le climat scolaire, organiser des formations ou 
˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʢΒầʐʢαầΆΒͅʄʦʐϒΒʢαᵛầαȶ̵αầΎϒʢầ̑ʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢαầʄ˒ȶΒˈʦʢαầʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʢΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ
ȶϳȶ̵ςầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầȶΆΒʥαầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầͅϒầʐϒΒȶ̵ςầ̑ʢầςʢ̮Άαầʐʢầ̮˥ʐ˥ầЅầᾳ˥ʢ̵ςầΒʦʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầȶαᾳʄ˥ʦʢαᵜầ
Leur rôle reste défi ni avant tout en termes de présence et de surveillance.  

Ŗᵊϒ̵ʢầʐᵊʢ̑̑ʢαầΒʦαϒ̮ʢầȶ˥̵α˥ầᾳ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầᵟầᵬầž̵ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầɋầממןầṯᵛầ̵̵ͅᵜầž̵ầ
ʢαςầ́ϒαςʢầ̑ɋầΆͅϒΒầαϒΒϳʢ˥̑̑ʢΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầȶϒầΒʢΆȶαầʐʢầנן˒ầʢςầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵜầȃͅ˥̑ɋᵛầʄᵊʢαςầ
tout. » Dans ce cadre, la dimension éducative du travail tend à rester implicite ou  
invisibilisée. Pourtant, elle existe souvent en pratique. La même personne ajoute : « 
šͅ˥ầ́ʢầ̵ʢầΆʢϒЀầΆȶαầ̑ȶ˥ααʢΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʄ̮̮ͅʢầʈȶᵜầšʧ̮ʢầαᵊ˥̑ầЅầȶầʐ˥Ѐầ̮˥̵ϒςʢαᵛầαᵊ˥̑ầЅầȶầ̑ȶầ
possibilité de faire quelque chose avec eux, je le ferai.»  

Ces trois configurations ne constituent pas des catégories étanches. Elles dessinent 
plutôt différentes manières dont la thématique circule ᴵ ou non ᴵ dans les collectifs 
professionnels et se perçoit, du point de vue des acteurs, dans les pratiques et elle s 
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ΆΒʦΆȶΒʢ̵ςầ ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐϒầ ςΒȶϳȶ˥̑ầ Βʦʢ̑ầ Ύϒʢầ ̵ͅϒαầ ȶΆΆΒͅ˃̵ͅʐ˥Β̵ͅαầ ʐȶ̵αầ ̑ʢαầ Άȶˈʢαầ
suivantes. Derrière ces trois positionnements apparaissent en effet des épreuves 
ʄ̮̮ͅϒ̵ʢαầᵟầʐʦʄ˥ʐʢΒầα˥ầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầΒʢ̑ʥϳʢầʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅ˃̑˥ςầͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢầͅϒầʐᵊϒ̵ầΆΒͅʄʢααϒαầ
plus préoccupant  ; intervenir sans surinterpréter ; protéger sans surcontrôler ; 
αȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢΒầαȶ̵αầ˒ϒ̮˥̑˥ʢΒầᵢầ̑ȶ˥ααʢΒầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầϒ̵ʢầ̮ȶΒˈʢầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầςͅϒςầʢ̵ầ
garantissant la sécurité.  

Ŗᵊ˥ʐʦȶ̑ầ ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ầᴵ enfant acteur, professionnel réflexif, autonomie comme 
horizon  ᴵ se confronte ici à des situations souvent brèves, incertaines et difficiles 
à interpréter, qui se jouent dans des interstices temporels : temps de récréation, 
temps ʐʢầ̮˥ʐ˥ᵛầʄͅϒ̑ͅ˥Βαᵛầςͅ˥̑ʢςςʢαᵜầfᵊʢαςầ̑ɋầΎϒʢầαʢầʐʦΆ̑ͅ˥ʢầ̑ʢầʄȶΒȶʄςʥΒʢầΆΒϒʐʢ̵ς˥ʢ̑ầʐϒầ
métier. Les professionnels arbitrent en contexte, avec des informations partielles, 
sous contrainte de temps et avec des ressources inégales selon les écoles. Ils 
traduisent d es prescriptions générales en décisions situées. Ils absorbent également 
la charge émotionnelle des plaintes, la pression des parents ou la crainte de « laisser 
passer » quelque chose de grave.  

ƴΒ˥αầʄ̮̮ͅʢầΆͅΒςʢầʐᵊʢ̵ςΒʦʢᵛầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ˃̵ͅʄς˥̵̵ͅʢầȶ˥̵α˥ầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầȶ̵ȶ̑ЅαʢϒΒᵜầ
ũ̵ͅầΆȶΒʄʢầΎϒᵊ˥̑ầαʢΒȶ˥ςầ̵̮ͅ˥ΆΒʦαʢ̵ςầȶϒầαʢ̵αầαςΒ˥ʄςᵛầ̮ȶ˥αầΆȶΒʄʢầΎϒᵊ˥̑ầΒʢ̵ʐầϳ˥α˥ɽ̑ʢαầ
certaines tensions constitutives du travail en accueil extrascolaire, notamment entre 
prescrit (mandat) et réel (auto -̮ȶ̵ʐȶςᴜᵜầšʧ̮ʢầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢầᵬầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầαςΒ˥ʄςầᵭầ̵ᵊʢαςầ
pas identifié, les professionnels travaillent quotidiennement sur les conditions qui 
Άʢϒϳʢ̵ςầʢ̵ầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầͅϒầʢ̵ầʢ̮Άʧʄ˒ʢΒầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢᵜầfᵊʢαςầʐȶ̵αầʄʢςầʦʄȶΒςầΎϒʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầ
̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầproposée ici : non pour le « dévoiler », mais pour comprendre comment les 
acteurs tentent concrètement de les tenir ensemble. Concevoir le harcèlement 
ʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầΆͅΒςʢầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầ̵ᵊʢαςầʐ̵ͅʄầΆȶαầϒ̵ầʐʦςͅϒΒᵜầă̑ầʄ̵ͅας˥ςϒʢầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầϒ̵ʢầ
̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢΒầȶϒầΆlus près ce que recouvre le travail éducatif  en accueil 
extrascolaire ᴵ au-delà des mots, dans la réalité des pratiques.  

5.2.1 Annonce du plan  

f̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầαϒΆΆͅαʢầʐᵊȶɽͅΒʐầʐʢầʄ̑ȶΒ˥˃˥ʢΒầ̑ʢầʄȶʐΒʢầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầʢ̑̑ʢαầ
αᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςᵜầŖʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʢ̵ầȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ̵ʢầαʢầʐʦΆ̑ͅ˥ʢầΆȶαầʐȶ̵αầϒ̵ầϳ˥ʐʢầ
̵ͅΒ̮ȶς˥˃ᵜầă̑ầʢαςầαςΒϒʄςϒΒʦầΆȶΒầϒ̵ầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐᵊȶςςʢ̵ςʢαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαầΎϒ˥ầαʢầʄΒ˥αςȶ̑̑˥αʢ̵ςầʐȶ̵αầ
des prescriptions institutionnelles et qui dessinent un horizon commun : une certaine 
˥ʐʦʢầʐʢầʄʢầΎϒʢầʐͅ˥ϳʢ̵ςầʧςΒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầʦʐϒʄȶς˥˃ầʢςầ̑ʢầΒ͌̑ʢầʐʢαầ
adultes.  

Le chapitre 1  αᵊȶςςȶʄ˒ʢầ ɋầ ʦʄ̑ȶ˥ΒʢΒầ ʄʢầ ʄȶʐΒʢᵜầ "ầ ΆȶΒς˥Βầ ʐϒầ Βʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầ
ΆαЅʄ˒ͅΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊžũ|ầʢςầʐϒầʐʦʄΒʢςầΒʢ̑ȶς˥˃ầȶϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ˥̑ầ̮ʢςầʢ̵ầ
ʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ʢầᾳʄ̑ʢầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầΎϒ˥ầͅΒ˥ʢ̵ςʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ
ʐȶ̵αầ̑ᵊ |ǉầ Gmême si ces deux docum ʢ̵ςαầʐʦΆȶααʢ̵ςầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆͅϒΒầ
concerner pour le référentiel tout le secteur ATL, et pour le décret climat scolaires, 
tout le personnel lié aux écoles. Ces textes ne sont pas toujours connus dans le détail 
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par les ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầςʢΒΒȶ˥̵ầ̮ʧ̮ʢầα˥ầ̑ᵊ˥ʐʦȶ̑ầΎϒᵊ˥̑αầΆͅΒςʢ̵ςầ˥ΒΒ˥ˈϒʢầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầ
représentations contemporaines du « bon » accompagnement des enfants.  

Le cadre exposé constitue en quelque sorte ̑ᵊ˒ͅΒ˥М̵ͅầʄ̮̮ͅϒ̵ dans lequel les 
pratiques prennent place, bien que cet horizon ne se traduit pas mécaniquement 
ʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢᵜầŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐͅ˥ϳʢ̵ςầʄ̮ͅΆͅαʢΒầȶϳʢʄầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ
ʄ̵ͅʄΒʥςʢαᵛầᾳϒϳʢ̵ςầɽΒʥϳʢαầʢςầ˥̵ʄʢΒςȶ˥̵ʢαᵛầΎϒ˥ầʐʢ̮ȶ̵ʐʢ̵ςầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςʢΒᵛầʐᵊȶΒbitrer et 
ʐᵊȶˈ˥Βầʐȶ̵αầ̑ᵊ˥̵αςȶ̵ςᵜầ|̵ςΒʢầ̑ʢαầȶςςʢ̵ςʢαầ˃ͅΒ̮ϒ̑ʦʢαầΆȶΒầ̑ʢαầςʢЀςʢαầʢςầ̑ȶầΒʦȶ̑˥ςʦầʐϒầςʢΒΒȶ˥̵ầ
αᵊͅϒϳΒʢầϒ̵ầʢαΆȶʄʢầʐᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςầΆʢΒ̮ȶ̵ʢ̵ςᵜ  

fᵊʢαςầʄʢςầʢαΆȶʄʢầΎϒʢầ̑ʢầchapitre 2  ʢЀΆ̑ͅΒʢầʢ̵ầαᵊ˥̵ςʦΒʢααȶ̵ςầȶϒầΒʦʢ̑ầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ᵜầ"ầΆȶΒς˥Βầ
ʐʢαầ α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ Βȶʄ̵ͅςʦʢαầ ΆȶΒầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αᵛầ ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ̮ʢςầ ʢ̵ầ ̑ϒ̮˥ʥΒʢầ ̑ʢαầ
épreuves auxquelles ils sont confrontés dans leur activité : intervenir dans un conflit 
entre enfants, décider quand agir o u laisser faire, maintenir un cadre sans humilier, 
ΆΒͅςʦˈʢΒầαȶ̵αầαϒΒʄ̵ͅςΒ͌̑ʢΒᵜầfʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầʄ̮ͅɽ˥ʢ̵ầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầ
ΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầʐᵊȶΆΆΒʦʄ˥ȶς˥̵ͅầʢςầʐʢầ́ϒˈʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ầʄ̵ͅςʢЀςʢᵜ 

Enfin, le chapitre 3  ΆΒ̵̑ͅͅˈʢầʄʢςςʢầȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʢ̵ầαᵊ˥̵ςʦΒʢααȶ̵ςầɋầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầʄʢαầ
ʦΆΒʢϒϳʢαầʄ̮̮ͅϒ̵ʢαầʐ̵̵ͅʢ̵ςầ̑˥ʢϒầɋầʐʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầʐᵊʢЀʢΒʄʢΒầ̑ʢầ̮ʦς˥ʢΒᵜầ|̵ầ
effet, si les professionnels sont confrontés à des épreuves largement similaires, ils 
̵ᵊЅầΒʦΆ̵ͅʐʢ̵ςầΆȶαầςͅϒαầʐʢ ̑ȶầ̮ʧ̮ʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢᵜầfʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầʢςầ
ʐᵊȶʄς˥̵ͅầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢ̵ςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầΆΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢαầᵟầʢ̑̑ʢαầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ
dans des configurations professionnelles et organisationnelles distinctes  Gselon les 
trajectoire s professionnelles, les statuts, les organisations locales ou les cultures 
ʐᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ̵ʢầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầΆȶαầʐʢαầ̮ʧ̮ʢαầΒʢαᾳϒΒʄʢαầ̵˥ầʐʢαầ
̮ʧ̮ʢαầ ̮ȶΒˈʢαầ ʐᵊȶʄς˥̵ͅᵜầ Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ̮ʢςςΒȶầ ȶ˥̵α˥ầ ʢ̵ầ ʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ ςΒͅ˥αầ ˃ͅΒ̮ʢαầ ʐʢầ
segmentation professionnel ̑ʢầ ᵟầ ʐʢαầ ʐ˥ϳʢΒˈʢ̵ʄʢαầ ʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầ ʢ̵ςΒʢầ
professionnels (segmentations agonistiques), des contraintes liées aux cadres 
institutionnels et organisationnels (segmentations hétéronomes), et des formes de 
division du travail au sein des collectifs (segmenta tions organiques).  

ŖʢầΆȶααȶˈʢầʐϒầΆΒʢαʄΒ˥ςầȶϒầΒʦʢ̑ầʢςầΆϒ˥αầʐϒầΒʦʢ̑ầȶϒЀầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐʢầαᵊЅầȶ́ϒαςʢΒầ
ʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầ̑ʢầ˃˥̑ầʄ̵ͅʐϒʄςʢϒΒầʐʢầʄʢςςʢầΆȶΒς˥ʢầʐʢầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢᵜ 

 

5.3  Chapitre 1 - Lǂhorizon éducatif de lǂaccueil 

extrascolaire  : attentes sociales  

5.3.1 Le référentiel psychopédagogique de lǂONE : les repères dǂun 
accompagnement éducatif contemporain  

ŖʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầΆαЅʄ˒ͅΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊžũ|ầʢαςầʐʢας˥̵ʦầȶϒЀầαςΒϒʄςϒΒʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςầ
ʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐʢầעầɋầנןầȶ̵αầʢςầαʢầΆΒʦαʢ̵ςʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầͅϒς˥̑ầʐᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦᵛầ
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ʄ̵ͅʈϒầ ΆͅϒΒầ ᾳϒςʢ̵˥Βầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʐȶ̵αầ ̑ʢϒΒầ Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ᵜầ ƴͅϒΒầ ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầ ʐʢầ
Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢᵛầʄʢΆʢ̵ʐȶ̵ςᵛầ˥̑ầʢαςầɽ˥ʢ̵ầʐȶϳȶ̵ςȶˈʢầΎϒᵊϒ̵ầα˥̮Ά̑ʢầˈϒ˥ʐʢầΆΒȶς˥ΎϒʢᵛầʄȶΒầ˥̑ầʐ̵̵ͅʢầ
ɋầϳͅ˥Βầ̑ʢαầ̵ͅΒ̮ʢαầʄ̵ͅςʢ̮ΆͅΒȶ˥̵ʢαầΎϒ˥ầαςΒϒʄςϒΒʢ̵ςầ̑ʢαầȶςςʢ̵ςʢαầɋầ̑ᵊʦˈȶΒʐầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầ
des adϒ̑ςʢαầʄ˒ȶΒˈʦαầʐʢầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒᵜầfʢầςЅΆʢầʐʢầςʢЀςʢầ̵ʢầαʢầʄ̵ͅςʢ̵ςʢầΆȶαầʐʢầ
refléter des pratiques existantes : il contribue à les façonner, à définir ce qui est 
souhaitable, légitime, valorisé.   

qʥαầ̑ᵊ˥̵ςΒͅʐϒʄς˥̵ͅᵛầ̑ʢαầȶϒςʢϒΒαầʐʦαȶ̮ͅΒʄʢ̵ςầςͅϒςʢầ̑ʢʄςϒΒʢầΆΒʢαʄΒ˥Άς˥ϳʢ : le référentiel 
̵ᵊʢαςầ̵˥ầϒ̵ầ̮ȶ̵ϒʢ̑ầʐʢầɽ̵̵ͅʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαᵛầ̵˥ầϒ̵ầΆΒͅςͅʄ̑ͅʢầαςȶ̵ʐȶΒʐ˥αʦᵜầă̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆȶαᵛầ
ʐϒầΆͅ˥̵ςầʐʢầϳϒʢầʐʢầ̑ʢϒΒαầȶϒςʢϒΒαᵛầʐʢầʐ˥Βʢầɋầʄ˒ȶʄϒ̵ầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ʐΒȶ˥ςầʐʢầ˃ȶ˥Βʢ en 
toute situation, mais de proposer un cadre de référence susceptible de nourrir la 
Βʦ˃̑ʢЀ˥̵ͅầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢᵛầʐʢầας˥̮ϒ̑ʢΒầ̑ȶầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅầʐᵊʦΎϒ˥Άʢᵛầʐᵊȶ˥ʐʢΒầɋầΒʦˈϒ̑ʢΒầ̑ʢαầȶʄς˥̵ͅαầ
et à construire un projet éducatif ajusté aux contextes locaux  : 

ŖʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầϳ˥αʢầɋầʐ̵̵ͅʢΒầϒ̵ầʄȶʐΒʢầʐʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢầαϒΒầ̑ʢΎϒʢ̑ầαᵊȶΆΆϒЅʢΒầΆͅϒΒầ
construire des pratiques cohérentes et fonder, approfondir le projet éducatif 
en fonction de chacun des contextes, des enfants et des familles accueillis. 
Dans cette perspective, ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầΆΒͅΆͅαʦầ̵ᵊȶầΆȶαầʐʢầϳ˥αʦʢầ̵ͅΒ̮ȶς˥ϳʢầ̵˥ầ
prescriptive. Il se veut un outil suscitant en chacun, dans son propre contexte, 
̑ʢầʐʦɽȶςầɋầΆΒͅΆͅαầʐʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵛầ̑ȶầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅầʐᵊʦΎϒ˥Άʢầʢςầʢ̵ầ
équipe, la mise en perspective des projets ʦʐϒʄȶς˥˃αᵛầ̑ᵊͅϒϳʢΒςϒΒʢầɋầʐᵊȶϒςΒʢαầ
Βʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢαᵛầʐᵊȶϒςΒʢαầʄ̵ͅʄʢΆς˥̵ͅαᵜầᴛΆȶˈʢầןעᵛầă̵ςΒͅʐϒʄς˥̵ͅầʐϒầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ᴜ 

Le texte affirme ne pas imposer des solutions toutes faites ; il avance des balises 
communes ᴵ le bien -ʧςΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̑ʢầΒʢαΆʢʄςầʐʢầᾳ̵ầΒЅς˒̮ʢᵛầ̑ȶầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ
de sa singularité ᴵ tout en soulignant la nécessité de les interpréter en situation. Il 
proΆͅαʢầϒ̵ầ̑ȶ̵ˈȶˈʢầΆȶΒςȶˈʦầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊϒ̵ầʄȶςȶ̑ͅˈϒʢầʐᵊ˥̵αςΒϒʄς˥̵ͅαᵜầ ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ˥̑ầ
̵ᵊʢ̵ςʢ̵ʐầΆȶαầʐʦςʢΒ̮˥̵ʢΒầ̮ʦʄȶ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵛầ̮ȶ˥αầͅΒ˥ʢ̵ςʢΒầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐʢầ̑ȶầ
Άʢ̵αʢΒầʢςầʐʢầ̑ᵊʦϳȶ̑ϒʢΒᵜầă̑ầ̵ʢầʐ˥ςầΆȶαầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ˃ȶ˥Βʢᵛầ̮ȶ˥αầαʢ̵̑ͅầΎϒʢ̑αầʄΒ˥ςʥΒʢαầ́ϒˈʢΒầʄʢầ
Ύϒʢầ ̑ᵊon fait. Il institue des repères socialement admis, à partir desquels les 
professionnels peuvent justifier leurs choix, arbitrer des tensions, donner sens à leur 
ȶʄς˥̵ͅᵜầă̑ầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ʢầʄ̵ͅ˃˥ȶ̵ʄʢầȶ˃˃˥ʄ˒ʦʢầʐȶ̵αầ̑ʢϒΒầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầʢςầ
dans leur jugement. En ce sens, il constitue à la fois un outil de coordination 
normative et un levier de légitimation professionnelle : les accueillantes ne sont pas 
envisagées comme de simples exécutants, mais comme des acteurs responsables, 
ʄȶΆȶɽ̑ʢαầʐᵊȶ́ϒαςʢΒầ̑ʢϒrs pratiques à la singularité des situations.  

À travers ce document se dessine un idéal éducatif contemporain.  

Ŗᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầЅầͅʄʄϒΆʢầϒ̵ʢầΆ̑ȶʄʢầʄʢ̵ςΒȶ̑ʢᵛầ̵̵ͅầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầȶʄΎϒ˥αᵛầ̮ȶ˥αầ
ʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ˃˥̵ȶ̑˥ςʦầɋầᾳϒςʢ̵˥Βᵛầϒ̵ầΆΒͅʄʢααϒαầɋầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʐʦʄΒ˥ςầ
prioritairement à partir de ses manques ou de ses fragilités, mais à partir de ses 
ressource s et de ses capacités. Ce déplacement est explicité notamment par le 
psychosociologue Jean Epstein, qui distingue une logique du manque ᴵ percevoir 
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̑ᵊȶϒςΒʢầɋầΆȶΒς˥ΒầʐʢầʄʢầΎϒ˥ầ̑ϒ˥ầ˃ʢΒȶ˥ςầʐʦ˃ȶϒςầᴵ et une logique des compétences, qui 
consiste à partir de ce qui peut être reconnu, valorisé, mobilisé. Le référentiel 
αᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʄ̑ȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầʄʢςςʢầαʢʄ̵ͅʐʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵜầÇȶ˥ΒʢầȶϳʢʄầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầ˃ȶ˥ΒʢầΆͅϒΒᵜầ
Soutʢ̵˥Βầ̑ᵊȶʄςʢϒΒầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầαϒΆΆ̑ʦʢΒầʄʢ̑ϒ˥ầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầ́ϒˈʢΒȶ˥ςầ˥̵αϒ˃˃˥αȶ̵ςᵜ 

ᵬầŖȶầ̑ͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̮ȶ̵Ύϒʢầʄ̵ͅα˥αςʢầɋầΆʢΒʄʢϳͅ˥Βầ̑ᵊȶϒςΒʢầʐᵊȶɽͅΒʐầɋầςΒȶϳʢΒαầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầ
̵ᵊȶầΆȶαᵜầᴛᵝᴜầŖȶầ̑ͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̮ȶ̵Ύϒʢầȶ̮ʥ̵ʢầɋầαʢầαϒɽας˥ςϒʢΒầɋầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầɋầȶˈ˥ΒầΆͅϒΒầ
̑ϒ˥ầᴛᵝᴜầʢςầʐ̵ͅʄầɋầ̑ʢầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢΒầʢ̵ầʄ̵ͅᾳ̮̮ȶςʢϒΒᵜầᴛᵝᴜ 

"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ȶầᵎ̑ͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαᵏầᴛᵝᴜầʄ̵ͅα˥αςʢầɋầ˃ȶ˥ΒʢầȶϳʢʄầŖ|ǉầ ǣǗƼ|ǉầ
ᴛᵝᴜầʄᵊʢας-à-ʐ˥Βʢầ̑ʢαầΒʢ̵ʐΒʢầ fǗ|ǣƼǉᵜầᴛᵝᴜầfᵊʢαςầᴛᵝᴜầʢ̵ầʦʄ̑ȶ˥Βȶ̵ςầ̑ʢαầʐ˥ϳʢΒαʢαầ
ʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầʐʢầʄ˒ȶʄϒ̵ầᴛςͅϒςầʢ̵ầʄʢΒ̵ȶ̵ςᵛầɽ˥ʢ̵ầαϚΒᵛầ̑ʢαầ̑˥̮˥ςʢαầᴑᴜầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầΆʢϒςᵛầ
ʐȶ̵αầ̑ʢầʐ̮ͅȶ˥̵ʢầʐʢầ̑ᵊenfance, parler de QUALITÉ. » (p.8)  

fʢầʄ˒ȶ̵ˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ˃ͅʄȶ̑ʢầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ʢầʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầᵢầ˥̑ầ
renvoie à une transformation plus large des représentations contemporaines de 
̑ᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒᵛầ̮ȶΒΎϒʦʢαầΆȶΒầϒ̵ʢầ˃ͅΒςʢầϳȶ̑ͅΒ˥αȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᴛ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈᵛầמןמנᴜᵛầʢςầ
par conséque nt, les rapports éducatifs et sociaux : les enfants tout comme les 
parents sont perçus comme compétents ́ϒαΎϒᵊɋầΆΒʢϒϳʢầʐϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầ(Messaoudi, 
2021). Nous avions déjà développé cette thèse dans le point 4.1  de ce rapport. Nous 
avions vu en effet que le po ˥̵ςầʐʢầʐʦΆȶΒςᵛầʄᵊʢαςầΎϒʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầͅϒầ̑ȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầ
ʐᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢᵛầʐʢầ̮˥αʢầʢ̵ầ̮ͅϒϳʢ̮ʢ̵ςᵛầʐᵊʢ̵ςΒʢΆΒʢ̵ʐΒʢᵛầʢςʄᵜᵛầɽ˥ʢ̵ầΎϒᵊʢ̑̑ʢầΆϒ˥ααʢầʧςΒʢầ
ʢ̵ʄͅΒʢầΆʢϒầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʦʢầͅϒầʢ̮Άʧʄ˒ʦʢầ̮̮ͅʢ̵ςȶ̵ʦ̮ʢ̵ςᵛầ̵ʢầʄʢααʢầ́ȶ̮ȶ˥αầʐᵊʢЀ˥αςʢΒᵛầ
ͅϒầʐϒầ̮ͅ˥̵αầᾳϒαầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊϒ̵ầᵬ potentiel ca ché  » (Marquis et Ehrenberg, 2023).  

« Ŗᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầʢαςầϒ̵ʢầʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅầΎϒ˥ầϳȶ̑ͅΒ˥αʢầ˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầ
̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʢςầ̑ȶầʐʦʄ˥α˥̵ͅầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢầᾳ˥-̮ʧ̮ʢᵜầŖͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢầαᵊȶΆΆ̑˥Ύϒʢầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʢςầ
ɋầαʢαầςΒͅϒɽ̑ʢαᵛầʢ̑̑ʢầΆΒʢ̵ʐầ˥ʄ˥ầȶϒαα˥ầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊϒ̵ầ˥ʐʦȶ̑ầʐʦ́ɋầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦầʢςầʐʦʄΒ˥ςầ
ȶ˥̑̑ʢϒΒαצנầᵟầ̑ᵊ˥ʐʦȶ̑ầʐϒầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ầʄȶʄ˒ʦᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầ̑ȶầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅầαʢ̵̑ͅầ̑ȶΎϒʢ̑̑ʢầ
ʄ˒ȶΎϒʢầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒᵛầʢςầ˥ʄ˥ầʢ̵ầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʢΒầʄ˒ȶΎϒʢầʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʐ˥αΆͅαʢᵛầΆͅϒΒầΆʢϒầΎϒᵊ˥̑ầαʢầ
trouve dans un environnement adéquat, des capacités pour poursuivre un 
projet de vie, pour récupérer ou  ȶϒˈ̮ʢ̵ςʢΒầαȶầ̮ȶΒˈʢầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầʢ̵ầςʢΒ̮ʢαầ
ʐᵊȶʄς˥̵ͅầʢςầʐᵊȶϒςͅʐʦςʢΒ̮˥̵ȶς˥̵ͅᵛầʢςầΆͅϒΒầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢΒầςͅϒςầͅɽαςȶʄ̑ʢầʢ̵ầʐʦ˃˥ᵛầςͅϒςʢầ
souffrance en réflexivité, et tout handicap en atout. Si ce potentiel est 
ˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦầʄ̮̮ͅʢầʄȶʄ˒ʦᵛầʄᵊʢαςầᴛᵝᴜầʢςầʢ̵ầΆȶΒς˥ʄulier dans le cas 
ʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầᴛᵝᴜầΆȶΒʄʢầΎϒʢᵛầα˥ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầαʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầᾳ̵ςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐᵊϒ̵ầ˥̵ςʦΒʧςầ
Άϒ˥ααȶ̵ςᵛầ ϳͅ˥Βʢầ ʐᵊϒ̵ʢầ ˃ȶαʄ˥̵ȶς˥̵ͅᵛầ ᾳ̵ầ ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầ ʢαςầ ʢααʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầ
considéré comme fragile, ouvert, évolutif, indéterminé. Autrement dit, il est 
ʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ςầ ʐʢαầ ʄ˥Βʄ̵ͅαςȶ̵ʄʢαầ ʢςầ ʐʢαầ ΆΒ˥αʢαầ Ύϒᵊ˥̑ầ ΆͅϒΒΒȶầ ςΒͅϒϳʢΒầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ầ
environnement (des tuteurs de résilience ou a contrario des facteurs de stress 
par exemple), dans lequel il pourra voir, ou non, ce potentiel se cristalliser et 
αᵊȶʄς˥ϳʢΒᵜ » (Marquis et  Ehrenberg, 2023  : 69 -70)  

Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶΆΆȶΒȶ˯ςầȶ˥̵α˥ầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầ˃Βȶˈ˥̑ʢầʢςầʄȶΆȶɽ̑ʢᵛầʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ςầʐʢầᾳ̵ầʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ
mais doté de ressources propres susceptibles de se déployer si les conditions sont 
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réunies. Cette représentation engage en miroir une certaine figure du professionnel. 
ǉ˥ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầαϓʢςầʐᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢᵛầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʢςầʐʢầʐʦʄ˥α˥̵ͅᵛầ̑ʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ̵ʢầΆʢϒςầ
Ά̑ϒαầʧςΒʢầϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầˈȶΒȶ̵ςầʐʢầ̑ᵊͅΒʐΒʢầͅϒầʐʢầ̑ȶầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅᵜầă̑ầʐʢϳ˥ʢ̵ςầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ȶnt, 
facilitateur, « tuteur de résilience »  G̵ͅς˥̵ͅầΎϒ˥ầȶầʐʦ́ɋầʦςʦầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʦʢầʐȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầ
travaux (Marquis et Messaoudi, 2022  ; Messaoudi, 2024) ᴳv ầʄ˒ȶΒˈʦầʐᵊȶ̮ʦ̵ȶˈʢΒầϒ̵ầ
ʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΆΒͅΆ˥ʄʢᵛầʐᵊʦʄͅϒςʢΒᵛầʐʢầʄͅ- construire.  

Ŗʢαầ˃˥ˈϒΒʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầʐϒầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ̵ʢầᾳ̵ςầʐ̵ͅʄầΆȶαầ˥̵ʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ςʢαầᵟầʢ̑̑ʢαầ
forment un tout cohérent. Ensemble, elles redéfinissent les attentes, les critères 
ʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầʐʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʢςầ̑ʢαầ˃ͅΒ̮ʢαầ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầfᵊʢαςầɋầΆΒͅΆͅαầ
ʐᵊȶɽͅΒʐầʐʢαầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầΆ̑ϒαầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛȶᴜầΆϒ˥αầʐϒầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ
ᴛɽᴜầΎϒʢầ̑ʢαầΆΒͅʄ˒ȶ˥̵ʢαầΆȶΒς˥ʢαầαᵊ˥̵ςʦΒʢααʢΒ̵ͅςᵜầũͅϒαầϳʢΒΒ̵ͅαầʢ̵αϒ˥ςʢầʄ̮̮ͅʢ̵ςầʄʢαầ
représentations orientent en profondeur également les dilemmes et épreuves que 
rencontrent les act ʢϒΒαầʐʢầςʢΒΒȶ˥̵ầᴛʄᴜầʢςầ̑ʢϒΒầʄΒ˥ςʥΒʢầʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầᴛʐᴜᵜ 

5.3.1.1 ŖʢαầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầʄ̵ͅςʢ̮ΆͅΒȶ˥̵ʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ : 
entre acteur, sujet expressif et de droits,  être de besoins et individu en 
devenir  

À travers les différentes formulations du référentiel, se dessine une «  anthropologie 
à visée pratique  » 33  ᴛšȶΒΎϒ˥αᵛầףןמנᴜầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầfʢ̑ϒ˥-ʄ˥ầ̵ᵊЅầʢαςầΆȶαầα˥̮Ά̑ʢ̮ʢ̵ςầ
envisagé comme un « être à protéger » ou un « futur adulte à former », mais comme 
ϒ̵ʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢầɋầΆȶΒςầʢ̵ς˥ʥΒʢᵛầʐͅςʦʢầʐʢầΒʢαᾳϒΒʄʢαầΆΒͅΆΒʢαᵛầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐᵊȶˈ˥ΒầαϒΒầᾳ̵ầ
ʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςᵛầʐᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒầᾳ̵ầϳécu et de participer activement à la construction de 
lui-̮ʧ̮ʢầʢςầʐʢầ̑ȶầϳ˥ʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢᵜầƴ̑ϒα˥ʢϒΒαầ˃˥ˈϒΒʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầαᵊȶΒς˥ʄϒ̑ʢ̵ςầʐȶ̵αầʄʢầ
cadre normatif, qui donnent à voir les conceptions socialement valorisées 
ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ᵜ 

5.3.1.1.1 Lǂenfant-acteur : apprendre en faisant, exister en agissant  

ŖʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầϳȶ̑ͅΒ˥αʢầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầΆΒͅΆΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầ̮ͅςʢϒΒầΆΒ˥̵ʄ˥Άȶ̑ầʐʢầᾳ̵ầ
développement. ΆΆΒʢ̵ʐΒʢầ̵ʢầαʢầ˃ȶ˥ςầΆȶαầʐᵊȶɽͅΒʐầΆȶΒầςΒȶ̵α̮˥αα˥̵ͅầϳʢΒς˥ʄȶ̑ʢầͅϒầ
démonstration ᵛầ̮ȶ˥αầɋầςΒȶϳʢΒαầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵛầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅᵛầ̑ʢầςȿς̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςᵜầqȶ̵αầϒ̵ʢầ
˃˥̑˥ȶς˥̵ͅầΒʢϳʢ̵ʐ˥Ύϒʦʢầȶϳʢʄầ̑ʢαầȶΆΆͅΒςαầʐʢầƴ˥ȶˈʢςᵛầȆȶ̵̑̑ͅᵛầqʢϷʢЅầͅϒầȆ˥̵̵˥ʄͅςςᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầ
ʐʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̵ͅαςΒϒ˥ςầαʢαầαȶϳͅ˥Βαầʐȶ̵αầ̑ᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅầȶϳʢʄầ̑ʢầ̵̮ͅʐʢᵛầɋầ
son rythme,  en ajustant lui -même ses gestes, ses intentions, ses perceptions. Dans 
cette per αΆʢʄς˥ϳʢᵛầȶˈ˥Βᵛầʄᵊʢαςầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầɽȿς˥Βầᵟầʄᵊʢαςầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầΎϒʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐʦʄͅϒϳΒʢầαʢαầʄȶΆȶʄ˥ςʦαᵛầȶʄΎϒ˥ʢΒςầʄ̵ͅ˃˥ȶ̵ʄʢầʢ̵ầᾳ˥ᵛầαᵊͅϒϳΒʢầȶϒЀầȶϒςΒʢαᵛầʢςầ

 
33  fᵊʢας-à-ʐ˥Βʢầϒ̵ʢầʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊ˒ϒ̮ȶ˥̵ầ̵̵ͅầΆȶαầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầς˒ʦͅΒ˥ʢầȶɽαςΒȶ˥ςʢᵛầϒ̵ʢầαΆʦʄϒ̑ȶς˥̵ͅᵛầ̮ȶ˥αầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầ
ʄʢαầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầϳ̵ͅςầαᵊ˥̵ʄȶΒ̵ʢΒầʐȶ̵αầʐʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαᵛầʐȶ̵αầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐ̵ͅςầ̵ͅầʢας˥̮ʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ́ϒαςʢầʢςầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢầ
ʐᵊȶˈ˥Βầɋầᾳ̵ầʦˈȶΒʐᵜầqȶ̵αầϒ̵ʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầΆΒȶˈ̮ȶς˥ΎϒʢᵛầʄʢầΎϒ˥ầʄ̮ͅΆςʢᵛầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄʢầΎϒᵊ̵ͅầʐ˥ςầʐʢầ̑ᵊ˒ϒ̮ȶ˥̵ᵛầ
mais ce que cela fait faire  Gaux individus, aux institutions, aux collectifs.  
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˃ͅΒˈʢầ̑ʢαầΆΒʦ̮˥ʄʢαầʐʢầᾳ̵ầ˥ʐʢ̵ς˥ςʦầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑̑ʢầʢςầᾳʄ˥ȶ̑ʢᵜầfᵊʢαςầʐȶ̵αầʄʢầʄ̵ͅςʢЀςʢầΎϒʢầ
̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầȶ˃˃˥Β̮ʢẩᵟ 

ᵬẩŖʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̵ᵊȶΆΆΒʢ̵̵ʢ̵ςầΆȶαầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầΒʦ˃̑ʢЀ˥ϳʢầͅϒầΆϒΒʢ̮ʢ̵ςầ˥̵ςʢ̑̑ʢʄςϒʢ̑̑ʢᵛầ
̮ȶ˥αầˈΒȿʄʢầɋầ̑ᵊȶˈ˥Βᵜẩᵭ 

fʢầΒʢˈȶΒʐầαϒΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầȶʄςʢϒΒầʐʢầᾳ̵ầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầαᵊͅΆΆͅαʢầɋầϒ̵ʢầϳ˥α˥̵ͅầ
Ά̑ϒαầ ȶ̵ʄ˥ʢ̵̵ʢầ ʐᵊϒ̵ầ ʢ̵˃ȶ̵ςầ Άȶαα˥˃ᵛầ ʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ςᵛầ ɋầ ᵬầ ̮ͅʐʢ̑ʢΒầ ᵭᵜầ ă̑ầ ˥̮Ά̑˥Ύϒʢầ Ύϒʢầ
̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ ΆΒͅΆͅαʦầ ΆȶΒầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ̑ϒ˥ầ ΆʢΒ̮ʢςςʢầ ʐᵊȶˈ˥Βᵛầ ʐʢầ ʄ˒ͅ˥α˥Βᵛầ
ʐᵊʢЀΆ̑ͅΒʢΒầ Gtout en ̮ȶ˥̵ςʢ̵ȶ̵ςầϒ̵ầʄȶʐΒʢầαʦʄϒΒ˥αȶ̵ςᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầȶ˥̵α˥ầΆʢ̵αʦầʄ̮̮ͅʢầ
αϓʢςầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ςᵛầʐ̵ͅςầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầȶầϒ̵ʢầϳȶ̑ʢϒΒầ˥̵ςΒ˥̵αʥΎϒʢầʢςầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςȶ̑ʢᵜ 

5.3.1.1.2 Lǂenfant-expressif : exprimer ses émotions pour se construire  

Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʦ˃˥̵˥ầΆȶΒầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầ˃ȶ˥ςᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầΆȶΒầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầΒʢααʢ̵ς, ce 
Ύϒᵊ˥̑ầ ̮ȶ̵˥˃ʢαςʢầ ʐʢầ ̑ϒ˥-même. Une large place est faite dans le référentiel à 
̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵛầʄͅΒΆͅΒʢ̑̑ʢᵛầȶΒς˥ας˥ΎϒʢᵛầϳʢΒɽȶ̑ʢᵝầŖʢαầˈʢαςʢαᵛầ̑ʢαầʄΒʦȶς˥̵ͅαᵛầ
les comportements  Gy compris les pleurs, les frustrations ou les élans spontanés  G
sonςầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦαầʄ̮̮ͅʢầʐʢαầ˃ͅΒ̮ʢαầ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢαầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐʢầᾳ˥ᵜầfᵊʢαςầΆȶΒầʄʢαầ
̮ͅЅʢ̵αầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐ̵̵ͅʢầɋầϳͅ˥Βầαȶầϳ˥ʢầ˥̵ςʦΒ˥ʢϒΒʢᵛầΆȶΒςȶˈʢầαʢαầΆʢΒʄʢΆς˥̵ͅαầʐϒầ
monde, se différ ʢ̵ʄ˥ʢầʢςầαᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥αʢᵜ 

fʢςςʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầʐϒầʐΒͅ˥ςầɋầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầϒ̵ầΆΒ˥̵ʄ˥ΆʢầȶɽαςΒȶ˥ςầ
ᵟầʢ̑̑ʢầαᵊ˥̵ʄȶΒ̵ʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầ˃ȶ˥ΒʢầΆ̑ȶʄʢầɋầ̑ȶầα˥̵ˈϒ̑ȶΒ˥ςʦầ
ʐʢầʄ˒ȶʄϒ̵ᵛầɋầαʢαầ˃ȶʈ̵ͅαầʐʢầʐ˥Βʢᵛầʐʢầαʢ̵ς˥Βᵛầʐᵊȶˈ˥ΒᵜầŖʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαᵛầ̑ʢαầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦs, les 
tensions dans les relations ne sont pas à éviter à tout prix, mais à considérer comme 
des ͅΆΆͅΒςϒ̵˥ςʦαầʐᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầᾳʄ˥ȶ̑ᵛầα˥ầςȶ̵ςầʢαςầΎϒᵊϒ̵ầȶʐϒ̑ςʢầᾳϒς˥ʢ̵̵ʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
dans leur compréhension.  

5.3.1.1.3 Lǂenfant-partenaire : sujet de participation  

ǣ̵ʢầȶϒςΒʢầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầΒʦʄϒΒΒʢ̵ςʢầʐȶ̵αầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầʢαςầʄʢ̑̑ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầαϓʢςầ
participant à la vie collective. Il est encouragé à prendre part à des décisions qui le 
ʄ̵ͅʄʢΒ̵ʢ̵ςᵛầɋầʢЀΆΒ˥̮ʢΒầᾳ̵ầȶϳ˥αᵛầɋầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢαầΒʥˈ̑ʢαầʐϒầϳ˥ϳΒʢầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢᵜầă̑ầ̵ᵊʢαt 
Άȶαầα˥̮Ά̑ʢ̮ʢ̵ςầᵬầʢ̵ʄȶʐΒʦầᵭầΆȶΒầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầᵟầ˥̑ầʢαςầʄͅ- constructeur du cadre. Cette 
ΆͅαςϒΒʢầ̵ᵊʢ˃˃ȶʄʢầΆȶαầ̑ȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵛầΎϒ˥ầʐͅ˥ϳʢ̵ςầ̮ȶ˥̵ςʢ̵˥Βầ
ϒ̵ʢầαʦʄϒΒ˥ςʦầΆ˒Ѕα˥ΎϒʢầʢςầΆαЅʄ˒˥Ύϒʢᵛầ̮ȶ˥αầʢ̑̑ʢầαϒΆΆͅαʢầϒ̵ầȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςầ˃˥̵ẩᵟầΆʢΒ̮ʢςςΒʢầ
̑ᵊ˥̵˥ςiative tout en fixant des repères, accueillir les propositions tout en assumant un 
rôle éducatif. Cette représentation fait écho à une norme contemporaine 
ʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᵟầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐͅ˥ςầȶΆΆΒʢ̵ʐΒʢầɋầʐʢϳʢ̵˥ΒầȶʄςʢϒΒầʐʢầαʢαầʄ˒ͅ˥ЀᵛầɋầαʢầΒʢΆʦΒʢΒầ
dans la complexité des situations, à négocier avec les autres, à développer une 
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˃ͅΒ̮ʢầʐᵊagency  34  Gʄᵊʢας-à-dire sa capacité à être un agent actif de sa propre vie, à 
exercer un contrôle et une régulation de ses actes (Denéchère, 2019) 35. 
 
5.3.1.1.4 Lǂenfant-sujet en construction : un être de besoins et de liens  

|̵˃˥̵ᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầȶϒαα˥ầΒʢʄ̵̵ͅϒầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầαϓʢςầʢ̵ầʐʢϳʢ̵˥ΒᵛầΎϒ˥ầȶầɽʢᾳ˥̵ầʐʢầαʦʄϒΒ˥ςʦᵛầ
ʐᵊȶΆΆϒ˥αᵛầ ʐʢầ Βʢ̑ȶς˥̵ͅαầ αςȶɽ̑ʢαầ ʢςầ ɽ˥ʢ̵ϳʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ ΆͅϒΒầ αʢầ ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢΒᵜầ fʢςςʢầ
ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ˥̵ʄ̮ͅΆȶς˥ɽ̑ʢầȶϳʢʄầʄʢ̑̑ʢầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᵟầʢ̑̑ʢầʢ̵ầʢαςầ̑ȶầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅᵜầ
Pour Ύϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢЀΆ̑ͅΒʢᵛầ˥̑ầ˃ȶϒςầΎϒᵊ˥̑ầαʢầαʢ̵ςʢầαʦʄϒΒ˥αʦầᵢầΆͅϒΒầΎϒᵊ˥̑ầΆΒʢ̵̵ʢầʐʢαầ
˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢαᵛầ˥̑ầ˃ȶϒςầΎϒᵊ˥̑ầΆϒ˥ααʢầʄ̮ͅΆςʢΒầαϒΒầϒ̵ầȶʐϒ̑ςʢầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ̑ʢᵜầŖʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầ˥̵α˥αςʢầ
αϒΒầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢαầ̑˥ʢ̵αᵛầαϒΒầ̑ᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầΆͅΒςʦʢầɋầʄ˒ȶΎϒʢầʢ̵˃ȶ̵ςᵛầαϒΒầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐʢầ
rʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầαʢαầɽʢᾳ˥̵αầΆΒͅΆΒʢαᵛầαʢαầΒЅς˒̮ʢαᵛầαʢαầΆΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢαᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầȶ˥̵α˥ầɋầ
la fois porteur de droits, sujet actif, être expressif et vulnérable  Gune vulnérabilité 
Ύϒ˥ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαЅ̵̵ͅЅ̮ʢầʐʢầ˃ȶ˥ɽ̑ʢααʢᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ʄʢầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʄ̵ͅας˥ςϒς˥ϳʢᵜ 

5.3.1.1.5 Conclusion : Une autonomie attendue é mais fragile, soutenue, à 

construire  

À travers les différentes catégories du référentiel, on voit se dessiner une 
ΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅầȶʄςϒʢ̑̑ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΎϒ˥ầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ʢầʐͅϒɽ̑ʢầ˥ʐʦʢầᵟầʐᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ʢαςầϳϒầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầʧςΒʢầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ̑ʢᵛầΎϒ˥ầȶầɽʢᾳ˥̵ầʐᵊʧςΒʢầᾳϒςʢ̵ϒầʢςầΆΒͅςʦˈʦầᵢầʐʢầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầ
il est aussi considéré comme capable, porteur de ressources, et en mesure de 
ΆȶΒς˥ʄ˥ΆʢΒầ ȶʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ ɋầ ᾳ̵ầ ΆΒͅΆΒʢầ ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςᵜầ fʢςςʢầ ςʢ̵α˥̵ͅầ ̵ᵊʢαςầ Άȶαầ
ʄ̵ͅςΒȶʐ˥ʄςͅ˥Βʢầʢ̵ầᾳ˥ᵛầʢ̑̑ʢầʢαςầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầȶϒầʄ΄ϒΒầʐʢầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầ̵ͅầΆʢ̵αʢầ
ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʐȶ̵αầ̑es espaces éducatifs. Comme cela a été déjà développé 
plus tôt, parler de vulnérabilité, dans la perspective du référentiel, ne revient pas à 
ʐʦϳȶ̑ͅΒ˥αʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̵˥ầɋầ̑ʢầϳͅ˥Βầʄ̮̮ͅʢầdéficient  G la figure de «  ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς- individu 
déficient  ᵭầᴛšȶΒΎϒ˥αᵛầ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈᵛầענמנᴜầαʢΒςầʐʢầΒʢΆͅϒαᾳ˥Βầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒᵊʢ̑̑ʢầϳȶầʐʢầΆȶ˥Βầ
avec une logique du manque . Au contraire, les professionnels et les chercheurs 
insistent sur le fait que cette vulnérabilité fait partie de la condition même de 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầᵟầʄᵊʢαςầʄʢầΎϒ˥ầΒʢ̵ʐầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầͅϒϳʢΒςầɋầ̑ᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢᵛầαʢ̵α˥ɽ̑ʢầɋầʄʢầΎϒ˥ầ
̑ᵊʢ̵ςͅϒΒʢᵛầΒʦʄʢΆς˥˃ầɋầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςᵜầ|̑̑ʢầȶΆΆʢ̑̑ʢầʐ̵ͅʄầϒ̵ʢầȶςςʢ̵ς˥̵ͅầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢᵛầ
mais sans pour autant nier ses forces ni ses capacités.  

 
34  Ŗᵊȶˈʢ̵ς˥ϳ˥ςʦầʐᵊϒ̵ầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒầϳ˥αʢầαȶầᵬ ʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊʧςΒʢầȶʄςʢϒΒ » ou sa « Άͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầʐᵊȶʄς˥̵ͅ »34 . ŖʢầʄΒ˥ςʥΒʢầʐʢầ̑ᵊȶˈʢ̵ς˥ϳ˥ςʦầ
mesure dès lors la façon avec laquelle la constitution a effectué un «  changement de paradigme par rapport aux 
ȶΆΆΒͅʄ˒ʢαầʐʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầᾳ̵ςầΆʢΒʈϒαầʢςầςΒȶ˥ςʦαầʄ̮̮ͅʢầʐʢαầᵎͅɽ́ʢςαᵏầȶЅȶ̵ςầɽʢᾳ˥n 
d'assistance plutôt que comme des détenteurs de droits  »34ᵜầǉʢ̵̑ͅầf̵ͅͅΒầžᵊšȶ˒̵ͅЅᵛầʄʢầʄΒ˥ςʥΒʢầʢαςầϒ̵ầ˥̵ʐ˥ʄȶςʢϒΒầʄΒϒʄ˥ȶ̑ầ
de la qualité des dispositions relatives aux droits de l'enfant  : « [l]orsqu'elle a été promulguée en 1989, la CIDE visait à 
faire des enfants des titulaires de droits indépendants et autonomes, et peut être considérée comme le point culminant 
historique d'une longue lutte pour la reconnaissance des enfants en tant qu'êtres humains à part entière  Gen tant que 
sujets de droits  »34ᵜầŖᵊȶˈʢ̵ς˥ϳ˥ςʦầʢαςầʐ̵ͅʄầȶϒầʄ΄ϒΒầʐʢầ̑ȶầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵌȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵌʢ̵˃ȶ̵ςầʐϒầf̮ͅ˥ςʦầʐʢαầ
ʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵌʢ̵˃ȶ̵ςᵜầŖᵊȶϒςʢϒΒầΆΒʦʄ˥αʢầʄʢΆʢ̵ʐȶ̵ςầΎϒʢầ̑ȶầfăq|ᵛầʢ̑̑ʢ-même, ne se situe pas dans un modèle exclusivement 
ȶϒς̵̮ͅͅ˥αςʢầ̮ȶ˥αầΎϒᵊʢ̑̑ʢầʄ˒ʢΒʄ˒ʢΒầϒ̵ầ́ϒαte équilibre entre protection renforcée et agentivité. Son étude des constitutions 
ʢϒΒͅΆʦʢ̵̵ʢαầ̵̮ͅςΒʢầΎϒʢầ̑ȶầΆ̑ϒΆȶΒςầʐᵊʢ̵ςΒʢầʢ̑̑ʢαầαʢầα˥ςϒʢ̵ςầȶϒαα˥ầʐȶ̵αầϒ̵ầʢαΆȶʄʢầʢ̵ςΒʢầʄʢαầʐʢϒЀầȶΆΆΒͅʄ˒ʢα34 .  
35  Y. DENÉCHÈRE, « Introduction », La parole de ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶϒầɽʦ̵ʦ˃˥ʄʢầʐʢầαʢαầʐΒͅ˥ςα, Y. Denéchère (dir.), Liège, Presses 
universitaires de Liège, 2019, p. 8 et les références citées. Voy. aussi toutes les contributions de cet ouvrage qui 
ʢЀΆ̑ͅΒʢ̵ςầ̑ȶầΆʢΒς˥̵ʢ̵ʄʢầʐʢầ̑ȶầΆȶΒ̑ͅʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆͅϒΒầΒʢ̵˃ͅΒʄʢΒầ̑ᵊʢ˃˃ʢʄς˥ϳ˥ςʦầʐʢầαʢαầʐΒͅ˥ςαᵜầȃͅЅᵜầȶϒαα˥ầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςầͅϒϳΒȶˈʢầ
de A. DALY, Children, Autonomy and the Courts : Beyond the Right to be Heard,  Leiden/Boston, Brill/Nijhoff, 2018.  
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fᵊʢαςầ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒʄʢầΎϒᵊ̵ͅầʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢầΎϒʢầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầᾳ̵ςầʄȶΆȶɽ̑ʢαầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ G
Ύϒᵊ˥̑αầ Άʢϒϳʢ̵ςầ ʄ˒ͅ˥α˥Βᵛầ ʐʦʄ˥ʐʢΒᵛầ ʢЀΆΒ˥̮ʢΒầ ϒ̵ʢầ ͅΆ˥̵˥̵ͅầ G Ύϒᵊ̵ͅầ ʄ˒ʢΒʄ˒ʢầ ɋầ ̑ʢαầ
ʢ̵ʄͅϒΒȶˈʢΒầɋầ̑ʢầ˃ȶ˥Βʢᵜầšȶ˥αầʄʢςςʢầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʐ̵̵ͅʦʢầʐᵊʢ̮ɽ̑ʦʢầᵟầʢ̑̑ʢầαʢầ
ʄ̵ͅαςΒϒ˥ςᵛầʢ̑̑ʢầαᵊapprend, elle se développe progressivement, et parfois de manière 
inégale selon les enfants et les contextes. Cela implique un accompagnement 
attentif, souple, qui prend en compte les différences de rythme et de maturité.  

qȶ̵αầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαᵛầʄʢ̑ȶầαʢầςΒȶʐϒ˥ςầΆȶΒầϒ̵ʢầΆΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢầȶʄʄͅΒʐʦʢầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΎϒ˥ầ
exprime ses choix, donne son avis, affirme sa position ᵛầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊɋầʄʢ̑ϒ˥ầΎϒ˥ầαʢầ
ʄ̵ͅ˃ͅΒ̮ʢầΆȶαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςᵜầŖᵊ˥ʐʦȶ̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ầʐᵊȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầϳȶ̑ͅΒ˥αʢầϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐʢầ
se situer par lui -même , ʐᵊʢЀ˥αςʢΒầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢầʢ̵ầΒʢ̑ȶς˥̵ͅᵛầαȶ̵αầαʢầΆʢΒʐΒʢầ
ʐȶ̵αầ̑ᵊȶϳ˥αầʐʢαầȶϒςΒʢαầ̵˥ầαʢầᾳϒ̮ʢςςΒʢầςΒͅΆầϳ˥ςʢᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςᵛầʢ̵ầᾳ̮̮ʢᵛầʐᵊȶΆΆΒʢ̵ʐΒʢầɋầ
αᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥αʢΒ, tout en restant en lien. Mais cette capacité à se construire comme 
un soi autonome  ne va pas de soi. Elle est incertaine, fragile, dépendante de 
̵̮ͅɽΒʢϒЀầ˃ȶʄςʢϒΒαᵜầ|ςầʄᵊʢαςầ̑ɋầΎϒʢầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ̵ͅςầϒ̵ầΒ͌̑ʢầʢααʢ̵ς˥ʢ̑ầᵟầʢ̑̑ʢαầ
ne sont plus seulement là pour transmettre ou encadrer, mais pour accompagner ce  
ΆΒͅʄʢααϒαầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥αȶς˥̵ͅ, en trouvant la bonne distance, en observant finement, 
en créant les conditions favorables pour que ʄ˒ȶΎϒʢầʢ̵˃ȶ̵ςầΆϒ˥ααʢầ˃ȶ˥Βʢầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầ
de lui -̮ʧ̮ʢầʐȶ̵αầ̑ȶầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầɋầ̑ᵊȶϒςΒʢᵜ 

fᵊʢαςầʄʢςςʢầςΒȶ̵α˥ς˥̵ͅầ Gʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ̑ʢầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢ̵ầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐʢầʐʢϳʢ̵˥ΒầȶʄςʢϒΒầ
 Gqui ouvre logiquement à la question suivante : quelles sont les représentations 

actuelles du rôle du professionnel  dans ce cadre ?  fȶΒầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ
suppose des compétences particulières, mais aussi une posture, un regard, une 
̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊʧςΒʢầʢ̵ầΒʢ̑ȶς˥̵ͅᵜ 

5.3.1.2 Les représentations actuelles du professionnel de lǂaccueil 

À partir des extraits du référentiel analysé, se dessine une figure du professionnel 
qui découle de cette anthropologie à visée pratique  ᵟầ˥̑ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầϒ̵ầα˥̮Ά̑ʢầʢЀʦʄϒςȶ̵ςầ
ou transmetteur, mais acteur réflexif, soutenant et ajusté , engagé dans un 
ȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầ ΒʢαΆʢʄςϒʢϒЀầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ʄ̮̮ͅʢầ αϓʢςᵜầ ƻϒȶςΒʢầ ʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅαầ
principales ressortent :  

- le professionnel qui soutient  sans faire à la place  
- ʄʢ̑ϒ˥ầΎϒ˥ầͅɽαʢΒϳʢầʢςầαᵊȶ́ϒαςʢầᵬ au cas par cas  » 
- celui  qui « favorise les conditions  ᵭầʐᵊϒ̵ầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầȶϒς̵̮ͅͅʢ,  
- et celui qui incarne une posture réflexive  

fʢầΆͅα˥ς˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầαᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢầʐᵊϒ̵ầʄ˒ȶ̵ˈʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢầΒ͌̑ʢầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢẩᵟầʄʢầ
dernier ̵ᵊ˥̮Άͅαʢầ Άȶαầ ϒ̵ʢầ ʐ˥Βʢʄς˥̵ͅ, mais accompagne , offre des espaces 
ʐᵊʢЀΆ̑ͅΒȶς˥̵ͅ, soutient les essais et les erreurs , garantit la sécurité psychique et 
physique  qui rend possible une expérimentation authentique. On le lit dans cet 
ʢЀςΒȶ˥ςẩᵟ 
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ᵬẩfʢầΎϒ˥ầαʢ̮ɽ̑ʢầ˃̵ͅʐȶ̮ʢ̵ςȶ̑ᵛầʄᵊʢαςầΎϒʢầʄ˒ȶΎϒʢầʢ̵˃ȶ̵ςầΆϒ˥ααʢầʐʦʄ˥ʐʢΒầʐʢầαȶầ
propre activité, de son projet, de sa réalisation seul ou en échangeant avec 
ʐᵊȶϒςΒʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầᴝᵝᴟầŖͅΒαΎϒᵊ˥̑ầȶầʐʦʄͅϒϳʢΒςầΎϒʢ̑Ύϒʢầʄ˒ͅαʢầΆȶΒầ̑ϒ˥-même, cela 
ʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ầϳʦΒ˥ςȶɽ̑ʢầαȶϳͅ˥Βᵜẩᵭ 

Ce regard se traduit également par la valeur attribuée au développement de la 
confiance en soi ẩʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς δ ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʢ̵ầȶˈ˥ααȶ̵ςᵛầαʢầʐʦʄͅϒϳΒʢầʄȶΆȶɽ̑ʢᵛầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ςᵛầ
˥̵˃̑ϒʢ̵ςᵜầă̑ầ˃ȶ˥ςầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầʐʢầαȶầΆΒͅΆΒʢầʢ˃˃˥ʄȶʄ˥ςʦầᴛΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑̑ʢᴜᵛầʄʢầΎϒʢầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầ
̵̮̮ͅʢầᵬẩ̑ʢầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊʢЀʢΒʄʢΒầϒ̵ʢầȶʄς˥̵ͅầαϒΒầ̑ʢầ̵̮ͅʐʢẩᵭᵛầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶ̵ςầȶ˥̵α˥ầɋ la 
ʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅầʐϒầ̮ͅ˥ầʢςầʐʢầ̑ᵊ˥ʐʢ̵ς˥ςʦ. 

5.3.1.2.1 Le professionnel accompagnant : soutenir sans faire à la place  

Le professionnel est avant tout un soutien  dans le processus de développement de 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầă̑ầʢ̵ʄͅϒΒȶˈʢầᾳ̵ầ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢᵛầαȶầʄΒʦȶς˥ϳ˥ςʦᵛầαȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊʢЀΆ̑ͅΒȶς˥̵ͅầʢςầʐʢầ
socialisation. Cette posture suppose une présence active mais non intrusive  : il ne 
αᵊȶˈ˥ςầΆȶαầ ʐʢầ ˈϒ˥ʐʢΒầ Άȶαầ ɋầΆȶαᵛầ ̮ȶ˥αầʐʢầ Βʢ̵ʐΒʢầ Άͅαα˥ɽ̑ʢᵛầʐʢầ αʦʄϒΒ˥αʢΒᵛầʐᵊʧςΒʢầ
ʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ̑ʢᵜầ ˥̵α˥ᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ʢầαʢầʐʦʄΒʥςʢầΆȶαᵛầʢ̑̑ʢầαʢầʄ̵ͅαςΒϒ˥ςầʐȶ̵αầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢᵜầ
Le professionnel ᾳϒς˥ʢ̵ςầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ʐȶ̵αầ αʢαầ ʢααȶ˥αᵛầ ̑ϒ˥ầ ΆʢΒ̮ʢςầ ʐᵊʦΆΒͅϒϳʢΒầ ʐʢαầ
ʦ̮ͅς˥̵ͅαᵛầʐᵊʢЀΆΒ˥̮er des idées, de prendre des décisions ajustées à ses capacités. 
fʢ̑ȶầ˥̮Ά̑˥Ύϒʢầȶϒαα˥ầʐʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầαϓʢςầΆʢ̵αȶ̵ςầʢςầȶˈ˥ααȶ̵ςᵛầȶϳʢʄầ
une voix propre, une intentionnalité à écouter.  

fʢςςʢầΆͅαςϒΒʢầαᵊͅΆΆͅαʢầɋầϒ̵ʢầ̑ͅˈ˥Ύϒʢầʐʢαʄʢ̵ʐȶ̵ςʢᵜầŖʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ̵ᵊ˥̮ΆͅαʢầΆȶαầ
une norme comportementale ou cognitive ᵛầ˥̑ầΆȶΒςầʐʢầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̵̮ͅςΒʢầʐʢầ̑ϒ˥-
̮ʧ̮ʢầΆͅϒΒầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầʐȶ̵αầϒ̵ầΆΒͅʄʢααϒαầʦϳ̑ͅϒς˥˃ᵜ 

5.3.1.2.2 Le professionnel observateur -actif : ajuster pour soutenir lǂautonomie 

Si une telle posture requiert une présence active mais non intrusive de la part du 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ᵛầ˥̑ầΒʢαςʢầɋầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʐʢầΎϒͅ˥ầʢαςầ˃ȶ˥ςʢầʄʢςςʢầΆȶΒςầʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦᵜầŖʢầ
référentiel y insiste à de nombreux endroits  ᵟầʄʢầΎϒ˥ầʄ̮ͅΆςʢầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ
ʐᵊȶϳͅ˥Βầϒn professionnel ʐʦςʢ̵ςʢϒΒầʐᵊϒ̵ầαȶϳͅ˥Βầˈʦ̵ʦΒȶ̑ αϒΒầʄʢầΎϒᵊʢαςầϒ̵ầᵬầɽ̵ͅầ
ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầᵭầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̮ȶ˥αầϒ̵ầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐᵊϒ̵ầαȶϳͅ˥Βầα˥ςϒʦ. 
Autrement dit, un professionnel engagé dans une démarche ʐᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầ˃˥̵ʢᵛầ
continue, et ajusté aux situatio ns. 

« Une démarche qui relève du défi   

ŖʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʄʢ̑ϒ˥ầΎϒ˥ầαȶ˥ςầʄʢầΎϒ˥ầʢαςầ́ϒαςʢầʢςầɽ̵ͅầΆͅϒΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢ̵ầ
ˈʦ̵ʦΒȶ̑ᵜầă̑ầ̮ͅɽ˥̑˥αʢầαʢαầʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢαầɋầΆΒͅΆͅαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʢΒầΎϒ˥ầʢαςầ
˃ȶʄʢầɋầ̑ϒ˥ầᵢầ̑ʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầΆȶΒϳ˥ʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầɋầαʢầ̮ʢςςΒʢầɋầ̑ᵊʦʄͅϒςʢầʐʢầ
tous et d e chacun, à ajuster ses pratiques éducatives à la diversité des 
situations rencontrées, pour tenir compte tout à la fois des intérêts de chaque 
enfant et du groupe.  
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La démarche relève du défi, car bien sûr des contradictions sont à gérer entre 
différents enjeux relatifs tout aussi bien à un enfant en particulier, au groupe 
ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầɋầ̑ȶầ˃ȶ̮˥̑̑ʢầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʦʢᵛầȶϒЀầȶϒςΒʢαầΆʥΒʢαầʢςầ̮ʥΒʢαᵛầȶϒầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ
ʢςầɋầ̑ᵊʦΎϒ˥ΆʢᵜầŖȶ référence à la notion de besoin, privilégie donc ici une vision 
ʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢầΎϒ˥ầαʢầα˥ςϒʢầɋầ̑ȶầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʢầʢ̵ςΒʢᵛầʐᵊϒ̵ʢầΆȶΒςầ̑ʢαầʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢαầΎϒᵊ˥̑ầ
˥̮ΆͅΒςʢầ ʐᵊȶʄςϒȶ̑˥αʢΒầ ʢ̵ầ ΆʢΒ̮ȶ̵ʢ̵ʄʢầ ʢςᵛầ ʐᵊȶϒςΒʢầ ΆȶΒςᵛầ ̑ʢαầ ʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢαầ
particulières dégagées à propos de (et a vec) cet enfant -  là et cette famille  Glà 
(à partir des observations, des entretiens, etc).  ᵭầᴛΆᵜầקעầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςΒͅʐϒʄς˥̵ͅᴜ  

fʢầΎϒʢầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầʐ̵̵ͅʢầɋầϳͅ˥Βᵛầʄᵊʢαςầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʄʢ̵ςΒȶ̑ʢầʐᵊϒ̵ʢầ« sensibilité 
situationnelle  » (Huvos, cité dans le référentiel)  : la capacité du professionnel à 
percevoir, dans les micro -détails du quotidien, les signes faibles  qui indiquent les 
besoins, les ressources, les difficultés de cet enfant - là, dans ce contexte - là. Il ne 
αᵊȶˈ˥ςầΆȶαầʐʢầʐʦΒͅϒ̑ʢΒầϒ̵ʢầ̮ʦς˒ͅʐʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầϒ̵˥ϳʢΒαʢ̑̑ʢᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầΆΒͅʐϒ˥Βʢầun 
jugement ajusté , ̵ͅϒΒΒ˥ầΆȶΒầ̑ᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầʢςầ̑ȶầΒʦ˃̑ʢЀ˥̵ͅầʢ̵ầʦΎϒ˥Άʢᵜ 

fʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʐᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầȶầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ˃̵ͅʄς˥̵ͅαầᵟ 

¶ Il permet ʐᵊȶ́ϒαςʢΒầʢ̵ầʄ̵ͅς˥̵ϒ ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ʢαầΆΒͅΆͅα˥ς˥̵ͅαᵛầ̑ȶầΆͅαςϒΒʢầ
adulte ;  

¶ Il soutient une prise de décision progressive et prudente , sans précipitation ;  

|̵ầᾳ̮̮ʢᵛầʄᵊʢαςầʐȶ̵αầ̑ȶầcapacité à voir, interpréter, et ajuster ᵛầΎϒʢầΒʦα˥ʐʢầ̑ʢầʄ΄ϒΒầ
ʐϒầαȶϳͅ˥ΒầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầȶςςʢ̵ʐϒᵜ 

5.3.1.2.3  Le professionnel qui favorise les conditions du développement  

Ŗᵊϒ̵ầʐʢαầςΒȶ˥ςαầ̑ʢαầΆ̑ϒαầ̮ȶΒΎϒȶ̵ςαầʐϒầʄͅΒΆϒαầʢαςầ̑ȶầΒʦʄϒΒΒʢ̵ʄʢầʐʢầ˃ͅΒ̮ϒ̑ʢαầςʢ̑̑ʢαầΎϒʢầ
ᵟầᵬầ̑ʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ˃ȶϳͅΒ˥αʢầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐʢᵝầᵭᵜầfʢ̑ȶầςΒȶʐϒ˥ςầɋầ̵ͅϒϳʢȶϒầϒ̵ʢầ
représentation du professionnel comme médiateur , Ύϒ˥ầȶˈ˥ςầαϒΒầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ʢầ
cadre, les interactions, afin de  rendre possibles certaines expériences  (autonomie, 
coopération, expression, bien -ʧςΒʢᵛầʢςʄᵜᴜᵜầŖʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ̵ᵊȶˈ˥ςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ
̑ᵊ˥̵αςȶ̵ςᵛầ˥̑ aménage un environnement  propice  au développement, à la coopération, 
ɋầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥on. Il ne « transmet » pas des compétences sociales ou émotionnelles 
comme un contenu figé, il  rend leur acquisition possible  et  ΆʢΒ̮ʢςầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐʢầ̑ʢαầ
construire en situation, dans un cadre adapté, sécurisant et stimulant. Trois types 
de conditions sont souvent repris  : 

Des conditions environnementales à penser et aménager  

ŖʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʢαςầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầʦϳ̑ͅϒʢ̵ςầ̑ʢαầ
ʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầă̑ầʐͅ˥ςầϳʢ˥̑̑ʢΒầɋầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊʢαΆȶʄʢᵛầ̑ᵊȶ̮ɽ˥ȶ̵ʄʢᵛầ̑ʢầ̮ȶςʦΒ˥ʢ̑ầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầ
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ˃ȶϳͅΒ˥αʢ̵ςầ̑ᵊʢЀΆ̑ͅΒȶς˥̵ͅầȶϒς̵̮ͅͅʢᵛầ̑ȶầαʦʄϒΒ˥ςʦầȶ˃˃ʢʄς˥ϳʢầʢςầ̑ȶầ
régulation des relations sociales. Les extraits du référentiel insistent sur :  
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¶ Ŗᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầ ʐᵊϒ̵ầcadre matériel lisible ᵛầ ʐȶ̵αầ ̑ʢΎϒʢ̑ầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ Άʢϒςầ
αᵊͅΒ˥ʢ̵ςʢΒầʢςầȶ̵ς˥ʄ˥ΆʢΒᵜ 

¶ Ŗȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐᵊϒ̵ầespace différencié , offrant des possibilités de retrait, 
ʐʢầΒʢˈΒͅϒΆʢ̮ʢ̵ςầͅϒầʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦαầʄ˒ͅ˥α˥ʢαᵜ 

¶ Une atmosphère calme, prévisible et chaleureuse , qui soutient la 
ʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ˥̑˥ςʦầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầɋầ̑ᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅᵜ  
 

Ici, le rôle du professionnel est  ʐᵊȶ̮ʦ̵ȶˈʢΒầȶʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ς ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςᵛầʢ̵ầ
ςʢ̵ȶ̵ςầ ʄ̮ͅΆςʢầ ʐʢầ ̑ᵊȿˈʢầ ʐʢαầ ʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ ʐʢầ ̑ʢϒΒầ ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầ ʢςầ ʐʢαầ
ʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢαầʐʢầˈΒͅϒΆʢᵜầŖᵊʢαΆȶʄʢầȶΆΆȶΒȶ˯ςầȶ̑ͅΒαầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầʄͅ-éducateur.  
 
Une posture professionnelle ajustée et réflexive  

« Favoriser les conditions de  » implique la prise en compte de la posture 
relationnelle du professionnel , αȶầ˃ȶʈ̵ͅầʐᵊʧςΒʢầΆΒʦαʢ̵ςᵜ ă̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆȶαầʐᵊϒαʢΒầ
ʐᵊϒ̵ầαȶϳͅ˥ΒầϳʢΒς˥ʄȶ̑ầͅϒầʐʢầʐ˥Β˥ˈʢΒᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầαʢầΆͅα˥ς˥̵̵ͅʢΒầʄ̮̮ͅʢầun soutien 
actif , ȶςςʢ̵ς˥˃ầȶϒЀầα˥ˈ̵ȶϒЀầ˃ȶ˥ɽ̑ʢαᵛầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐᵊȶ́ϒαςʢΒầαȶầΆΒʦαʢ̵ʄʢầʢςầᾳ̵ầʐʢˈΒʦầ
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầŖʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầϳȶ̑ͅΒ˥αʢầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầᵟầl éəcoute sensible , pour 
ȶʄʄϒʢ˥̑̑˥Βầ̑ʢαầʦ̮ͅς˥̵ͅαầʢςầɽʢᾳ˥̵αầʢЀΆΒ˥̮ʦαầͅϒầ̵̵ͅầʢЀΆΒ˥̮ʦαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς ; la 
capacité à encourager sans imposer , à proposer s ans sur -stimuler. Une 
posture de co-exploration , qui évite à la fois la distance froide et 
̑ᵊʢ̵ϳȶ˒˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜầfʢầΆͅα˥ς˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ˥̮Ά̑˥Ύϒʢầϒ̵ʢầforte réflexivité  : savoir 
αᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢΒᵛầΒʢ̮ʢςςΒʢầʢ̵ầΎϒʢας˥̵ͅầαʢαầ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅαᵛầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢΒầʢ̵ầʦΎϒ˥ΆʢầΆͅϒΒầ
ajuster collectivement les pratiques. Le professionnel est ici un facilitateur du 
développement , Ύϒ˥ầαᵊʢ˃˃ȶʄʢầȶϒςȶ̵ςầΎϒᵊ˥̑ầᾳϒς˥ʢ̵ςᵜ 

ǣ̵ầΒȶΆΆͅΒςầȶϒầςʢ̮ΆαầȶʐȶΆςʦầȶϒЀầΒЅς˒̮ʢαầʢςầΒʢΆʥΒʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς 

Enfin, parmi les conditions à favoriser le professionnel doit prendre en compte 
le ςʢ̮ΆαầαΆʦʄ˥˃˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς, en particulier dans la petite enfance. Le 
référentiel insiste sur la nécessité de construire un temps éducatif fluide , qui 
respecte les rythmes physiologiques et émotionnels des enfants, tout en leur 
offrant des repères structurants.  

ƴȶΒ̮˥ầ̑ʢαầʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầ̮˥αầʢ̵ầȶϳȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ᵛầ̑ᵊ̵ͅầΆʢϒςầʄ˥ςʢΒầ̑ȶầΒʦˈϒ̑ȶΒ˥ςʦầ
ʐʢαầΒ˥ςϒʢ̑αầʢςầʐʢαầςΒȶ̵α˥ς˥̵ͅαᵛầ̑ȶầ˃̑ʢЀ˥ɽ˥̑˥ςʦầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵ʄ˒ȶ˯̵ʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầȶʄς˥ϳ˥ςʦαᵛầ
pour tenir compte de la disponibilité attentionnelle ou encore le respect des 
temps de soli ςϒʐʢᵛầʐʢầΒʢˈΒͅϒΆʢ̮ʢ̵ςᵛầʐᵊȶςςʢ̵ςʢầͅϒầʐʢầΒʢςΒȶ˥ςᵜầŖᵊʢ̵́ʢϒầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ
de remplir le temps mais de ̑ᵊ˒ȶɽ˥ςʢΒầȶϳʢʄầαʢ̵αầΆͅϒΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς, en créant un  
environnement temporel sécurisé , où il peut progressivement se repérer et 
prendre confiance.  

fʢςςʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊȶˈ˥ΒầΒʢ̵˃ͅΒʄʢầ̑ᵊ˥ʐʦʢầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầΆͅΒςʢϒΒầʐʢầΆͅςʢ̵ς˥ȶ̑˥ςʦαᵛầ
mais que ces dernières ont besoin ʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅςʢЀςʢầ˃ȶϳͅΒȶɽ̑ʢ pour se déployer. 
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Le professionnel est ainsi conçu comme un facilitateur , un aménageur de 
possibles . 

5.3.1.2.4 Le professionnel réflexif et exemplaire : une posture éthique  

Enfin, le professionnel est présenté comme un acteur réflexif , capable de 
questionner ses propres gestes, ses paroles, ses routines. Il est  invité à analyser sa 
posture , ɋầαʢầʐʢ̮ȶ̵ʐʢΒầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ˥̑ầΆͅα˥ς˥̵̵ͅʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ˥̑ầᾳϒς˥ʢ̵ςầͅϒầ̵̵ͅầ
̑ᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢᵛầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ˥̑ầΆʢϒςầΒʢΆΒͅʐϒ˥Βʢầᴛ̮ȶ̑ˈΒʦầ̑ϒ˥ᴜầʐʢαầ˥̵ʦˈȶ̑˥ςʦαầʐʢầςΒȶ˥ςʢ̮ʢ̵ςầͅϒầ
des stéréotypes.  

Cette réflexivité va de pair avec une exemplarité  ʐȶ̵αầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαᵜầŖᵊȶʐϒ̑ςʢầ̵ᵊʢαςầ
pas hors - jeu, il est co-acteur  du vivre -ensemble, soumis aux mêmes règles que les 
enfants. Il doit être vigilant à ses propres comportements, à ses réponses 
émotionnelles, à son usage du langage. Il est aussi un ̮ͅʐʥ̑ʢầʐʢầΒʢαΆʢʄςᵛầʐᵊʦʄͅϒςʢᵛầ
ʐᵊͅϒϳʢΒςϒΒʢ, αȶ̵αầΆͅϒΒầȶϒςȶ̵ςầΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢầΆͅϒϳͅ˥ΒầαϒΒầ̑ᵊȶϒςΒʢᵜ 

ă̑ầ̵ᵊЅầȶầΆȶαầʐᵊϒ̵ầʄ͌ςʦầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầɋầʦʐϒΎϒʢΒᵛầʢςầʐʢầ̑ᵊȶϒςΒʢầ̑ʢαầȶʐϒ̑ςʢαầʐʦςʢ̵ςʢϒΒαầʐϒầ
bon comportement : la relation éducative est réciproque , co-construite, nourrie par 
la reconnaissance mutuelle.  

5.3.1.3 Les tensions et épreuves au cĞur de lǂintervention  

À mesure que se précisent les attentes envers le professionnel dans le référentiel  G
ȶςςʢ̵ς˥˃ᵛầȶ́ϒαςʦᵛầʦς˒˥ΎϒʢᵛầˈȶΒȶ̵ςầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ Gémerge en contrepoint 
une série de tensions inhérentes à ce travail. Ces tensions ne surprennent pas celui 
Ύϒ˥ầ ʄ˒ͅ˥α˥ςầ ʐʦ̑˥ɽʦΒʦ̮ʢ̵ςầ ʐʢầ ̵ʢầ Άȶαầ ̑ʢαầ ϳͅ˥Βầ ʄ̮̮ͅʢầ ̑ʢαầ αЅ̮Άς̮͌ʢαầ ʐᵊϒ̵ʢầ
contradiction à dévoiler : «  ̑ʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʐ˥ςầΎϒᵊ˥̑ầᵬ fait avec  » mais, en réalité, il 
contraint, il oblige, il empêche  », etc. Le sociologue dévoilerait alors au grand jour, la 
̮ʦʄȶ̵˥Ύϒʢầʐᵊϒ̵ầΆͅϒϳͅ˥Βầʐʦˈϒ˥αʦᵛầʐᵊϒ̵ʢầʐ̮ͅ˥̵ȶς˥̵ͅầΎϒ˥ầαʢầʄȶ̮ͅϒ˃̑ʢΒȶ˥ςầᾳϒαầ̑ʢ 
̮ȶαΎϒʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςᵜầŖɋầ̵ʢầαʢầα˥ςϒʢầΆȶαầ̵ͅςΒʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầᴛʄ˃ᵜầΒʢϳϒʢầʐʢầ̑ȶầ
̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢᴜᵜầfʢ̑ȶầ̵ʢầϳʢϒςầΆȶαầʐ˥ΒʢầΎϒᵊ˥̑ầ̵ᵊʢЀ˥αςʢầΆȶαầʐᵊʢΒΒʢϒΒαầϳͅ˥Βʢầʐᵊȶɽϒαầʐʢầ̑ȶầΆȶΒςầ
ʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʢςầΎϒᵊ˥̑ầ̵ᵊЅầȶϒΒȶ˥ςầȶϒʄϒ̵ầ˥̵ςʦΒʧςầɋầ̑ʢαầ̮ʢςςΒʢầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢᵜầfʢ̑ȶầ
sig̵˥˃˥ʢầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊ̵ͅầˈȶˈ̵ʢΒȶ˥ςầɋầ̑ʢαầα˥ςϒʢΒầʐȶ̵αầ̑ȶầʄ̮ͅΆ̑ʢЀ˥ςʦầ̮ʧ̮ʢầʐʢầ̑ʢϒΒầ̮ʦς˥ʢΒầ
pour mieux les prévenir.  

Ces tensions sont inhérentes au métier «  à pratique prudentielle  » (Champy, 2012) 
ʢςầȶ̮ʥ̵ʢ̵ςầɋầϒ̵ʢầαʦΒ˥ʢầʐᵊầᵬ épreuves de professionnalité  » (Ravon et Vidal -Naquet, 
2018) : elles ne signalent pas un défaut du cadre éducatif, ni une incohérence dans 
les dis cours, mais bien une condition structurelle du travail avec les enfants  dans un 
contexte où ces derniers sont reconnus comme sujets à part entière.  
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5.3.1.3.1 Entre protection et autonomie  

Cette tension est sans doute la plus connue et la plus fréquemment évoquée dans 
̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầ̑˥ʦʢαầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ|̑̑ʢầʢαςầΆȶΒầȶ˥̑̑ʢϒΒαầȶϒầʄ΄ϒΒầʐʢầ̑ȶầfăq|ầ 
(1989).  

qᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶầɽʢᾳ˥̵ầʐᵊʧςΒʢầΆΒͅςʦˈʦầᵟầ˥̑ầʢαςầʢ̵ầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ˥̑˥ςʦᵛầʢ̵ầ
ʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅᵛầʢςầʐʦΆʢ̵ʐầʐȶ̵αầϒ̵ʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢầ̮ʢαϒΒʢầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầΆͅϒΒầαȶầαʦʄϒΒ˥ςʦầ
physique, affective, psychique. Le rôle du professionnel est ici fondamental : garantir 
un ʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầαςȶɽ̑ʢᵛầΒȶααϒΒȶ̵ςᵛầᾳϒςʢ̵ȶ̵ςᵛầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆʢϒςầαᵊȶΆΆϒЅʢΒầ
sur une présence fiable garantit un climat de sécurité. Or, ce climat est la condition 
ΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐʢầˈΒȶ̵ʐ˥ΒầʢςầʐʢầΒ˥αΎϒʢΒầɋầ˃ȶ˥Βʢᵛầɋầʐ˥ΒʢᵛầɋầȶΆΆΒʢ̵ʐΒʢᵜ 

qȶ̵αầ̑ʢầ ̮ʧ̮ʢầ ςʢ̮Άαᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ʢαςầ ȶϒαα˥ầΆͅΒςʢϒΒầ ʐʢầΒʢαᾳϒΒʄʢαᵛầʐʢầ ʐʦα˥Βαᵛầ ʐʢầ
ʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầ ʢ̵ầ ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςᵜầ ă̑ầ ȶầ ɽʢᾳ˥̵ầ ʐᵊȶˈ˥Βầpar lui -même, de choisir, 
ʐᵊʢЀΆʦΒ˥̮ʢ̵ςʢΒᵛầ ʐʢầ ʄ̵ͅαςΒϒ˥Βʢầ ΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ ᾳ̵ầ ȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵜầ Ŗᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ
ʦʐϒʄȶς˥ϳʢầϳ˥αʢầʐ̵ͅʄầȶϒαα˥ầɋầ̑ϒ˥ầΆʢΒ̮ʢςςΒʢầʐʢầΆΒʢ̵ʐΒʢầʐʢαầ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢαᵛầʐᵊȶααϒ̮ʢΒầʐʢαầ
choix, de se positionner comme acteur de ses propres expériences. Trop de contrôle  
Άʢϒςầɽ̑ͅΎϒʢΒầʄʢαầΆΒͅʄʢααϒαᵛầςΒͅΆầʐʢầ̑˥ɽʢΒςʦầΆʢϒςầ̮ʢςςΒʢầʢ̵ầʐȶ̵ˈʢΒầ̑ᵊʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầͅϒầ
̑ᵊ˥̵ςʦˈΒ˥ςʦầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜ 

Le professionnel est ainsi placé dans un équilibre ʐʦ̑˥ʄȶςầᵟầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầϳʢ˥̑̑ʢΒầαȶ̵αầ
ʢ̮Άʧʄ˒ʢΒᵛầʐʢầᾳϒςʢ̵˥Βầαȶ̵αầʐ˥Β˥ˈʢΒᵛầʐʢầʄΒʦʢΒầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊϒ̵ầʢαΆȶʄʢầαʦʄϒΒ˥αȶ̵ςầ
ςͅϒςầʢ̵ầΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầϒ̵ʢầʢЀΆ̑ͅΒȶς˥̵ͅầ̑˥ɽΒʢᵜầă̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆȶαầʐʢầʄ˒ͅ˥α˥Βầʢ̵ςΒʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầ
et autonomie, mais de penser leur articulation dyn ȶ̮˥ΎϒʢầᵟầʄᵊʢαςầΆȶΒʄʢầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ʢαςầΆΒͅςʦˈʦầΎϒᵊ˥̑ầΆʢϒςầʐʢϳʢ̵˥Βầȶϒς̵̮ͅͅʢᵛầʢςầʄᵊʢαςầʢ̵ầʐʦϳʢ̑ͅΆΆȶ̵ςầᾳ̵ầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầΎϒᵊ˥̑ầ
accède à une forme plus profonde de sécurité, fondée sur la confiance en soi.  

Le rôle du professionnel face à la dynamique du bouc émissaire  

Le phénomène du «  bouc émissaire  »  G̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầ̵ᵊϒς˥̑˥αȶ̵ςầΆȶαầ̑ʢầςʢΒ̮ʢầʐʢầ
harcèlement  G illustre bien cette première tension constitutive du métier de 
̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầȶϒΆΒʥαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʢ̵ςΒʢầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢςầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅᵛầʢςầ̮ʦΒ˥ςʢầɋầʄʢầς˥ςΒʢầ
un éclairage spécifique pour les besoins de la recherche.   

« šʢςςΒʢầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢầϒ̵ầ˃̵ͅʄς˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒầΆʢς˥ςαầˈΒͅϒΆʢαᵛầʄᵊʢαςầȶʄʄʢΆςʢΒầΎϒʢầʐʢαầ
ʄ˒ͅαʢαầʦʄ˒ȶΆΆʢ̵ςầɋầ̑ȶầ̮ȶ˯ςΒ˥αʢầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢᵜầă̑ầЅầȶầ̑ɋầϒ̵ʢầᵬầςȶʄ˒ʢầȶϳʢϒˈ̑ʢầᵭầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢầ
ȶϒầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐϒầΆʢς˥ςầˈΒͅϒΆʢᵜầŖᵊʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầʢ̵ςΒʢầʄ̵ͅςΒ͌̑ʢầʢςầ
autonomie e st difficile à trouver. Trop de contrôle empêche les petits groupes de 
devenir autre chose que des subdivisions fonctionnelles du grand groupe, mais trop 
peu de contrôle, trop peu de présence peut amener à laisser se développer des 
mécanismes de bouc émiss ȶ˥Βʢᵛầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầΆȶΒȶ̑Ѕαȶ̵ςαᵜầǉʢ̵̑ͅầ̑ᵊȿˈʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ̑ȶầ
maturité du groupe, la présence gagne donc à être modulée  ». (Pages 30 -31) 
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« ƴȶΒ̮˥ầ̑ʢαầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢαầʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅᵛầ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊʧςΒʢầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ
ϳ˥ˈ˥̑ȶ̵ςầ ȶϒầ Ά˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ɽͅϒʄ-émissaire ou encore phénomène 
ʐᵊ˥̵ς˥̮˥ʐȶς˥̵ͅ ». (Page 42)  

Le référentiel souligne ainsi que la vie en collectivité implique des tensions, des 
exclusions, des conflits. Le rôle du professionnel est alors de créer les conditions 
ʐᵊϒ̵ʢầ ϳ˥ʢầ ʐʢầˈΒͅϒΆʢầ ʄ̵ͅαςΒϒʄς˥ϳʢᵛầ ͅϘầ ̑ʢαầ ʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầ ʐʢϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầʐʢαầ ͅʄʄȶα˥̵ͅαầ
ʐᵊȶΆΆΒʢ̵ʐre. Dans ces situations ordinaires, il est invité à intervenir selon trois 
dimensions -clés :  

1. Créer un cadre sécurisant et non - jugeant  : accueillir les émotions, valoriser les 
ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄʢαᵛầϳʢ˥̑̑ʢΒầȶϒЀầα˥ˈ̵ʢαầʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅᵜ 

2. Intervenir sans désigner de «  coupable  » : amener le groupe à comprendre et à 
ΒʦΆȶΒʢΒầ̑ʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊɋầαȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢΒᵜ 

3. ǉͅϒςʢ̵˥Βầ̑ᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầʐϒầϳ˥ϳΒʢ-ensemble  : poser des mots sur ce qui se joue, 
˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ȶầʄͅͅΆʦΒȶς˥̵ͅᵛầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢΒầ̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢᵜ 

Ces principes, selon le référentiel, suffisent souvent à prévenir ou à réguler les 
tensions dans un groupe. Et cette logique de prévention générale (cf. 2.1) est celle 
qui est privilégiée. Les professionnels sont invités  Gde même, nous le verrons, que 
danαầ̑ʢầʐʦʄΒʢςầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʐ̵ͅςầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầᾳʄ˥ͅ-environnementale a déjà été 
précisée  GɋầʄΒʦʢΒầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầΆͅϒΒầʢ̮Άʧʄ˒ʢΒầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐʢầςΒͅϒɽ̑ʢαᵜ 

šȶ˥αầʐʥαầΎϒᵊ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊintimidation  ou du phénomène de bouc émissaire , la situation 
ne peut plus être traitée comme un simple conflit. Le référentiel insiste :  

« Ne pas traiter le problème comme un conflit, mais bien comme un processus de 
ϳ˥ʄς˥̮˥αȶς˥̵ͅầᵟầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΎϒ˥ầʢαςầϳ˥ʄς˥̮ʢầʐᵊ˥̵ς˥̮˥ʐȶς˥̵ͅầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʢ̵ầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐʢầΒʦȶˈ˥Βầ
seul à la situation puisque le rapport de forces entre bourreau et victime est tout à 
fai t déséquilibré. »  

qȶ̵αầ ʄʢầ ʄȶαᵛầ ʐᵊȶϒςΒʢαầ ΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầ ʐᵊȶʄς˥̵ͅầ αᵊ˥̮Άͅαʢ̵ςầ ͅϘầ ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ ȶʄς˥ϳʢầ ʢςầ
ʄ̵ͅʄʢΒςʦʢầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầᴛʢςầʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢᴜầʢαςầ˥̵ʐ˥αΆʢ̵αȶɽ̑ʢᵜầăʄ˥ᵛầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầΒʦȶʄς˥ϳʢầʢαςầ
ʐʦᾳΒ̮ȶ˥αầΒʢΎϒ˥αʢầȶϳʢʄầϒ̵ầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʄ˥ɽ̑ʦʢầʢςầ̵̵ͅầΆ̑ϒαầʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầ
générale pour reprendre le vocabulaire (cf. 4.1).  

-  Proposer des activités coopératives  en petits groupes, permettant de mettre en 
lumière les compétences de chacun.  

-  Centrer le groupe sur un projet commun  pour rétablir des relations cordiales.  
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-  ~ϳ˥ςʢΒầʐʢầΒʢ̵˃ͅΒʄʢΒầ˥̵ϳ̵̑ͅͅςȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅ, par des remarques ou attitudes 
ʐᵊȶʐϒ̑ςʢầΎϒ˥ầας˥ˈ̮ȶς˥αʢΒȶ˥ʢ̵ςầʐȶϳȶ̵ςȶˈʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ˥ɽ̑ʦᵜ  

-  Énoncer clairement les règles de vie  ᵟầΒʢ˃ϒαầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢầʐʢầςͅϒςʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅᵛầ
vigilance aux « zones de non -ʐΒͅ˥ςầᵭầͅϘầαᵊ˥̮Άͅαʢầ̑ȶầ̑ͅ˥ầʐᵊϒ̵ầleader.  

-  Agir collectivement en équipe éducative  : partager les responsabilités, identifier les 
relais institutionnels et, si besoin, recourir à des ressources externes.  

-  Associer les parents  des enfants concernés pour agir de manière cohérente.  

-  Intervenir précocement ᵛầȶϳȶ̵ςầΎϒʢầ̑ʢầΆΒͅʄʢααϒαầ̵ʢầαᵊ˥̵αςȶ̑̑ʢầʢςầΎϒʢầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ
̵ᵊȶ˥ʢ̵ςầʄ̵ͅαʄ˥ʢ̵ʄʢầʐʢầ̑ȶầᾳϒ˃˃Βȶ̵ʄʢầΎϒᵊ˥̑αầΆΒͅϳͅΎϒʢ̵ςᵜ 

-  ǉʢ̵α˥ɽ˥̑˥αʢΒầ̑ʢầˈΒͅϒΆʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςα à ce phénomène par des temps de dialogue et un 
̮ʢααȶˈʢầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢầʐʢầΒʢ́ʢςầʐʢầ̑ᵊ˥̵ς˥̮˥ʐȶς˥̵ͅᵜ 

-  Former les enfants à intervenir  Άͅα˥ς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầᾳ̵ςầςʦ̮ͅ˥̵αầʐᵊϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầ
ʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅᵜ 

Ainsi, la distinction entre conflit  et intimidation  ʢαςầʢααʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢầᵟầʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶαᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầ
ʐᵊϒ̵ầapprentissage  ʐʢầ̑ȶầˈʢας˥̵ͅầʐʢαầʐʦαȶʄʄͅΒʐαầᵢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầprotéger  
ʢςầ ʐʢầ ΒʢαςȶϒΒʢΒầ ̑ȶầ ʐ˥ˈ̵˥ςʦầ ʐᵊϒ̵ầ ʢ̵˃ȶ̵ςầ ΆΒ˥αầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầ ʐʢầ
victimisation. Le rôle du professionnel est alors à la fois protecteur, éducatif et 
institutionnel.  

˥̵α˥ᵛầ̑ȶầʐ˥ας˥̵ʄς˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςầʢςầ˥̵ς˥̮˥ʐȶς˥̵ͅầʢαςầʢααʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢầᵟầʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶαᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầ
ʐᵊϒ̵ầȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầʐʢầ̑ȶầˈʢας˥̵ͅầʐʢαầʐʦαȶʄʄͅΒʐαầᵢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầΆΒͅςʦˈʢΒầ
ʢςầ ʐʢầ ΒʢαςȶϒΒʢΒầ ̑ȶầ ʐ˥ˈ̵˥ςʦầ ʐᵊϒ̵ầ ʢ̵˃ȶ̵ςầ ΆΒ˥αầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầ ʐʢầ
ϳ˥ʄς˥̮˥αȶς˥̵ͅᵜầŖʢầΒ͌̑ʢầʐϒầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʢαςầȶ̑ͅΒαầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầΆΒͅςʢʄςʢϒΒᵛầʦʐϒʄȶς˥˃ầʢςầ
˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ 

5.3.1.3.2 Entre individualisme et vie collective  

ǣ̵ầʐʢϒЀ˥ʥ̮ʢầʐ˥̑ʢ̮̮ʢầςΒȶϳʢΒαʢầ̑ʢầʄ΄ϒΒầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ầᵟầʄʢ̑ϒ˥ầʐʢầ̑ᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầΆͅΒςʦʢầ
à chaque enfant dans sa α˥̵ˈϒ̑ȶΒ˥ςʦᵛầʢςầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ʢầϳ˥ʢầʐʢầˈΒͅϒΆʢầΎϒ˥ầ
permette à chacun de trouver sa place. Le référentiel insiste sur la nécessité de 
Βʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒầɋầΆȶΒςầʢ̵ς˥ʥΒʢᵛầΆͅΒςʢϒΒầʐᵊϒ̵ʢầ˒˥αςͅ˥Βʢᵛầʐᵊϒ̵ầ
rythme, de besoins spécifiques. Il αᵊȶˈ˥ςầ ʐʢầ ̵ʢầ Άȶαầ ϒ̵˥˃ͅΒ̮˥αʢΒầ ̑ʢαầ ΒʦΆ̵ͅαʢαầ
ʦʐϒʄȶς˥ϳʢαᵛầ̮ȶ˥αầʐᵊȶʐȶΆςʢΒầ̑ʢαầΆΒͅΆͅα˥ς˥̵ͅαᵛầʐʢầϳȶ̑ͅΒ˥αʢΒầ̑ȶầΆȶΒ̑ͅʢầʐʢầʄ˒ȶʄϒ̵ᵛầʐʢầ
soutenir les expressions personnelles.  

qȶ̵αầ̑ʢầ̮ʧ̮ʢầςʢ̮Άαᵛầ̑ʢầʄȶʐΒʢầʦʐϒʄȶς˥˃ầʢαςầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊȶΆΆΒʢ̵ʐΒʢầɋầϳ˥ϳΒʢầ
ensemble, à composer avec la diversité, à respecter des règles communes, à 
ʄͅͅΆʦΒʢΒᵜầŖʢầˈΒͅϒΆʢầʢαςầϒ̵ầʢαΆȶʄʢầʐᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầᾳʄ˥ȶ̑ầ˃̵ͅʐȶ̮ʢ̵ςȶ̑ᵛầ̮ȶ˥αầ˥̑ầΆʢϒςầ
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ȶϒαα˥ầʐʢϳʢ̵˥Βầ̑ʢầ̑˥ʢϒầʐʢầςʢ̵α˥̵ͅαᵛầʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅαᵛầʐʢầʐ̮ͅ˥̵ȶς˥̵ͅầαЅ̮ɽ̑ͅ˥Ύϒʢầʢ̵ςΒʢầ
enfants. Le professionnel doit alors veiller à la qualité des interactions, soutenir une 
dynamique de groupe inclusive, sans jamais perdre de vue les individus qui le 
composent . 

Ŗȶầςʢ̵α˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầ̑ʢầᵬầ́ʢầᵭầʢςầ̑ʢầᵬầ̵ͅϒαầᵭầ̵ᵊʢαςầΆȶαầɋầςΒȶ̵ʄ˒ʢΒầᵟầʢ̑̑ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầ̑ʢầʄ΄ϒΒầ
ʐϒầΆΒ́ͅʢςầʦʐϒʄȶς˥˃ᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầΆʢΒ̮ʢςςΒʢầɋầʄ˒ȶʄϒ̵ầʐʢầαʢầαʢ̵ς˥ΒầʢЀ˥αςʢΒầʐȶ̵αầ̑ʢầˈΒͅϒΆʢᵛầ
Βʢʄ̵̵ͅϒầʐȶ̵αầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầʢαςầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒᵊ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒᵛầςͅϒςầʢ̵ầȶΆΆΒʢ̵ȶ̵ςầɋầςʢ̵˥Βầʄ̮ͅΆςʢ des 
autres, à réguler les relations, à participer à une vie commune. Cette articulation 
demande une grande finesse professionnelle : il faut observer, ajuster, médiatiser, 
ᾳϒςʢ̵˥Βᵛầ ΆȶΒ˃ͅ˥αầ ΆΒͅςʦˈʢΒầ ʄʢΒςȶ˥̵αầ ʢ̵˃ȶ̵ςαầ ʐᵊϒ̵ầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầ ςΒͅΆầ Άʢαȶ̵ςầ ᴛʄ˃ᵜầ ̑ȶầ
« vigilance  » requise des adultes par rapport au risque de «  conformité  », 
« leadership  », « conflit  », « fantôme  », « intimidation  » et « bouc -émissaire  »), 
parfois rappeler les règles communes à des enfants trop centrés sur eux -mêmes. Le 
ˈΒͅϒΆʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầʦʐϒʄȶς˥˃ầαᵊ˥̑ầʢαςầȶʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầςΒȶϳȶ˥̑̑ʦầʄ̮̮ͅʢầςʢ̑ᵛầʐȶ̵αầϒ̵ầȶ̑̑ʢΒ- retour 
permanent entre recon ̵ȶ˥ααȶ̵ʄʢầ ʐʢαầ α˥̵ˈϒ̑ȶΒ˥ςʦαầ ʢςầ ʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅầ ʐᵊϒ̵ầ ϳ˥ϳΒʢầ
ensemble.  

5.3.1.3.3 Entre liberté dǂagir et nécessité du cadre 

|̵˃˥̵ᵛầϒ̵ầςΒͅ˥α˥ʥ̮ʢầʐ˥̑ʢ̮̮ʢầαᵊʢЀΆΒ˥̮ʢầʐȶ̵αầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αʢΒầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầʢςầ̑ʢầ
ςʢ̮Άαầ ʦʐϒʄȶς˥˃αầ ᵟầ ʄ̮̮ͅʢ̵ςầ ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅᵛầ ̑ᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢᵛầ ̑ȶầ ʄΒʦȶς˥ϳ˥ςʦầ ʐʢαầ
ʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầςͅϒςầʢ̵ầˈȶΒȶ̵ς˥ααȶ̵ςầϒ̵ầʄȶʐΒʢầαςȶɽ̑ʢᵛầ̑˥α˥ɽ̑ʢầʢςầʄͅ˒ʦΒʢ̵ςầᴕầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶΆΆΒʢ̵ʐầ
en agis sant, en testant, en se trompant. Le professionnel est alors invité à créer un 
ʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầας˥̮ϒ̑ȶ̵ςᵛầɋầΆΒͅΆͅαʢΒầʐʢαầʢαΆȶʄʢαầͅϒϳʢΒςαᵛầɋầȶʄʄϒʢ˥̑̑˥Βầ̑ᵊ˥̮ΆΒʦϳϒᵛầɋầ
ς̑ͅʦΒʢΒầ̑ʢαầςȿς̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςαᵜầfᵊʢαςầϒ̵ʢầ̑˥ɽʢΒςʦầ̵ʦʄʢααȶ˥ΒʢầΆͅϒΒầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆϒ˥ααʢầ
construire du sens à partir de ses expériences.  

šȶ˥αầʄʢςςʢầ̑˥ɽʢΒςʦầ̵ʢầΆʢϒςầαᵊʢЀʢΒʄʢΒầʐȶ̵αầϒ̵ầϳ˥ʐʢᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶầȶϒαα˥ầɽʢᾳ˥̵ầʐᵊϒ̵ầʄȶʐΒʢầ
pour se repérer, pour sentir que des limites existent, que les adultes sont présents 
ʢςầʄͅ˒ʦΒʢ̵ςαᵜầŖᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầΒʥˈ̑ʢαầͅϒầ̑ȶầʄ̵ͅ˃ϒα˥̵ͅầΆʢϒςầΆΒͅʐϒ˥Βʢầʐʢầ̑ᵊ˥̵αʦʄϒΒ˥ςʦᵛầʐʢαầ
conflits, ou laisser place à des formes de domination au sein du groupe. Le cadre 
̵ᵊʢαςầΆȶαầϒ̵ʢầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢầȶΒɽ˥ςΒȶ˥Βʢầᵟầ˥̑ầαςΒϒʄςϒΒʢầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢᵛầ˥̑ầΆʢΒ̮ʢςầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầ
ʐᵊʢЀ˥αςʢΒầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢᵛầ˥̑ầΆͅαʢầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐʢầ̑ȶầ̑˥ɽʢΒςʦầΆȶΒςȶˈʦʢᵜ 

Ŗɋầʢ̵ʄͅΒʢᵛầ̑ᵊʢ̵́ʢϒầΆͅϒΒầ̑ʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʢαςầʐʢầ̮ȶ˥̵ςʢ̵˥Βầϒ̵ʢầςʢ̵α˥̵ͅầȶʄς˥ϳʢầᵟầ̵ʢầΆȶαầ
figer les règles, mais les rendre intelligibles («  faire sens  »), négociables dans 
certains cas, adaptées aux contextes. Ne pas encadrer au point de bloquer toute 
initiat˥ϳʢᵛầ ̮ȶ˥αầᾳϒςʢ̵˥Βầ ʐʢαầΒʢΆʥΒʢαầΒȶααϒΒȶ̵ςαᵜầ ă̑ầ αᵊȶˈ˥ςầ ʐᵊʧςΒʢầ ˈȶΒȶ̵ςầʐϒầ αʢ̵αầ
commun sans prendre toute la place, de faciliter les projets sans les instrumentaliser, 
ʐʢầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ʢαầʢЀΆ̑ͅΒȶς˥̵ͅαầαȶ̵αầαᵊʢ˃˃ȶʄʢΒầʄ̮ͅΆ̑ʥςʢ̮ʢ̵ςᵜầLe cadre devient alors un 
appui pou r la liberté, et non son contraire.  
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5.3.1.4 De lǂéquilibre que le professionnel est invité à trouver au critère pour 

y parvenir : lǂautonomie comme boussole dǂaction 

Les tensions professionnelles précédemment évoquées (entre protection et 
autonomie, individualisation et vie collective, liberté et cadre) ne se résolvent pas 
ΆȶΒầʐʢαầᾳ̑ϒς˥̵ͅαầςͅϒςʢαầ˃ȶ˥ςʢαᵜầ|̑̑ʢαầαʢầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵛầʐȶ̵αầ̑ᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅᵛầ
ʐȶ̵αầ̑ᵊʦchange entre professionnels. Mais alors, comment, du point de vue du 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ᵛầʐʦʄ˥ʐʢΒầʐʢầ̑ȶầᵬầɽ̵̵ͅʢầᵭầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊȶˈ˥Βầʐȶ̵αầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐ̵̵ͅʦʢầᴕầ
Quel repère mobilise - t- il, au moins de façon idéale ou convenue, pour ajuster leur 
posture ? Le référenti el apporte une réponse claire : ̑ʢầʄΒ˥ςʥΒʢầϒ̑ς˥̮ʢầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầ
ʦʐϒʄȶς˥ϳʢầ ʢαςầ ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ Ύϒ˥ầ αϒΆΆͅαʢầ ϒ̵ʢầ ʄʢΒςȶ˥̵ʢầ ˃ȶʈ̵ͅầ ʐʢầ
αᵊȶςςΒ˥ɽϒʢΒầϒ̵ʢầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầᴛΆͅ˥̵ςầןᴜᵛầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầ̑ʢầ
ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛΆͅ˥̵ςầנᴜᵛầʢςầʐᵊȶˈ˥ΒầᴛΆͅ˥̵ςầעᴜ 

5.3.1.4.1 Une responsabilité toujours située, jamais unilatérale  

fʢầʄΒ˥ςʥΒʢầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ᵊʢαςầ̵˥ầϒ̵ầͅɽ́ʢʄς˥˃ầȶɽαςΒȶ˥ςᵛầ̵˥ầϒ̵ʢầ̵ͅΒ̮ʢầ˃˥ˈʦʢᵜầă̑ầαᵊ˥̵ʄȶΒ̵ʢầ
dans une responsabilité professionnelle qui refuse toute lecture, par trop, 
˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒȶ̑˥αȶ̵ςʢầʐϒầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầŖʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầʢαςầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢầαϒΒầʄʢầ
point  : ᵬầǣ̵ầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒầɋầ̑ϒ˥ầαʢϒ̑ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ̑ȶầʄȶϒαʢầʐᵊϒ̵ầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςᵜầᵭ Autrement dit, 
̑ʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ̵ʢầαᵊȶΒΒʧςʢầΆȶαầɋầʄʢầΎϒʢầᵬầ˃ȶ˥ςầᵭầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᵢầ˥̑ầαᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢầsur  ce qui se 
passe autour de lui  ᵟầ ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ ʐʢầ ̑ᵊʢαΆȶʄʢᵛầ ̑ȶầ ʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ˥̑˥ςʦầ ʐʢαầ ͅɽ́ʢςαᵛầ ̑ȶầ
dyn amique du groupe, la qualité des interactions, sa propre posture, etc.  

fʢ̑ȶầ ˥̮Ά̑˥Ύϒʢầ ϒ̵ʢầ ΆͅαςϒΒʢầ Βʦ˃̑ʢЀ˥ϳʢầ ʄ̵ͅαςȶ̵ςʢầ ᵟầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ̵ᵊʢαςầ ̵˥ầ ʢ̵ς˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ
responsable de ses actes, ni totalement déchargé. Il est reconnu comme un sujet en 
développement , porteur de compétences, mais encore vulnérable. Le professionnel, 
̑ϒ˥ᵛầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄʢ̑ϒ˥ầΎϒ˥ầȶˈ˥ςầͅϒầʄͅΒΒ˥ˈʢầᵟầ˥̑ầʐʢϳ˥ʢ̵ςầco-évaluateur du cadre , 
ȶςςʢ̵ς˥˃ầɋầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầȶầΆʢΒ̮˥αầᴵ ou non ᴵ de faire émerger.  

5.3.1.4.2 Une évaluation relationnelle et dynamique  

Ŗᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầ̵ᵊʢαςầ́ȶ̮ȶ˥αầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢᵜầ ϳȶ̵ςầʐᵊᵬầ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥ΒầᵭầᴛΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ
réprimander, faire à la place, signaler), le professionnel est invité à prendre un temps 
ʐᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅ ᵢầ ̑ʢầ Βʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầ ΒʢˈͅΒˈʢầ ʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʦαầ ʄ̮ͅΆΒʢ̵ȶ̵ςầ ʐʢαầ Ύϒʢας˥̵ͅαầ
ΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầȶϒầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʐʢầαᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢΒầαϒΒầαʢαầΆΒͅΆΒʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầ̮ͅ˥̵αầ
ʐʢầΒʢςȶΒʐʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầΎϒʢầʐʢầ̑ȶầsuspendre provisoirement , pour mieux en interroger la 
pertinence : a - t-on observé suffisamment ? proposé un environnement adapté ? pris 
ʢ̵ầ ʄ̮ͅΆςʢầ ̑ʢαầ α˥ˈ̵ȶϒЀầ ˃ȶ˥ɽ̑ʢαầ ᴕầ ςʢ̵ςʦầ ʐᵊȶϒςΒʢαầ ˃ͅΒ̮ʢαầ ʐᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầ ᴕầ
αϒ˃˃˥αȶ̮̮ʢ̵ςầΒʢ̵˃ͅΒʄʦầ̑ȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊȶˈ˥ΒầͅϒầΒʢαςȶϒΒʢΒầᾳ̵ầʢας˥̮ʢầʐʢầᾳ˥ ? etc.  

fʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʐᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ʢầenquête située , ˃ȶ˥ςʢầʐᵊ˥̵ʐ˥ʄʢαᵛầʐʢầςʢαςαᵛầʐʢầ
doutes et de micro -Βʦȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςαᵜầ ŖᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầ ̵ʢầ ʄ̵ͅʄʢΒ̵ʢầ Άȶαầ αʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầle cadre  et ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʢ̑̑ʢ-même. Le professionnel 
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ʐʢϳ˥ʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầʢ̵ΎϒʧςʢϒΒầɋầʐͅϒɽ̑ʢầ˃ͅЅʢΒầᵟầ˥̑ầͅɽαʢΒϳʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛʢ̵ˈȶˈʢ̮ʢ̵ςᵛầΒʢςΒȶ˥ςᵛầ
demandes implicites), mais aussi ses propres effets sur la situation  (posture, 
consignes, rythme, organisation du groupe, etc.).  

5.3.1.4.3 Trois conditions pour changer de registre dǂaction 

fʢầ̵ᵊʢαςầΎϒʢầ̑ͅΒαΎϒʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầᾳ̵ςầΒʦϒ̵˥ʢαầΎϒᵊϒ̵ầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầΆȶααʢầʐϒầ
« faire avec » au « faire pour » par exemple  GΒʢˈ˥αςΒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầΎϒʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢầŖ˥ϳ˥ȶầ
Velpry dans ses travaux sur la psychiatrie (2008) et repris pour analyser 
̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầȶϒΆΒʥαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầʢςầʐʢầ̑ʢϒΒαầΆȶΒʢ̵ςαầᴛšʢααȶͅϒʐ˥ᵛầףנמנᴜᵜầfʢςςʢầɽȶαʄϒ̑ʢᵛầ
̑ͅ˥̵ầʐᵊʧςΒʢầȶϒς̮ͅȶς˥ΎϒʢᵛầΒʢΆͅαʢầαϒΒầςΒͅ˥αầʄΒ˥ςʥΒʢαầʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅᵜầ|̑̑ʢầʐʦΆʢ̵ʐầʐᵊȶɽͅΒʐầ
ʐʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầʐϒầʐʢˈΒʦầʐʢầˈΒȶϳ˥ςʦầͅϒầʐʢầʐȶ̵ˈʢΒầᵟầΆΒʦαʢ̵ʄʢầ
ʐᵊϒ̵ʢầᾳϒ˃˃Βȶ̵ʄʢầ̮ȶ̵˥˃ʢαςʢᵛầΒ˥αΎϒʢầΆͅϒΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầͅϒầ̑ʢầˈΒͅϒΆʢᵜầ|̑̑ʢầαᵊȶΆΆϒ˥ʢầʢ̵αϒ˥ςʢầ
αϒΒầ̑ᵊʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầΆͅαςϒΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢầςʢ̮Άαᵛầʢ̵ầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʢΒầαȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầ
coopérer, à entrer dans la relation ou à se transformer. Enfin, elle engage une 
réflexion sur la re αΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵛầɋầςΒȶϳʢΒαầ̑ᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ
ʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầ̮˥αʢαầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢầᵟầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầȶ- t- il été suffisamment ajusté ? Les 
dynamiques ont -elles été explorées ? Les ressources disponibles ont -elles été 
mobilisées et le cadre suffis amment structurant ?  

fᵊʢαςầ̑ᵊȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầʐʢầʄʢαầʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầΎϒ˥ầαʢ̮ɽ̑ʢầ́ϒας˥˃˥ʢΒầϒ̵ầʄ˒ȶ̵ˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢầΒʢˈ˥αςΒʢầ
(intervention plus directive, signalement, recours à un partenaire extérieur). Le 
Άȶααȶˈʢầ ɋầ ̑ᵊȶʄςʢầ ̵ʢầ ΒʢΆͅαʢầ ́ȶ̮ȶ˥αầ αϒΒầ ϒ̵ầ ́ϒˈʢ̮ʢ̵ςầ αΆ̵ͅςȶ̵ʦᵛầ ̮ȶ˥αầ αϒΒầ ϒ̵ʢầ
ȶʄʄϒ̮ϒ̑ȶς˥̵ͅầʐᵊ˥̵ʐ˥ʄʢα, une analyse collective , voire une  délibération en équipe . Il 
αᵊȶˈ˥Βȶầ ʐᵊͅɽαʢΒϳʢΒᵛ entre  le prescrit et réel, comment cela se manifeste 
concrètement sur le terrain des accueillantes.  

5.3.1.5 Lǂautonomie comme critère relationnel pour le professionnel  

Ŗᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ᵊʢαςầʐ̵ͅʄầΆȶαầϒ̵ʢầΆΒͅΆΒ˥ʦςʦầ˥̵ςΒ˥̵αʥΎϒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ᵛầ
Ύϒʢầ̑ᵊ̵ͅầ̮ʢαϒΒʢΒȶ˥ςầʢ̵ầςʢΒ̮ʢαầʐʢầᵬầ̵˥ϳʢȶϒầᵭầͅϒầʐʢầᵬầʄȶΆȶʄ˥ςʦầȶʄΎϒ˥αʢầᵭᵜầ|̑̑ʢầαᵊͅɽαʢΒϳʢầ
dans une relation , ɋầςΒȶϳʢΒαầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆʢϒς faire  dans un cadre donné , avec un 
soutien donné et selon ses capacités . Elle est co-produite  ΆȶΒầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ʢαầ
˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαᵛầ̑ʢαầͅΆΆͅΒςϒ̵˥ςʦαầͅ˃˃ʢΒςʢαᵜầ ˥̵α˥ᵛầ̵ͅầʦϳȶ̑ϒʢầ̮ͅ˥̵αầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ˥ᾳ̑ʦ̮ʢ̵ςầΎϒʢầ
̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ςΒʢầαʢαầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầʢ̵ầʐʢϳʢ̵˥Βầʢςầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐʢầ̑ʢur 
expression . 

Le référentiel formalise ce processus en parlant de « sensibilité situationnelle » , 
ʄ̮̮ͅʢầʐʦ́ɋầʦϳͅΎϒʦầᵟầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊ˥̵ςʢ̑̑˥ˈʢ̵ʄʢầΆΒȶς˥ΎϒʢᵛầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐʢầʄȶΆςʢΒầ̑ʢαầ
α˥ˈ̵ȶϒЀầ˃ȶ˥ɽ̑ʢαᵛầʐʢầΒʢ̮ʢςςΒʢầʢ̵ầ́ʢϒầ̑ʢαầΒͅϒς˥̵ʢαᵛầʐʢầʐ˥˃˃ʦΒʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầΆͅϒΒầ̮˥ʢϒЀầʢ̵ầ
ajuster la portée. Le professionnel devient un praticien réflexif , engagé dans une 
forme de vigilance active, où chaque décision est située, proportionnée, justifiée.  
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qȶ̵αầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầʄΒ˥ςʥΒʢầʄʢ̵ςΒȶ̑ᵛầϳͅ˥Βʢầϒ̑ς˥̮ʢᵛầʐʢầ
̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜầšȶ˥αầ˥̑ầʢαςầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςầʐʢầɽ˥ʢ̵ầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʐʢầΎϒͅ˥ầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςᵜầq˥ΒʢầΎϒʢầ
̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢαςầ̑ʢầʄΒ˥ςʥΒʢầϒ̑ς˥̮ʢầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵛầʐȶ̵αầ̑ʢϒΒầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̵ʢ veut 
Άȶαầʐ˥ΒʢầᵬầΆͅϒααʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầɋầαʢầʐʦɽΒͅϒ˥̑̑ʢΒầαʢϒ̑ầᵭᵛầ̮ȶ˥αầ̑ϒ˥ầͅ˃˃Β˥Βầʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầΆͅϒΒầ
αʢầαʢ̵ς˥ΒầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐᵊȶˈ˥Βầʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶʐΒʢầαʦʄϒΒ˥ςȶ˥Βʢầʢςầʐʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢΒầʄʢςςʢầ˃ͅΒ̮ʢầ
ʐaəgency  déjà évoquée qui lui permet de prendre des initiatives, persévérer dans 
une activité, trouver sa place dans un groupe, différer une impulsion, formuler un 
ɽʢᾳ˥̵ᵛầαʢầΒʢς˥ΒʢΒầͅϒầαᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒᵜầŖͅ˥̵ầʐᵊʧςΒʢầαЅ̵̵ͅЅ̮ʢầʐᵊ˥̵ʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ʄʢầͅϒầʐʢầᾳ̑˥ςϒʐʢầ
ᴛʄ̮̮ͅʢầα˥ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐʢϳȶ˥ςầʐʢϳʢ̵˥Βầϒ̵ầΆʢς˥ςầƼͅɽ˥̵ᾳ̵ầfΒϒᾳʦᴜᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢαςầ˥ʄ˥ầ
envisagʦʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầαʢầʄ̵ͅαςΒϒ˥Βʢầȶϳʢʄầ̑ʢαầȶϒςΒʢαᵜầŖᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ᵊʢαςầ̵˥ầ
comprise comme un état à atteindre une fois pour toute, ni comme un objectif 
̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầɋầ˥̮ΆͅαʢΒầʐʢầ̑ᵊʢЀςʦΒ˥ʢϒΒᵜầ|̑̑ʢầʢαςầʄ̮ͅΆΒ˥αʢầ˥ʄ˥ầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầcapacité en 
devenirᵛầɋầαᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒᵛầɋ agir, à choisir, à persévérer ᴵ ʢςầɋầʐʢ̮ȶ̵ʐʢΒầʐʢầ̑ᵊȶ˥ʐʢầ̑ͅΒαΎϒʢầ
̵ʦʄʢααȶ˥Βʢᵜầ|̑̑ʢầʢαςầ˥̵αʦΆȶΒȶɽ̑ʢầʐϒầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầˈ̑ͅɽȶ̑ầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʐʢầᾳ̵ầɽ˥ʢ̵-
ʧςΒʢᵛầʢςầʐʢầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầΎϒᵊ˥̑ầ̵ͅϒʢầȶϳʢʄầ̑ʢαầȶϒςΒʢαᵛầȶʐϒ̑ςʢαầʄ̮̮ͅʢầΆȶ˥Βαᵜầ
Dans cette perspective,  ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ầ˥̵ʐ˥ʄȶςʢϒΒầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầʢςầα˥ςϒʦᵜầ|̑̑ʢầ
ΆʢΒ̮ʢςầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầ̵̵ͅầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐʢầ˃ȶ˥Βʢᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầce 
Ύϒʢầ̑ʢầʄȶʐΒʢầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầΆʢΒ̮ʢςầͅϒầʢ̮Άʧʄ˒ʢ : a- t- il pu explorer librement ? exprimer 
ϒ̵ầʐʦαȶʄʄͅΒʐầᴕầαᵊ˥ᾳ̑ʢΒầαᵊ˥̑ en avait besoin ? essayer et échouer sans être sanctionné 
ᴕầfʢαầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅαᵛầɽ˥ʢ̵ầΎϒᵊ˥̵ςȶ̵ˈ˥ɽ̑ʢαᵛầᾳ̵ςầȶϒầʄ΄ϒΒầʐʢầ̑ᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầ
ᴵ Ύϒ˥ầ̵ʢầ́ϒˈʢầΆȶαầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̮ȶ˥αầαᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢầαϒΒầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐʢầαȶầ̑˥ɽʢΒςʦầʐᵊȶˈ˥Βᵜầ|̑̑ʢầ
suppose un cadre relati onnel sécurisant, une continuité affective, des repères clairs. 
Autrement dit, on ne devient pas autonome contre ou sans autrui, mais grâce à ou 
ȶϳʢʄầ ̑ϒ˥ᵜầ fᵊʢαςầ ʄʢầ Ύϒ˥ầ ʢαςầ ȶΆΆʢ̑ʦầ ΆȶΒ˃ͅ˥αầ ̑ȶầ ᵬ dépendance fondatrice  » : pour 
apprendre à faire par soi -même, ȋầ˃ȶϒςầʐᵊȶɽͅΒʐầȶϳͅ˥Βầʦςʦầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʦᵛầᾳϒςʢ̵ϒᵛầ
reconnu.  ă̑ầ̵ᵊЅầȶầΆȶαầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầαȶ̵αầΆΒʦαʢ̵ʄʢầɽ˥ʢ̵ϳʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʐᵊȶʐϒ̑ςʢαầȶςςʢ̵ς˥˃αᵛầ
ʄȶΆȶɽ̑ʢαầ ʐᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầ αȶ̵αầ αϒΒ-ʄ̵ͅςΒ͌̑ʢΒᵛầ ʐᵊͅϒϳΒ˥Βầ ʐʢαầ Άͅαα˥ɽ̑ʢαầ αȶ̵αầ ςͅϒςầ
prévoir.  

Ŗʢầʄ˒ͅ˥Ѐầʐϒầ̮ͅςầᵬầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᵭầ̵ᵊʢαςầʐ̵ͅʄầΆȶαầȶ̵ͅʐ˥̵ᵜầă̑ầʄ̵ͅʐʢ̵αʢᵛầʐȶ̵αầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ᵛầ
ϒ̵ʢầʄ̵ͅʄʢΆς˥̵ͅầ˥̵ςʦˈΒȶς˥ϳʢầʐʢầ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅᵛầΎϒ˥ầ̵ʢầαʦΆȶΒʢầΆȶαầ̑ȶầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅᵛầ̑ʢầᾳ˥̵ᵛầ̑ʢầ
ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầʢςầ̑ᵊʦ̮ȶ̵ʄ˥Άȶς˥̵ͅᵜầfʢầςʢΒ̮ʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầʐʦΆȶααʢΒầ̑ȶầ˃ȶϒααʢầͅΆΆͅα˥ς˥̵ͅ 
ʢ̵ςΒʢầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầʐʢầˈȶΒʐʢầʢςầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜầŖᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵛầΎϒʢ̑ầΎϒᵊ˥̑ầᾳ˥ςᵛầ̵ʢầαʢầ̑˥̮˥ςʢầ
jamais à une simple réponse logistique aux contraintes parentales. Il engage une 
ϳ˥αʦʢầΆ̑ϒαầ̑ȶΒˈʢẩᵟầʄʢ̑̑ʢầdu bien -être  et du ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầˈ̑ͅɽȶ̑ầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς, dans 
tou tes ses dimensions ᴵ physiques, affectives, sociales, cognitives.  

fᵊʢαςầʄʢầΎϒʢầ̮ʢςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʐ˥ςʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầˈ̑ͅɽȶ̑ʢᵛầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʦʢầʐȶ̵αầ̑ʢầ
référentiel. Elle récuse toute segmentation entre les temps de soin, de jeu, 
ʐᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢᵛầʐʢầᾳʄ˥ȶ̑˥αȶς˥̵ͅẩᵟầςͅϒςầ̮̮ͅʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢαςầΆͅΒςʢϒΒầʐᵊʢ̵́ʢϒЀầ
éducatifs. Il ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầʐ̵ͅʄầΆȶαầʐʢầΒʦαʢΒϳʢΒầ̑ᵊʦϳʢ˥̑ầɋầΎϒʢ̑Ύϒʢαầςʢ̮Άαầ˃ͅΒςαᵛầͅϒầ
̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅầɋầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầαΆʦʄ˥˃˥ΎϒʢαᵜầŖȶầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầ
ʄ˒ȶΎϒʢầˈʢαςʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ᵛầʐȶ̵αầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐʢầΆͅαʢΒầϒ̵ầʄȶʐΒʢᵛầʐᵊʦʄͅϒςʢΒầϒ̵ʢầ
inquiétude, de réguler un confli ςầͅϒầʐʢầᾳϒςʢ̵˥Βầϒ̵ʢầʢЀΆ̑ͅΒȶς˥̵ͅᵜầqʥαầ̑ͅΒαᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ
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ne peut se dissocier du bien -être ᴵ compris non comme un confort passager, mais 
comme une expérience de sécurité psychique, de confiance en soi et dans les 
ȶϒςΒʢαᵛầʐʢầʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầȶ˃˃ʢʄς˥ϳʢᵜầ|̑̑ʢầʢαςầȶϒαα˥ầ̑˥ʦʢầɋầ̑ᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐʢầ̑ȶầ̑˥ɽʢΒςʦẩᵟầʧςΒʢầ
ȶϒς̵̮ͅͅʢᵛầʄᵊʢst pouvoir se projeter, essayer, décider, parfois se tromper ᴵ en se 
sachant reconnu, soutenu, respecté.   

|̵ầᾳ̮̮ʢᵛầα˥ầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢαςầɽ˥ʢ̵ầ̑ʢầʄΒ˥ςʥΒʢầϒ̑ς˥̮ʢầʐʢầ̑ᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵛầ
ʢ̑̑ʢầʐͅ˥ςầʧςΒʢầʄ̮ͅΆΒ˥αʢầʄ̮̮ͅʢầςʢ̵ȶ̵ςầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầᵟầ̑ʢầʐΒͅ˥ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầɋầαʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢΒầ
ʐȶ̵αầʐʢầɽ̵̵ͅʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầᵢầ̑ȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầɋầʄΒʦʢΒầʄʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầᵢầ̑ȶầ
complexité des contextes, qui exige une observation fine et un ajustement constant.  

fʢςςʢầ ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ ʐʢầ Άʢ̵αʢΒầ ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ αᵊ˥̵αʄΒ˥ςầ ʢ̵ầ ʄ̵ͅςΒȶαςʢầ ȶϳʢʄầ ʐᵊȶϒςΒʢαầ
ΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ˒˥αςͅΒ˥Ύϒʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầΎϒ˥ầ̵ͅςầ̵̑ͅˈςʢ̮ΆαầͅΒ˥ʢ̵ςʦầ̑ʢαầΆ̑ͅ˥ς˥Ύϒʢαầʢςầ
̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαᵜầf̮̮ͅʢầ̑ᵊ̵ͅςầȶ̵ȶ̑Ѕαʦầ ̑ȶ˥̵ầ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈầʢςầũ˥ʄ̑ͅȶαầšȶΒΎϒ˥αầᴛענמנᴜᵛầ̑ȶầ
figure dominante  ʐϒầᵬẩΆʢς˥ςầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒầɋầ˃ȶ˥Βʢầȶʐϳʢ̵˥ΒẩᵭầαᵊʢαςầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅαςΒϒ˥ςʢầ
ɋầΆȶΒς˥Βầʐϒầȍăȍʢầα˥ʥʄ̑ʢᵛầʐȶ̵αầϒ̵ầʄ̵ͅςʢЀςʢầʦϳ̑ͅϒς˥̵̵ͅ˥αςʢᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầЅầʢαςầΆʢ̵αʦầʄ̮̮ͅʢầ
un être immature, incomplet, devant franchir des étapes successives pour se 
ΒȶΆΆΒͅʄ˒ʢΒầʐᵊϒ̵ầ̮ͅʐʥ̑ʢầadulte présenté comme « abouti ». Dans cette vision, les 
écarts à la norme sont souvent interprétés comme des signes de carence ou de 
ʐʦᾳΒʐΒʢᵛầɋầʄͅΒΒ˥ˈʢΒᵜầfʢ̑ȶầȶầʐ̵̵ͅʦầ̑˥ʢϒầɋầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ʢầ˃˥ˈϒΒʢầʄʢ̵ςΒȶ̑ʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầ
Ά̑ͅ˥ς˥ΎϒʢαầΆϒɽ̑˥Ύϒʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầᵟầʄelle de ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς- individu déficient (Ehrenberg, 
2025  ᵟןףᴜᵛầɋầΒʦʦʐϒΎϒʢΒầͅϒầɋầΆΒͅςʦˈʢΒᵜầ|̵ầʢ˃˃ʢςᵛầʐȶ̵αầʄʢầ̮ͅʐʥ̑ʢᵛầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ
˥ʐʦȶ̑ầʐʢϳ˥ʢ̵ςầʄʢ̑ϒ˥ầʐϒầΒʢςΒȶ˥ςầʐʢầ̑ȶầϳ˥ʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢᵛầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ᵊʢЀΆʢΒςầᴛΆαЅʄ˒̑ͅͅˈϒʢᵛầ
ʦʐϒʄȶςʢϒΒᵛầΆαЅʄ˒˥ȶςΒʢᴜầȶˈ˥ςầαϒΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆͅϒΒầ̑ʢầ˃ȶ˥Βʢầʄ˒ȶ̵ˈʢΒᵜầŖᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầαᵊȶΆΆϒ˥ʢầ
ȶ̑ͅΒαầαϒΒầ̑ᵊʢЀΆʢΒς˥αʢầʐᵊϒ̵ầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʄ˒ȶΒˈʦầʐᵊ˥̵ʐϒ˥Βʢầ̑ʢầʄ˒ȶ̵ˈʢ̮ʢ̵ςᵛầʐȶ̵αầϒ̵ʢầ
̑ͅˈ˥ΎϒʢầΒʦΆȶΒȶςΒ˥ʄʢầΆ̑ϒαầΎϒʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥ϳʢᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầȶ˥̵α˥ầʐʦΆͅααʦʐʦầʐʢầᾳ̵ầ
Άͅϒϳͅ˥Βầʐᵊȶˈ˥Βẩᵟầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆ̑ϒαầϒ̵ầαϓʢςầΎϒ˥ầȶΆΆΒʢnd, mais un objet à normaliser.  

fʢςςʢầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅầ˒˥αςͅΒ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầ̮˥ʢϒЀầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʄʢầɋầΎϒͅ˥ầ
̑ᵊ̵ͅầς˥ʢ̵ςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầᵟầϒ̵ʢầȶϒςΒʢầϳ˥α˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̵̵ͅầΆȶαầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầαϓʢςầʢ̵ầ
manque, mais comme un être en relation, doté de compétences dès le plus jeune 
ȿˈʢᵛầʐᵊϒ̵ầᵬ pot entiel  ᵭᵛầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐᵊȶΆΆΒʢ̵ʐΒʢᵛầʐʢầΒʢααʢ̵ς˥ΒᵛầʐʢầʄͅͅΆʦΒʢΒầᴵ à condition 
Ύϒʢầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢầΆʢΒ̮ʢςςʢᵜầfᵊʢαςầΆͅϒΒΎϒͅ˥ầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵛầʐȶ̵αầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ᵛầʢαςầ
ȶϒαα˥ầϒ̵ầ˥̵ʐ˥ʄȶςʢϒΒầʐᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςᵜầ 

En résumé :  

|̵ầΒʦαϒ̮ʦᵛầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầʐʢầ̑ᵊžũ|ầʐ̵̵ͅʢầɋầϳͅ˥Βầϒ̵ầ˥ʐʦȶ̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ầʄ̵ͅςʢ̮ΆͅΒȶ˥̵ầ˃̵ͅʐʦầ
αϒΒầϒ̵ʢầʄ̵ͅʄʢΆς˥̵ͅầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʢςầʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầfʢ̑ϒ˥- ci est à la fois 
reconnu comme vulnérable ᴵ nécessitant protection, attention et accompagnement 
ᴵ et comme  capable, porteur de ressources, en mesure de participer activement à 
ᾳ̵ầΆΒͅΆΒʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςᵜầfʢςςʢầςʢ̵α˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ˥̑˥ςʦầʢςầʄȶΆȶʄ˥ςʦầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ
ʄ̵ͅςΒȶʐ˥ʄςͅ˥Βʢầᵟầʢ̑̑ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầ̑ʢầʄ΄ϒΒầʐʢầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầȶʄςϒʢ̑̑ʢầʐʢầΆʢ̵αʢΒầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵜầ 
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Ŗᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ Ѕầ ȶΆΆȶΒȶ˯ςầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ầ ΆΒͅʄʢααϒαầ ʢ̵ầ ʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅᵛầ ςͅϓͅϒΒαầ α˥ςϒʦᵛầ
ʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ςầʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầͅ˃˃ʢΒςʢαầΆȶΒầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầʢςầʐʢầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαᵜ 

qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ʢầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầ̵˥ầɋầϒ̵ʢầ˥̵ʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ʄʢầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢᵛầ̵˥ầ
à une injonction à « se débrouiller seul », mais à une capacité à agir, choisir, 
αᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒầʢςầαʢầʄ̵ͅαςΒϒ˥Βʢầȶϳʢʄầ̑ʢαầȶϒςΒʢαᵜầ|̑̑ʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầϒ̵ầʄΒ˥ςʥΒʢầʄʢ̵ςΒȶ̑ầʐʢầ
̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵛầΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầ̵̵ͅầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầʐʢαầ
ʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ̮ȶ˥αầαϒΒςͅϒςầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢαầʄȶʐΒʢαầΆΒͅΆͅαʦαầᵟầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầʐᵊʢЀΆ̑ͅΒȶς˥̵ͅᵛầʐʢầ
ΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅᵛầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅᵛầʐʢầΒʢςΒȶ˥ςầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầʐʢầʄͅͅΆʦΒȶς˥̵ͅᵜ  

ŖʢầΒ͌̑ʢầʐϒầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầαᵊʢ̵ầςΒͅϒϳʢầΆΒͅ˃̵ͅʐʦ̮ʢ̵ςầΒʢʐʦ˃˥̵˥ᵜầă̑ầ̵ᵊʢαςầΆ̑ϒαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
un encadrant ou un transmetteur, mais un acteur réflexif chargé de créer les 
ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ˃ȶϳͅΒȶɽ̑ʢαầȶϒầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᵟầᾳϒςʢ̵˥Βầαȶ̵αầ˃ȶ˥Βʢầɋầ̑ȶầΆ̑ȶʄʢᵛầ
observer e ςầ αᵊȶ́ϒαςʢΒᵛầ ͅΒˈȶ̵˥αʢΒầ ϒ̵ầ ʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ ΆͅΒςʢϒΒᵛầ ȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầ ̑ʢαầ
expériences plutôt que les diriger. Cette posture suppose une attention constante 
aux situations et une capacité à ajuster son action.  

fʢầΆͅα˥ς˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΆ̑ȶʄʢầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầȶϒầʄ΄ϒΒầʐʢầʐ˥̑ʢ̮̮ʢαầΎϒ˥ầςΒȶϳʢΒαʢ̵ςầ̑ʢầ
travail éducatif : protéger sans surprotéger, individualiser sans isoler, soutenir 
̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐʢầʄ˒ȶʄϒ̵ầςͅϒςầʢ̵ầͅΒˈȶ̵˥αȶ̵ςầϒ̵ʢầϳ˥ʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢᵛầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ȶầ̑˥ɽʢΒςʦầʐᵊȶˈ˥Βầ
tout en garantissant un cadre sécurisant. Ces tensions ne sont pas à résoudre une 
˃ͅ˥αầΆͅϒΒầςͅϒςʢαᵛầ̮ȶ˥αầɋầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢΒầʢ̵ầΆʢΒ̮ȶ̵ʢ̵ʄʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜ 

Le référentiel ne propose pas de réponses standardisées à ces dilemmes, mais 
˃ͅϒΒ̵˥ςầ ϒ̵ʢầ ɽͅϒαᾳ̑ʢầ ᵟầ ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầ fʢ̑̑ʢ-ci oriente les décisions 
professionnelles, en invitant à évaluer de manière située les situations, à interroger 
les conditions mises en place et à ajuster les  interventions. Elle repose sur une 
ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầΆȶΒςȶˈʦʢᵛầϒ̵ʢầͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầ˃˥̵ʢầʢςầϒ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢᵛầΆ̑ϒς͌ςầ
que sur des jugements immédiats ou des réponses toutes faites.  

Ainsi, le référentiel formalise un cadre qui reconnaît à la fois la complexité des 
α˥ςϒȶς˥̵ͅαᵛầ̑ȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐᵊϒ̵ầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầȶ́ϒαςʦầʢςầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐʢầʄΒʦʢΒầ̑ʢαầ
ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊϒ̵ầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầȶϒς̵̮ͅͅʢầʐȶ̵αầʢςầΆȶΒầ̑ȶầΒʢ̑ȶς˥̵ͅᵜ 

5.3.2 Climat scolaire et prévention du harcèlement : un cadre 
institutionnel pour les écoles 

Le décret climat scolaire, ainsi que la circulaire n° 9212 du 20 mars 2024 qui en 
ΆΒʦʄ˥αʢầ̑ʢαầ̮ͅʐȶ̑˥ςʦαầʐʢầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵛầʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̑ʢαầΆΒ˥̵ʄ˥ΆȶϒЀầςʢЀςʢαầ
de référence en Fédération Wallonie -Bruxelles sur cette question.  

ŖᵊȶʐͅΆς˥̵ͅầʐϒầʐʦʄΒʢςầʐϒầרןầ́ϒ˥̑̑ʢςầענמנầΒʢ̑ȶς˥˃ầɋầ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʢςầɋầ
la prévention du harcèlement et du cyberharcèlement scolaires constitue une étape 
importante dans la structuration des politiques éducatives en Fédération Wallonie -
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^ΒϒЀʢ̑̑ʢαầȶϒςͅϒΒầʐʢầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầʦ̑ʥϳʢαᵜầfʢầςʢЀςʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ầ
mouvement plus large de reconnaissance institutionnelle des violences entre pairs 
et de mise en place de dispositifs destinés à les prévenir.  

Ŗȶầʄ˥Βʄϒ̑ȶ˥Βʢầ̵ᶙầנןנשầʐϒầמנầ̮ȶΒαầףנמנầʢ̵ầΆΒʦʄ˥αʢầ̑ʢαầ̮ͅʐȶ̑˥ςʦαầʐʢầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵛầ
sans créer de nouvelles obligations juridiques. Comme toute circulaire 
administrative, elle vise essentiellement à expliciter les dispositions du décret, à en 
préciser les mod ȶ̑˥ςʦαầʐᵊȶΆΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅầʢςầɋầ˃ͅϒΒ̵˥ΒầȶϒЀầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςαầʐʢαầΒʢαᾳϒΒʄʢαầ
ΆΒȶς˥ΎϒʢαầΆͅϒΒầ̑ʢϒΒầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵜầ|̑̑ʢầ́ͅϒʢầȶ˥̵α˥ầϒ̵ầΒ͌̑ʢầʐᵊͅΆʦΒȶς˥̵̵ͅȶ̑˥αȶς˥̵ͅầʐϒầ
cadre légal en traduisant les orientations générales du décret en dispositifs concrets 
et en outils dest inés aux acteurs de terrain.  

ƴΒ˥αầ ʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢᵛầ ʄʢαầ ʐʢϒЀầ ςʢЀςʢαầ ʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢ̵ςầ ɋầ ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʢΒầ ϒ̵ầ ʄȶʐΒʢầ ʐᵊȶʄς˥̵ͅầ
institutionnel centré sur la notion de climat scolaire , ʢ̵ςʢ̵ʐϒʢầʄ̮̮ͅʢầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầ
conditions relationnelles, organisationnelles et éducatives qui structurent la vie 
ʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầȶϒầαʢ˥̵ầʐᵊϒ̵ầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜ 

5.3.2.1 Une politique publique centrée sur le climat scolaire  

ŖʢầʐʦʄΒʢςầΆ̑ȶʄʢầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầȶϒầʄ΄ϒΒầʐʢầ̑ȶầαςΒȶςʦˈ˥ʢầ
de prévention du harcèlement. Il indique que les mesures mises en place par les 
établissements visent notamment à « améliorer le climat scolaire et prévenir les 
situati ons de harcèlement et de cyberharcèlement entre élèves ». Dans cette 
ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʢ̵ϳ˥αȶˈʦʢầϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầ
la gestion de situations individuelles, mais comme une action plus large sur 
̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵜ 

La circulaire insiste également sur la dimension systémique en rappelant que 
̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầϒ̵ầ̑ʢϳ˥ʢΒầʢααʢ̵ς˥ʢ̑ầΆͅϒΒầΆΒʦϳʢ̵˥Βầ̑ʢαầ
situations de harcèlement et de cyberharcèlement. Elle précise que les actions 
menées par les éta blissements doivent porter sur plusieurs dimensions : la qualité 
des relations entre élèves, la cohérence des interventions éducatives, le sentiment 
ʐʢầαʦʄϒΒ˥ςʦầʢςầʐᵊȶΆΆȶΒςʢ̵ȶ̵ʄʢầʐʢαầʦ̑ʥϳʢαầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầ̑ȶầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʐʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầ
acteurs de la communauté  éducative.  

« Le nouveau décret redéfinit les conditions à offrir aux écoles pour leur 
ΆʢΒ̮ʢςςΒʢầʐʢầʐʦΆ̑ͅЅʢΒầϒ̵ʢầȶʄς˥̵ͅầαςΒϒʄςϒΒʦʢᵛầʄͅ˒ʦΒʢ̵ςʢầʢςầʐϒΒȶɽ̑ʢầʢ̵ầαᵊȶ̵ʄΒȶ̵ςầ
αϒΒầʐʢαầȶʄς˥̵ͅαầϳ˥αȶ̵ςầʐʦᾳΒ̮ȶ˥αầ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʢςầʐϒầɽ˥ʢ̵-
être des élèves1 plutôt que la lutte contre les violences.  

Il définit les différents éléments qui caractérisent le climat scolaire qui sont :  

ᶙầŖᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầΎϒ˥ầΒʢʄͅϒϳΒʢầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầן
ȶʄςʢϒΒαᵛầˈΒͅϒΆʢαầʐᵊȶʄςʢϒΒαầͅϒầȶϒầαʢ˥̵ầʐʢầʄʢϒЀ-ʄ˥ᵛầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᵢ 
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ᶙầŖᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầʢςầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʐʦ̮ͅʄΒȶς˥ΎϒʢαầΎϒ˥ầΒȶααʢ̮ɽ̑ʢ̵ςầנ
les éléments relatifs à la construction des règles, à leur application au sein de 
la communauté scolaire, ainsi que les processus de participation et de décision 
collective ;  

ᶙầע Ŗᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ Άʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầ Ύϒ˥ầ ΒʢˈΒͅϒΆʢầ ̑ʢαầ ʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầ ̑˥ʦαầ ȶϒầ
développement de savoirs et de savoir -˃ȶ˥Βʢầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᵢ 

ᶙầף Ŗᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ Ά˒Ѕα˥Ύϒʢầ ΒʢʄͅϒϳΒʢầ ̑ʢαầ ȶαΆʢʄςαầ ̮ȶςʦΒ˥ʢ̑αầ ʢςầ ̑ʢαầ
˥̵˃ΒȶαςΒϒʄςϒΒʢαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢ ». (p.6 de la Circulaire)  

fʢςςʢầʄ̵ͅʄʢΆς˥̵ͅầʄͅΒΒʢαΆ̵ͅʐầɋầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầᾳʄ˥ͅ-environnementale du harcèlement 
largement mise en évidence dans la littérature scientifique. Dans cette perspective, 
le harcèlement est compris comme un phénomène qui émerge dans un contexte 
relationnel et ins titutionnel donné, et dont la prévention passe par une action sur les 
dynamiques collectives plutôt que par la seule sanction des comportements 
individuels.  

En ce sens, le décret et la circulaire ne proposent pas une lecture entièrement 
̵ͅϒϳʢ̑̑ʢầʐϒầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢᵛầ̮ȶ˥αầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶʐΒʢầς˒ʦͅΒ˥Ύϒʢầʐʦ́ɋầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầ
mobilisé dans les travaux de recherche et dans les politiques éducatives 
contemporaines.  

5.3.2.2 Une représentation de lǂélève : entre vulnérabilité et participation 

Ŗᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầςʢЀςʢαầ̮ʢςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầϒ̵ʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅầʐʢầ
̑ᵊʦ̑ʥϳʢầʢςầʐʢầαȶầΆ̑ȶʄʢầʐȶ̵αầ̑ȶầϳ˥ʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầʐʢầ̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜ  

qᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầ̑ʢαầςʢЀςʢαầΒȶΆΆʢ̑̑ʢ̵ςầ̑ȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐʢầΆΒͅςʦˈʢΒầ̑ʢαầʦ̑ʥϳʢαầʄ̵ͅςΒʢầ̑ʢαầ
ϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢαầ ʢ̵ςΒʢầ Άȶ˥Βαᵜầ Ŗʢầ ʐʦʄΒʢςầ ᾳϒ̑˥ˈ̵ʢầ ȶ˥̵α˥ầ ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầ ʐʢầ ᵬầ ΆΒʦϳʢ̵˥Βầ ̑ʢαầ
situations de harcèlement et de cyberharcèlement » (Article 1.7.10 -2 du décret) et 
de garantir un  environnement scolaire sûr et respectueux pour tous les élèves.  

šȶ˥αầʐȶ̵αầ̑ʢầ̮ʧ̮ʢầςʢ̮Άαᵛầ̑ᵊʦ̑ʥϳʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ϳ˥αȶˈʦầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầϳ˥ʄς˥̮ʢầ
Άͅςʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢầΎϒᵊ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ʐΒȶ˥ςầʐʢầΆΒͅςʦˈʢΒᵜầă̑ầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầȶʄςʢϒΒầʐϒầ
ʄ̑˥̮ȶςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầʐʢầ̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜầŖȶầf˥Βʄϒ̑ȶ˥Βʢầʢ̵ʄͅϒΒȶˈʢầȶ˥̵α˥ầ̑ʢαầʦʄ̑ͅʢαầɋầ
développe Βầʐʢαầȶʄς˥̵ͅαầϳ˥αȶ̵ςầɋầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ȶầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʐʢαầʦ̑ʥϳʢαầɋầ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầ
du climat scolaire et à les associer aux réflexions sur les règles de vie collective. Les 
ςʢЀςʢαầ̮ʢ̵ς˥̵̵ͅʢ̵ςầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầ̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢầʐᵊʢ̵Ύϒʧςʢαầʐʢầɽ˥ʢ̵-être auprès des 
élèves,  ʐʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầͅϒầʐᵊ˥̵αςȶ̵ʄʢαầʐʢầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅầΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầȶϒЀầ
ʦ̑ʥϳʢαầʐᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒầ̑ʢϒΒầΆͅ˥̵ςầʐʢầϳϒʢầαϒΒầ̑ȶầϳ˥ʢầʐʢầ̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầϳ˥ȶầ̑ȶầ
̮˥αʢầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢầʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅαʢ˥̑ầʐʢầʄ̑ȶααʢᵜầfʢςςʢầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʦ̑ʥϳʢầʄ̮̮ͅʢầȶʄςʢϒΒầ
de la régulat ion collective rejoint largement celle qui apparaît dans le référentiel 
ΆαЅʄ˒ͅΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊžũ|ᵜầqȶ̵αầʄʢαầʐʢϒЀầʄȶʐΒʢαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑αᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̵ᵊʢαςầ
pas seulement conçu comme un sujet de protection, mais aussi comme un sujet 
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capable de participer à la construction du collectif et à la régulation des relations 
sociales.  
 
5.3.2.3 Une évolution du rôle des professionnels  

ŖʢầʐʦʄΒʢςầʢςầ̑ȶầʄ˥Βʄϒ̑ȶ˥Βʢầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢ̵ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầɋầΒʢʐʦ˃˥̵˥Βầ̑ʢαầȶςςʢ̵ςʢαầɋầ̑ᵊʦˈȶΒʐầʐʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅᵜ 

La prévention du harcèlement y apparaît comme une responsabilité collective qui 
ʄ̵ͅʄʢΒ̵ʢầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ȶϒςʦầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜầŖȶầʄ˥Βʄϒ̑ȶ˥ΒʢầΒȶΆΆʢ̑̑ʢầȶ˥̵α˥ầΎϒʢầᵬầ
la prévention du harcèlement et du cyberharcèlement relève de la responsabilité de 
̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢ des acteurs de la communauté éducative ».  

« ŖʢαầΒʦαϒ̑ςȶςαầʐʢαầ Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầ ʢςầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầ ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒʢầ ΆͅϒΒầΎϒᵊϒ̵ầ
ΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầʐᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầʢςầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
produise ses effets, il faut une implication unanime des adultes, une 
compréhension commune du phénomène et des  relations de proximité et de 
confiance de tous les acteurs.  

|̵ầʢ˃˃ʢςᵛầαȶ̵αầȶʐ˒ʦα˥̵ͅầʢςầ˥̮Ά̑˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ʢầʦʄ̑ͅʢᵛầϒ̵ầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầ
ʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầȶầΆʢϒầʐʢầʄ˒ȶ̵ʄʢầʐʢầαϒʄʄʥαᵜầă̑ầ˃ȶϒςầϳʢ˥̑̑ʢΒầɋầʄʢầΎϒᵊϒ̵ʢầˈΒȶ̵ʐʢầ
̮ȶ́ͅΒ˥ςʦầʐʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầΆϒ˥ααʢ̵ςầȶʐ˒ʦΒʢΒầȶϒầΆΒ́ͅʢςᵜầŖʢầΒ͌̑ʢầʐϒầ
pouvoir organisateur est  ʐʢầʄȶϒς˥̵̵ͅʢΒầ̑ʢầΆΒ́ͅʢςầʢςầʐᵊͅʄςΒͅЅʢΒầ̑ʢαầ̮ͅЅʢ̵αầ
humains et matériels nécessaires. Les programmes de prévention porteurs 
nécessitent généralement une compréhension commune du harcèlement et de 
ses impacts possibles par les différents acteurs (professeurs,  élèves, parents, 
ʢςʄᵜᴜᵜầŖʢαầȶʐϒ̑ςʢαầʐʢầ ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ ̮ͅʐʥ̑ʢαầʢααʢ̵ς˥ʢ̑αầΆͅϒΒầ̑ʢαầʦ̑ʥϳʢαᵛầ ʐͅ˥ϳʢ̵ςầ
αᵊȶɽαςʢ̵˥Βầʐʢầςͅϒςầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầ˒ȶΒʄʢ̑ȶ̵ςầʢ̵ςΒʢầʢϒЀầᴛʐ˥Βʢʄς˥̵ͅᴭʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςα-
ʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαᴭʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαᴜầʢςầʢ̵ϳʢΒαầ̑ʢαầʦ̑ʥϳʢαᵜầǣ̵ầʐʢαầʄΒ˥ςʥΒʢαầʐʢầΒʦϒαα˥ςʢầʐᵊϒ̵ầ
programm e de prévention pourrait être les relations de confiance et de 
proximité qui se tissent entre les différents acteurs : entre les promoteurs du 
ΆΒ́ͅʢςᵛầ˥̵ςʢΒ̵ʢαầʢςầʢЀςʢΒ̵ʢαầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̑ʢαầ̮ʢ̮ɽΒʢαầʐϒầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑ᵛầ̑ʢαầȶʐϒ̑ςʢαầʢςầ
les élèves, ou encore entre élèv es. Cette confiance et cette proximité 
nécessitent une stabilité des équipes de travail et des collaborations dans le 
temps ».(p.6 de la Circulaire)  

Les équipes éducatives sont invitées à mettre en place des actions visant à 
développer les compétences sociales et émotionnelles des élèves, à instaurer des 
règles de vie collective cohérentes et à intervenir de manière coordonnée face aux 
situations probl ʦ̮ȶς˥ΎϒʢαᵜầŖȶầʄ˥Βʄϒ̑ȶ˥Βʢầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐʢầᵬầ
renforcer les compétences sociales et émotionnelles des élèves afin de favoriser 
des relations respectueuses entre pairs ».  

Cette orientation traduit une évolution du rôle attribué aux professionnels. Ceux -ci 
ne sont plus seulement chargés de faire respecter des règles disciplinaires ou 
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầ ̑ͅΒαΎϒʢầ ʐʢαầ ˥̵ʄ˥ʐʢ̵ςαầ αϒΒϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςᵜầ ă̑αầ ᾳ̵ςầ ʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ˥̵ϳ˥ςʦαầ ɋầ
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accompagner les élèves dans le développement de leurs compétences 
Βʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʢςầɋầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢΒầȶʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầɋầ̑ȶầʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ
favorable au bien -être.  

qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầ̵ʢầαʢầ̑˥̮˥ςʢầΆȶαầɋầ̑ȶầαȶ̵ʄς˥̵ͅầʐʢαầ
comportements problématiques. Elle vise également à soutenir les capacités des 
élèves à comprendre les effets de leurs actes, à exprimer leurs émotions et à 
participer à la  régulation du collectif.  

5.3.2.4 La place de lǂaccueil extrascolaire 

ǉ˥ầ̑ʢầʐʦʄΒʢςầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʢầΆΒ˥̵ʄ˥Άȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầͅɽ̑˥ˈȶςͅ˥Βʢᵛầ̑ȶầʄ˥Βʄϒ̑ȶ˥ΒʢầΒȶΆΆʢ̑̑ʢầ
que les situations de harcèlement peuvent émerger dans différents moments et 
espaces de la vie scolaire. Elle souligne notamment que les interactions entre élèves 
ne se limitent pas au temps de classe et que certaines situations problématiques 
peuvent apparaître dans différents espaces et moments de la vie scolaire. Les temps 
extrascolaires tGemps de midi, accueil du matin ou du soir  Gsont ainsi implicitement 
concernés par les politiques de prévention du harcèlement. La circulaire insiste dès 
̑ͅΒαầαϒΒầ̑ȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐᵊϒ̵ʢầʄͅͅΒʐ˥̵ȶς˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầȶʐϒ̑ςʢαầΆΒʦαʢ̵ςαầʐȶ̵αầ
̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ|̑̑ʢầʢ̵ʄͅϒΒȶˈʢầ̑ʢαầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςαầɋầȶαᾳʄ˥ʢΒầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ
des acteurs de la communauté éducative aux actions visant à améliorer le climat 
scolaire.  

« ŖʢαầʦʐϒʄȶςʢϒΒαầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầαʢʄ̵ͅʐȶ˥Βʢầʢςầʐȶ̵αầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầʦʄ̑ͅʢαầ
fondamentales, ainsi que les surveillants et accueillants extrascolaires  

Les éducateurs jouent un rôle ʄʢ̵ςΒȶ̑ầʢ̵ầ̮ȶς˥ʥΒʢầʐᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầɽ˥ʢ̵-être et 
du climat scolaire, et a fortiori pour la prévention du harcèlement. Les 
éducateurs mettent en place des interventions de première ligne, ils 
préviennent et gèrent les situations conflictuelles, favorisent le dialogue dans 
une approche constructive. Ils jouent un rôle actif dans la prévention de la 
violence et du harcèlement sous toutes ses formes, et veillent au bien -être et 
à la sécurité de tous les élèves. Ils ont également pour rôle de veiller au respect  
du ROI, des règles et principes qui guident le vivre ensemble dans le cadre 
scolaire5.  

ầ̑ᵊ˥̵αςȶΒầʐʢầ̑ᵊʦʐϒʄȶςʢϒΒᵛầ̑ʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầΎϒ˥ầȶααϒΒʢ̵ςầ̑ʢαầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢαầʢςầ
ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςαầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢαầϳʢ˥̑̑ʢ̵ςầɋầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵛầȶϒầɽ˥ʢ̵-être et à la sécurité des 
élèves. En contact permanent avec les enfants, ils gèrent notamment les temps 
et espaces transi tionnels (le midi, les intercours, le réfectoire, la cour, les 
ȶɽͅΒʐαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̑ᵊȶϳȶ̵ςầͅϒầȶΆΒʥαầʦʄ̑ͅʢᵝᴜầͅϘầαʢầʄΒ˥αςȶ̑̑˥αʢ̵ςầ̑ʢαầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢαᵛầ
Ύϒᵊʢ̑̑ʢαầᾳ˥ʢ̵ςầϳ˥α˥ɽ̑ʢαầͅϒầ˥̵ϳ˥α˥ɽ̑ʢαᵜầǣ̵ʢầΆΒʦαʢ̵ʄʢầȶʄς˥ϳʢầʢςầʄȶʐΒȶ̵ςʢᵛầ̑ʢầΒȶΆΆʢ̑ầ
des règles de vie en commun et ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ ʐʢαầ ȶʐϒ̑ςʢαầ ᾳ̵ςầ ȶϒςȶ̵ςầ
ʐᵊʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầΎϒ˥ầȶΆȶ˥αʢ̵ςầ̑ʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαᵛầΆΒʦϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςầ˃ȶϳͅΒ˥αʢ̵ςầ
un climat scolaire positif.  
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Le délégué sera particulièrement attentif à la coordination avec le ou les 
éducateurs, les personnes qui assument les surveillances, en ce compris les 
ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςαầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵜầᴛΆᵜעףầʐʢầ̑ȶầf˥Βʄϒ̑ȶ˥Βʢᴜ 

qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςầ
comme des acteurs susceptibles de contribuer à la prévention du harcèlement, 
notamment en raison de leur présence dans les moments où les interactions entre 
élèves sont part iculièrement nombreuses.  

5.3.3 Un horizon éducatif commun  

Pris ensemble, le décret climat scolaire et la circulaire qui en organise la mise en 
΄ϒϳΒʢầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢ̵ςầɋầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʢΒầϒ̵ầ˒ͅΒ˥М̵ͅầʦʐϒʄȶς˥˃ầΒʢ̑ȶς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầʄͅ˒ʦΒʢ̵ςầȶϳʢʄầʄʢ̑ϒ˥ầ
ʐʦ́ɋầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʦầʐȶ̵αầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầΆαЅʄ˒ͅΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊžũ|ᵜ 

qȶ̵αầ ʄʢαầ ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầ ςʢЀςʢαᵛầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ȶΆΆȶΒȶ˯ςầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ầ ȶʄςʢϒΒầ ʐʢầ ᾳ̵ầ
développement et de la vie collective, tandis que les professionnels sont invités à 
ȶʐͅΆςʢΒầϒ̵ʢầΆͅαςϒΒʢầʐᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầϳ˥αȶ̵ςầɋầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᴛʢ̵ςʢ̵ʐϒʢầ
comme tout ce qui favorise  son bien -être, son agentivité, et donc aussi, sa sécurité 
et sa protection contre ce qui le mettrait en danger) et les compétences 
relationnelles des élèves. La prévention du harcèlement est ainsi envisagée non 
seulement comme une question de gestion des incidents, mais comme une 
dimension plus large de la qualité des relations au sein de la communauté éducative.  

Ŗͅ˥̵ầʐᵊ˥̵ςΒͅʐϒ˥Βʢầϒ̵ʢầΒϒΆςϒΒʢầ̵ͅΒ̮ȶς˥ϳʢᵛầ̑ʢầʐʦʄΒʢςầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆΒ̵̑ͅͅˈʢầȶ˥̵α˥ầʐʢαầ
ͅΒ˥ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầʐʦ́ɋầΆΒʦαʢ̵ςʢαầʐȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầʄȶʐΒʢαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑αầςʢ̑̑ʢầΎϒʢầ̑ȶầfăq|ᵜầ
Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ςầЅầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầȶʄςʢϒΒầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầʢςầ̑ʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʄ̮̮ͅʢầ
un accompagnant chargé de soutenir le développement de ses compétences 
sociales et émotionnelles tout en étant protégé à l'aune de la vulnérabilité 
ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầ˥̑ầʢαςầʐͅςʦᵜầfʢầʄȶʐΒȶˈʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅầ̵ͅΒ̮ȶς˥ϳʢầ
Ά̑ϒαầ̑ȶΒˈʢầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầΆʢϒςầ˥̵ςʢΒΆΒʦςʢΒᵛầɋầ̑ȶầαϒ˥ςʢầʐᵊ ̑ȶ˥̵ầ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈᵛầʄ̮̮ͅʢầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầ
ʐᵊϒ̵ʢầᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢ, ʐȶ̵αầ̑ȶΎϒʢ̑̑ʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầςʢ̵ʐầɋầͅʄʄϒΆʢΒầϒ̵ʢầΆͅα˥ς˥̵ͅầ
centrale dans la hiérarchie des valeurs éducatives.  

f̮̮ͅʢầ̵ͅϒαầ̑ʢầϳʢΒΒ̵ͅαầʐȶ̵αầ̑ȶầαϒ˥ςʢầʐʢầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢᵛầʄʢςầ˒ͅΒ˥М̵ͅầʦʐϒʄȶς˥˃ầαʢầʄ̵ͅ˃Β̵ͅςʢầ
ςͅϒςʢ˃ͅ˥αầȶϒЀầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầʐȶ̵αầ̑ʢαầ̑˥ʢϒЀầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ
fᵊʢαςầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầʄʢςầʦʄȶΒςầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầΆΒʢαʄΒ˥Άς˥̵ͅαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʢςầ̑ʢαầ
situ ations ordinaires du travail que se révèlent les épreuves de professionnalité  
ȶϒЀΎϒʢ̑̑ʢαầᾳ̵ςầʄ̵ͅ˃Β̵ͅςʦαầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʢςầ̑ʢαầȶΒɽ˥ςΒȶˈʢαầΆΒϒʐʢ̵ς˥ʢ̑αầΎϒᵊ˥̑αầ
doivent réaliser dans leur activité quotidienne et que nous allons à présent 
approfondir.  
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5.4  Chapitre 2 - Les épreuves de lǂaccueil extrascolaire :  
Les situations qui obligent à recourir à de la prudence  

Ce que le référentiel et le décret climat scolaire énoncent en termes 
ʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵛầʐʢầɽ˥ʢ̵-être et de climat scolaire prend chair dans une 
série de microdécisions quotidiennes. Le réel du métier ne contredit 
pas ̑ᵊ˥ʐʦȶ̑ầᵢầ˥̑ầ̑ʢầ̮ʢςầɋầ̑ᵊʦΆΒʢϒϳʢᵜầ|ςầʄᵊʢαςầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầʄʢςςʢầ̮˥αʢầɋầ
̑ᵊʦΆΒʢϒϳʢầΎϒʢầΆʢϒςầʧςΒʢầͅɽαʢΒϳʦʢầ̑ȶầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầ̑ȶầΆ̑ϒαầ˥̵ϳ˥α˥ɽ̑ʢầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầ
ʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΎϒʢầ̵ͅϒαầʄ˒ʢΒʄ˒ʢΒ̵ͅαầɋầȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầΆȶΒʄʢầΎϒʢầ
ʄᵊʢαςầʢ̑̑ʢầΎϒ˥ầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢầɋầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʢςầ̑ȶầˈʢας˥̵ͅầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầʢςầʐϒầ
harcèlement : cette sagesse pratique, discrète, rarement formalisée, 
mais constamment mobilisée pour tenir ensemble prescrit et réel, 
protection et liberté, cadre commun et attention aux singularités . 

f̮̮ͅʢầȶ̵̵̵ͅʄʦᵛầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʄʢầΎϒʢầ˃ȶ˥ςầΒʦʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ
suppose de déplacer le regard : non plus seulement vers les textes qui encadrent 
̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵛầ̮ȶ˥αầϳʢΒαầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ
doivent décider ᵛầ ᾳϒϳʢ̵ςầ αȶ̵αầ ̮ͅʐʢầ ʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ᵜầ Ŗʢαầ ʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầ Βʢ̵ʐʢ̵ςầ ʄʢςςʢầ
ʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầ ςΒʥαầ ϳ˥α˥ɽ̑ʢᵜầ ᵬầ fᵊʢαςầ ʐϒầ ʄȶαầ ΆȶΒầ ʄȶαầ ᵭᵛầ ʐ˥αʢ̵ςầ Βʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ ̑ʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵜầŖᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầ̵ʢầα˥ˈ̵˥˃˥ʢầΆȶαầ̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầʄȶʐΒʢầᵢầʢ̑̑ʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςầ
plutôt que le cadre ne suffit jamais.  

Les situations rencontrées ne peuvent être traitées par application mécanique de 
règles. Un même comportement peut être interprété différemment selon le contexte 
ᴛα˥ςϒȶς˥̵ͅầ˃ȶ̮˥̑˥ȶ̑ʢᵛầʦςȶςầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑ầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢầʐϒầˈΒͅϒΆʢᴜᵛầʄʢầΎϒ˥ầͅɽ̑˥ˈʢầ
les pro˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ ɋầ ȶ́ϒαςʢΒầ ̑ʢϒΒầ ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ ʐᵊȶˈ˥Βầ ᵟầ αȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢΒầ ͅϒầ ςʢ̮ΆͅΒ˥αʢΒᵛầ
intervenir ou laisser faire, expliquer, attendre ou réorienter.  

Ŗᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầ ʦʐϒʄȶς˥ϳʢầ ΒʢΆͅαʢầ ȶ˥̵α˥ầ αϒΒầ ϒ̵ầ ςΒȶϳȶ˥̑ầ ʄ̵ͅαςȶ̵ςầ ʐᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅᵛầ
ʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầʢςầʐᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςᵜầŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʦϳȶ̑ϒʢ̵ςầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵛầςʢαςʢ̵ςầ
des réponses et révisent leurs décisions en fonction de leurs effets. Autrement dit, 
ils metten ςầ ʢ̵ầ ΄ϒϳΒʢầᴵ souvent sans le formuler ainsi ᴵ cette sensibilité 
α˥ςϒȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầΎϒʢầ̑ʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầΆαЅʄ˒ͅΆʦʐȶˈͅˈ˥ΎϒʢầȶΆΆʢ̑̑ʢầʐʢầαʢαầϳ΄ϒЀᵜ 

Dans ce contexte, le travail en accueil extrascolaire est traversé par des épreuves. 
Par « épreuves », nous entendons des situations récurrentes qui obligent à choisir 
ʢςầɋầαʢầΆͅα˥ς˥̵̵ͅʢΒầʐȶ̵αầ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢầᵟầˈʦΒʢΒầϒ̵ầʄ̵ͅ˃̑˥ςᵛầςʢ̵˥Βầʄ̮ͅΆςʢầʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅςʢЀςʢầ
particulier, arbitrer entre des exigences contradictoires ou décider face à un risque. 
fʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΒʢ̵ʐʢ̵ςầϳ˥α˥ɽ̑ʢầʄʢầΎϒ˥ầʄ̵ͅας˥ςϒʢầ̑ʢầʄ΄ϒΒầʐϒầ̮ʦς˥ʢΒầᵟầʐʦʄ˥ʐʢΒầαȶ̵αầ
solution toute faite.  

ǗΒͅ˥αầ ςЅΆʢαầ ʐᵊʦΆΒʢϒϳʢαầ αʢΒ̵ͅςầ Ά̑ϒαầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ ȶ̵ȶ̑Ѕαʦαầ ᵟầ ʐʢαầ ʦΆΒʢϒϳʢαầ
émotionnelles (1), des épreuves éthiques (2) et des épreuves organisationnelles (3). 
Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ̮ʢςςΒȶầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ʢαầ˃Βʢ˥̵αầʢςầ̑ʢαầ̑ʢϳ˥ʢΒαầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʦαầΆȶΒầ̑ʢαầȶʄςʢϒΒαầʢϒЀ-



116 
 

mêmes, autrement dit ce qui facilite ou complique la décision, ce qui soutient la 
prudence et ce qui la fragilise (4).  

Une journée ordinaire dans lǂaccueil extrascolaire et son lot dǂépreuves 

ϳȶ̵ςầ ʐᵊʢ̵ςΒʢΒầ ʐȶ̵αầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐʢαầ ʦΆΒʢϒϳʢαᵛầ ˥̑ầ ʢαςầ ɽ̵ͅầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ ɋầΎϒͅ˥ầ
ressemble une journée ordinaire en accueil extrascolaire.   

Pour les accueillantes sous contrat «  classique  », la journée est souvent morcelée. 
|̑̑ʢầʄ̮̮ͅʢ̵ʄʢầς͌ςᵛầϳʢΒαầממ˒קᵜầqʢầממ˒קầɋầמע˒רᵛầ̑ʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢαầʢ̵ầʄ˒ȶΒˈʢầʐʢầ̑ᵊ |ǉầ
ȶʄʄϒʢ˥̑̑ʢ̵ςầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầȶϳȶ̵ςầ̑ᵊʢ̵ςΒʦʢầʢ̵ầʄ̑ȶααʢᵜầfʢầ̮̮ͅʢ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầΎϒᵊϒ̵ầςʢ̮Άαầ
ʐᵊȶςςʢ̵ςʢầᵟ il fait office de pont. Les accueillantes observent, rassurent, transmettent 
des informations aux enseignants  Gun enfant arrivé «  maussade  », un parent qui a 
α˥ˈ̵ȶ̑ʦầ ϒ̵ʢầ ʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦᵜầ |̑̑ʢαầ ᾳ̵ςầʐʦ́ɋầ ȶϒầ ʄ΄ϒΒầ ʐᵊϒ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầ ʐʢầ ϳ˥ˈ˥̑ȶ̵ʄʢầ ʢςầ ʐʢầ
circulation de l ᵊ˥̵˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅᵜ 

ΆΒʥαầ̑ȶầʄ̑ȶααʢầʐϒầ̮ȶς˥̵ầϳ˥ʢ̵ςầ̑ʢầςʢ̮Άαầʐϒầ̮˥ʐ˥ᵜầqʢầמע˒ןןầͅϒầממ˒נןầ́ϒαΎϒᵊɋầמע˒עןầ
ᴛΆȶΒ˃ͅ˥αầממ˒ףןᴜᵛầʄᵊʢαςầ̑ʢầΒʦ˃ʢʄςͅ˥Βʢầʢςầ̑ȶầʄͅϒΒᵜầÇȶ˥ΒʢầΒʢαΆʢʄςʢΒầ̑ʢαầΒʥˈ̑ʢαầɋầςȶɽ̑ʢᵛầ
rappeler de «  mettre les jambes sous la table  », surveiller les échanges de boîtes à 
tarti nes, gérer les conflits dans la cour. Le ton change parfois pour certains : «  là, il 
faut un peu plus sévir  ᵭᵛầʐ˥ςầ̑ᵊϒ̵ʢầʐᵊʢ̑̑ʢαᵜầŖȶầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢầαʢầʐͅϒɽ̑ʢầʐᵊϒ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầ
éducatif constant  G̮ ʧ̮ʢầα˥ầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ̵ᵊʢ̵ầΆȶΒ̑ʢ̵ςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầʢ̵ầʄʢαầςʢΒ̮ʢαầ
,G souvent répétitif, parfois sous pression.  

Ŗᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʐʢầ̑ᵊȶΆΒʥα-midi reprend vers 15h30, à la sortie des classes. À ce moment 
précis, les accueillantes deviennent seules responsables du groupe et doivent veiller 
ɋầʄʢầΎϒʢầʄ˒ȶΎϒʢầʢ̵˃ȶ̵ςầᾳ˥ςầȶϒầɽ̵ͅầʢ̵ʐΒͅ˥ςᵜầËȶΒʐʢΒ˥ʢᵛầΆȶΒ˃ͅ˥αầˈʢας˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʦςϒʐʢầͅϒầ
des activités ponctuelles, appels micro pour les parents parfois, et même 
communication par talkie -walkie pour localiser les enfants : la fin de journée est 
ʐʢ̵αʢᵜầfʢΒςȶ˥̵αầʢ̵˃ȶ̵ςαầᾳ̵ςầ̑ɋầʐʢΆϒ˥αầממ˒קầʢςầΒʢαςʢΒ̵ͅςầ́ϒαΎϒᵊɋầממ˒רןᵜầ 

Ce rythme «  en pointillés  »  G̮ȶς˥̵ᵛầ̮˥ʐ˥ᵛầ˃˥̵ầʐᵊȶΆΒʥα-midi  Gstructure en majorité le 
̮ʦς˥ʢΒᵜầă̑ầ˥̮Ά̑˥ΎϒʢầʐʢαầȶʐȶΆςȶς˥̵ͅαầʄ̵ͅαςȶ̵ςʢαᵛầʐʢαầʄ˒ȶ̵ˈʢ̮ʢ̵ςαầʐᵊʢαΆȶʄʢầᴛ̑ͅʄȶ̑ᵛầ
ʄͅϒΒᵛầΒʦ˃ʢʄςͅ˥Βʢᵛầαȶ̑̑ʢầʐʢầˈЅ̮ᵛầʢςʄᵜᴜᵛầʐʢαầʄ˒ȶ̵ˈʢ̮ʢ̵ςαầʐᵊ˥̵ςʢΒ̑ͅʄϒςʢϒΒαầᴛʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ
enseig nants, parents, direction, animateurs).  

Cette organisation en horaires morcelés ne vaut cependant pas pour toutes les 
configurations. Par exemple, dans certaines communes bruxelloises, une 
réorganisation du temps de travail a conduit à regrouper partiellement ces plages 
horaires afin de limiter les « trois coupés » qui structuraient traditionnellement la 
journée des accueillantes.  
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Auparavant, les professionnelles intervenaient successivement le matin, le midi et 
en fin de journée. Cette organisation fragmentée a été progressivement revue afin 
ʐʢầαςȶɽ˥̑˥αʢΒầʄʢΒςȶ˥̵αầʄ̵ͅςΒȶςαầʢςầʐᵊȶϒˈ̮ʢ̵ςʢΒầ̑ʢầϳ̑ͅϒ̮ʢầ˒ͅΒȶ˥ΒʢầʐʢầʄʢΒςȶ˥̵αầΆͅαςʢαᵜầ
Les ho raires se sont alors diversifiés : dans une même commune, elles peuvent 
ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầȶ̑̑ʢΒầʐᵊʢ̵ϳ˥Β̵ͅầננầ˒ʢϒΒʢαầɋầמע˒קעầ˒ʢɽʐ̮ͅȶʐȶ˥Βʢαᵜ  

Ŗʢầʄ̵ͅςΒȶςầʐʢầננầ˒ʢϒΒʢαầʄͅΒΒʢαΆ̵ͅʐầȶϒầᵬầςʢ̮ΆαầΆϒΒầᵭầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᵟầ
temps de midi et accueil du matin et du soir (ainsi que du mercredi après -midi). Mais 
ʄʢςςʢầʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅầ̑ȶ˥ααʢầΆʢϒầʐʢầΆ̑ȶʄʢầɋầʐᵊȶϒςΒʢαầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅαầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ᵜầf̮̮ͅʢầ̑ʢầ
soulig ne une responsable : ᵬầננầ˒ʢϒΒʢαᵛầʄᵊʢαςầϳΒȶ˥̮ʢ̵ςầ̑ᵊʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆϒΒᵜầšȶ˥αầ˥̑ầ̵ᵊЅầ
a pas de temps pour préparer des activités ni pour se réunir. »  

fʢΒςȶ˥̵ʢαầ ʦΎϒ˥Άʢαầ Ά̑ȶ˥ʐʢ̵ςầ ʐ̵ͅʄầ ΆͅϒΒầ ϒ̵ầ ̮˥̵˥̮ϒ̮ầ ʐᵊʢ̵ϳ˥Β̵ͅầ ầפנ ˒ʢϒΒʢαầ
hebdomadaires afin de dégager un peu de temps pour la préparation des activités 
ͅϒầ̑ȶầʄ̵ͅʄʢΒςȶς˥̵ͅᵜầ"ầ̑ᵊȶϒςΒʢầʢЀςΒʦ̮˥ςʦᵛầ̑ʢαầ˒ͅΒȶ˥ΒʢαầΆ̑ϒαầʦ̑ʢϳʦαầᴛ́ϒαΎϒᵊɋầמע˒קעᴜầ
˥̵ςΒͅʐϒ˥αʢ̵ςầʐᵊȶϒςΒʢαầ˃ͅΒ̮ʢαầʐᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςᵜầŖʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầ̮ͅɽ˥̑˥αʦαầ
sur le temps scolaire pour remplacer ponctuellement des enseignants absents ou 
accompagner certaines activités extramuros. Cette polyvalence est parfois 
appréciée, mais elle peut aussi être vécue co mme une forme de travail de « bouche -
trou ».  

fʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅαầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒʢầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐϒầςʢ̮ΆαầʐʢầςΒȶϳȶ˥̑ầϳȶΒ˥ʢầ
fortement selon les communes et les politiques locales. Elles illustrent également 
ʄ̮ͅɽ˥ʢ̵ầ̑ȶầαςΒϒʄςϒΒʢầʐʢαầ˒ͅΒȶ˥Βʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵̵ͅʢầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầ
éducative : temps de préparation, continuité avec les enfants ou participation aux 
échanges professionnels.  

Pour les personnes sous statut ALE , le temps de travail est souvent concentré sur le 
αʢϒ̑ầ ςʢ̮Άαầ ʐʢầ ̮˥ʐ˥ᵜầ ž˃˃˥ʄ˥ʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầ ˥̑ầ αᵊȶˈ˥ςầ ʐʢầ ᵬ surveiller les enfants  ». 
Concrètement : aider au repas, encadrer la cour, soutenir les enseignants si besoin. 
Les horaires sont courts  G11h30 à 13h30, pa rfois complétés par un créneau de 15h 
à 17h voire dès le matin, la rémunération est faible, le statut précaire. Certaines 
ΆȶΒ̑ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầ ςΒȶϳȶ˥̑ầᵬ pour compléter  ᵭᵛầ Άȶαầʐᵊϒ̵ầᵬ vrai travail  ». Cette position 
statutaire influence la manière dont elles sont per çues  Get dont elles se perçoivent. 
Plusieurs évoquent une place «  en bas de la pyramide  », un manque de 
reconnaissance de la part de certains enseignants ou parents. Elles se définissent 
parfois elles -mêmes comme «  juste des surveillantes  ᵭᵛầ ̮ʧ̮ʢầ ̑ͅΒαΎϒᵊʢlles 
organisent des activités ou régulent des conflits.  

Il existe aussi des bénévoles , présents quelques heures par semaine, souvent sur le 
temps de midi. Leur engagement repose davantage sur une démarche personnelle 
 G « sortir  », « voir autre chose  », « avoir une expérience  »  G que sur une logique 
ʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ᵜầŖɋầʢ̵ʄͅΒʢᵛầ̑ʢαầςȿʄ˒ʢαầϳȶΒ˥ʢ̵ςầᵟầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢầʐʢầʄͅϒΒᵛầᾳϒς˥ʢ̵ầȶϒầΒʦ˃ʢʄςͅ˥Βʢᵛầ
ΆȶΒ˃ͅ˥αầΒʢ̮Ά̑ȶʄʢ̮ʢ̵ςầΆ̵ͅʄςϒʢ̑ầʐᵊϒ̵ầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςầȶbsent.  
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˥̵α˥ᵛầʐʢΒΒ˥ʥΒʢầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầᵬ AES ᵭᵛầ̵ͅầςΒͅϒϳʢầϒ̵ʢầΆ̑ϒΒȶ̑˥ςʦầʐʢầαςȶςϒςαᵛầʐᵊ˒ͅΒȶ˥Βʢαầʢςầ
ʐʢầΆͅα˥ς˥̵ͅαầʐȶ̵αầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ Gce dont la cartographie du secteur AES 
témoigne (cf. 3.). Cela étant, un point commun traverse ces configurations : la 
respo̵αȶɽ˥̑˥ςʦầʐᵊϒ̵ầˈΒͅϒΆʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầʐȶ̵αầʐʢαầςʢ̮ΆαầʐʢầςΒȶ̵α˥ς˥̵ͅᵛầʐʢầΒʢ̑ȿʄ˒ʢ̮ʢ̵ςầ
ͅϒầʐʢầ˃ȶς˥ˈϒʢᵛầ̑ɋầͅϘầ̑ʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầᾳ̵ςầ˃ΒʦΎϒʢ̵ςʢαầʢςầͅϘầ̑ᵊʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầʢ̵ςΒʢầʄȶʐΒʢầʢςầ̑˥ʢ̵ầ
cadre doit être tenu.  

ũͅϒαầ̑ᵊȶϳ̵ͅαầʐʦ́ɋầΆΒʦʄ˥αʦầ̮ȶ˥αầ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầʐʢầ̑ʢầΒȶΆΆʢ̑ʢΒ : dans ce travail, le terme 
épreuve est à entendre au sens où Bertrand Ravon et Pierre Vidal -Naquet 
ʐʦ˃˥̵˥ααʢ̵ςầϒ̵ʢầᵬầʦΆΒʢϒϳʢầʐʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅȶ̑˥ςʦầᵭầʄᵊʢας-à-dire comme des moments 
où le professionnel  ne sait plus clairement comment agir, parce que plusieurs 
ʢЀ˥ˈʢ̵ʄʢαầ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢαầʢ̵ςΒʢ̵ςầʢ̵ầςʢ̵α˥̵ͅᵜầŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầ̵ʢầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầΆȶαầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςᵛầ
ou seulement, à une difficulté ou à une souffrance. Elle désigne une situation où il 
faut arbitrer  ᴵ ᾳϒϳʢ̵ςầαʢϒ̑ᵛầΆȶΒ˃ͅ˥αầʐȶ̵αầ̑ᵊϒΒˈʢ̵ʄʢầᴵ entre plusieurs normes 
ϳȶ̑ȶɽ̑ʢαầᵟầΆΒͅςʦˈʢΒầαȶ̵αầ˒ϒ̮˥̑˥ʢΒᵛầαȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢΒầαȶ̵αầʦʄΒȶαʢΒᵛầ̮ȶ˥̵ςʢ̵˥Βầ̑ᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầςͅϒςầ
ʢ̵ầΒʢαΆʢʄςȶ̵ςầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầ ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ᵊʦΆΒʢϒϳʢầȶΆΆȶΒȶ˯ςầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢầ
cadre prescrit ne su ffit plus.  

5.4.1 Les épreuves émotionnelles  

5.4.1.1 La situation de Nadia  ou comment ne pas déborder. Lǂautorité sous 
contrainte émotionnelle  

qȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵛầʄʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầαϒΒˈ˥ααʢ̵ςầ˃ΒʦΎϒʢ̮̮ʢ̵ςầȶϒςͅϒΒầʐʢầ̑ȶầ
Ύϒʢας˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊȶϒςͅΒ˥ςʦᵜầšȶ˥̵ςʢ̵˥Βầ̑ᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầαȶ̵αầ˒ϒ̮˥̑˥ʢΒᵜầǉȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢΒầαȶ̵αầʦʄΒȶαʢΒᵜầ
 ςΒʢầ˃ʢΒ̮ʢầαȶ̵αầʧςΒʢầϳ˥̑ͅʢ̵ςᵜầ ςΒʢầ˒ϒ̮ȶ˥̵ầαȶ̵αầʄʢααʢΒầʐᵊʧςΒʢầʢЀʢ̮Ά̑ȶ˥Βʢᵜầfᵊʢαςầʐȶ̵αầ
cet ent re-deux que se joue aussi la professionnalité. La situation de Nadia en 
constitue une illustration particulièrement claire. Nouvelle dans la fonction, engagée 
sous article 60, enceinte, elle dit « faire jeune » et observe que les enfants la testent 
davantaˈʢầΎϒʢầᾳ̵ầʄ̑̑ͅʥˈϒʢầ̮ȶαʄϒ̑˥̵ᵛầΆ̑ϒαầˈΒȶ̵ʐᵛầʐ̵ͅςầ̑ᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầαʢ̮ɽ̑ʢầαᵊ˥̮ΆͅαʢΒầ
ʐᵊʢ̑̑ʢ-̮ʧ̮ʢᵜầ|̑̑ʢầʐͅ˥ςầ˒ȶϒααʢΒầ̑ȶầϳͅ˥Ѐầ̑ɋầͅϘầϒ̵ầα˥̮Ά̑ʢầ̮ͅςầαϒ˃˃˥ςầɋầ̑ᵊȶϒςΒʢᵜầ|̑̑ʢầαʢ̵ςầ
Ύϒʢầ̑ȶầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ̵ʢầϳȶầΆȶαầʐʢầᾳ˥ᵜầžΒầ̑ᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầ̵ʢầς˥ʢ̵ςầΆȶαầϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầɋầ̑ȶầ
règle ; ellʢầαϒΆΆͅαʢầΎϒʢầ̑ȶầΆȶΒ̑ͅʢầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầᾳ˥ςầΒʢʄ̵̵ͅϒʢầʄ̮̮ͅʢầ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢᵜ 

Le conflit avec un adolescent de 12 ans cristallise cette fragilité. Elle intervient pour 
˃ȶ˥ΒʢầʄʢααʢΒầʐʢαầ˥̵αϒ̑ςʢαᵜầ|̑̑ʢầʢαςầαʢϒ̑ʢầ̑ͅΒαΎϒʢầʄʢ̑ȶầαʢầΆȶααʢᵜầ|̑̑ʢầαȶ˥ςầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̵ʢầΆʢϒςầ
Άȶαầ̑ȶ˥ααʢΒầΆȶααʢΒᵜầ|̑̑ʢầςʢ̵ςʢầʐʢầΆͅαʢΒầϒ̵ʢầ̑˥̮˥ςʢᵛầ̮ȶ˥αầ̑ȶầΆΒͅϳͅʄȶς˥̵ͅầαᵊ˥nstalle, la 
˃ȶς˥ˈϒʢầαᵊȶ́ͅϒςʢᵛầ̑ȶầςʢ̵α˥̵ͅầ̵̮ͅςʢᵜầǣ̵ầ̮ͅςầ̑ϒ˥ầʦʄ˒ȶΆΆʢầᵟầᵬầʐʦˈȶˈʢМầᵭᵜầ|̑̑ʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςầ
˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢ̮ʢ̵ςầᾳ̵ầʢΒΒʢϒΒᵛầʢ̑̑ʢầ̵ᵊʦϳȶʄϒʢầΆȶαầαȶầΆȶΒςầʐʢầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦᵜầƴͅϒΒςȶ̵ςᵛầ̑ȶầ
α˥ςϒȶς˥̵ͅầαʢầΒʢ̵ϳʢΒαʢᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̑ᵊȶʄʄϒαʢầʐʢầ̮ʢ̵ȶʄʢαầΆ̑ϒαầˈΒȶϳʢαᵜầŖȶầαϒΆʦΒ˥ʢure 
˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥Ύϒʢầ̵ʢầΒʢ̮ʢςầΆȶαầΆϒɽ̑˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ầʐͅϒςʢầ̑ȶầϳʢΒα˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐ̵ͅςầ̑ȶầ
parole semble prévaloir. Nadia se vit comme coupable par défaut dans cette 
α˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầ|̑̑ʢầʐ˥ςầΎϒᵊ̵ͅầ̵ʢầ̑ϒ˥ầȶầΆȶαầ̑ȶ˥ααʦầᵬầʐʢϒЀầ̮˥̵ϒςʢαầΆͅϒΒầΒʢαΆ˥ΒʢΒầᵭᵜầ|̑̑ʢầΒȶΆΆʢ̑̑ʢầ
Ύϒᵊʢ̑̑e est aussi « un être humain ». Lors de notre focus group ensemble, elle pleure.  
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fʢςςʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢầΆȶαầʐᵊϒ̵ʢầ˃Βȶˈ˥̑˥ςʦầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢầ˥ᾳ̑ʦʢᵜầă̑ầ̮ʢςầȶϒầ́ͅϒΒầϒ̵ʢầ
ςʢ̵α˥̵ͅầαςΒϒʄςϒΒʢ̑̑ʢầʐϒầ̮ʦς˥ʢΒầʢςầϒ̵ʢầȶςςʢ̵ςʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢᵜầŖᵊʦ̮ͅς˥̵ͅầʢαςầʢ̵ầʢ˃˃ʢςầɋầ
considérer comme un jugement de valeur  Gcomme le suggèrent Laurence Kaufmann 
et Louis  Quéré (2020)  Gqui doit répondre à un ensemble de conditions sociales, et 
qui par - là implique de pouvoir être corrigé. Le référentiel psychopédagogique 
valorise une posture réflexive et exemplaire: le professionnel doit analyser et 
maîtriser ses gestes, se s pȶΒ̑ͅʢαᵛầαȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐʢầΆͅα˥ς˥̵̵ͅʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᵢầ˥̑ầʢαςầ˥̵ϳ˥ςʦầɋầ
ʧςΒʢầϒ̵ầ̮ͅʐʥ̑ʢầʐʢầΒʢαΆʢʄςᵛầʐᵊʦʄͅϒςʢᵛầʐᵊͅϒϳʢΒςϒΒʢầᵢầ˥̑ầ̵ʢầʐͅ˥ςầ́ȶ̮ȶ˥αầᵬầΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢầ
Άͅϒϳͅ˥ΒầᵭầαϒΒầ̑ᵊȶϒςΒʢᵜầŖᵊȶʐϒ̑ςʢầʢαςầʄͅ-acteur du vivre -ensemble, soumis aux mêmes 
règles que les enfants. La rela tion éducative est décrite comme réciproque, fondée 
αϒΒầ̑ȶầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ̮ϒςϒʢ̑̑ʢᵜầŖᵊͅɽʦ˥ααȶ̵ʄʢầ̮ʦʄȶ̵˥Ύϒʢầ̵ᵊȶΆΆȶΒȶ˯ςầΆ̑ϒαầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ
ϳȶ̑ʢϒΒầɋầΆͅϒΒαϒ˥ϳΒʢᵜầ ϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢᵛầʢ̑̑ʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầαϒɽͅΒʐ̵̵ͅʦʢầɋầʄʢ̑̑ʢầʐʢầ̑ᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢầʢςầ
ʐʢầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐʢầᾳ˥ᵜầŖᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầcomme condition exige ainsi du professionnel 
Ύϒᵊ˥̑ầʢЀʢΒʄʢầϒ̵ầȶϒςͅʄ̵ͅςΒ͌̑ʢầʄ̵ͅαςȶ̵ςᵛầϒ̵ầαȶϳͅ˥Β-être réfléchi et maîtrisé. Dans un 
entretien, Alain Ehrenberg souligne que  ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ᵬầ ˥̮Ά̑˥Ύϒʢầ ʐʢαầ ʢЀ˥ˈʢ̵ʄʢαầ
ʐᵊȶϒςͅʄ̵ͅςΒ͌̑ʢầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑ầʢςầΆϒ̑α˥̵̵ͅʢ̑ầɽ˥ʢ̵ầαϒΆʦΒ˥ʢϒΒʢαầɋầʄʢầΎϒᵊ̵ͅầȶςςʢ̵ʐȶ˥ςầʐʢαầ
˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαầȶϒΆȶΒȶϳȶ̵ςầᵭầᴛŖȶʄΒͅ˥Ѐᵛầפנמנᴜầᴛʢςầαᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢầʐᵊϒ̵ʢầ˥̵ςʢ̑̑˥ˈʢ̵ʄʢầʐʢαầ
Βʢ̑ȶς˥̵ͅαầᾳʄ˥ȶ̑ʢαầʢςầʐᵊϒ̵ʢầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầȶʐͅΆςʢΒầϒ̵ʢầ̑˥ˈ̵ʢầʐe conduite personnelle dans 
des situations incertaines.  

fᵊʢαςầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầ̑ɋầΎϒʢầαʢầ̵ͅϒʢầ̑ᵊʦΆΒʢϒϳʢầΆͅϒΒầũȶʐ˥ȶᵜầ|̑̑ʢầʐʢϳȶ˥ςầʄ̵ͅςʢ̵˥Βầαʢαầ
propres affects ᴵ ˃ȶς˥ˈϒʢᵛầʄ̑ͅʥΒʢᵛầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊ˥̵́ϒας˥ʄʢầᴵ tout en maintenant une 
limite claire pour le groupe et la vie collective. Elle sait néanmoins avoir «  débordé  », 
ayanςầɽ˥ʢ̵ầʄ̵ͅαʄ˥ʢ̵ʄʢầʐʢầʄʢςςʢầȶςςʢ̵ςʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢầʐᵊȶϒςͅʄ̵ͅςΒ͌̑ʢầɋầ̑ȶΎϒʢ̑̑ʢầʢ̑̑ʢầȶʐ˒ʥΒʢầ
par ailleurs. Elle juge néanmoins les conséquences de cet écart disproportionnées.  

Les échanges du focus groupe montrent que cette expérience est largement 
partagée. Plusieurs collègues racontent des situations similaires : un mot lâché sous 
̑ȶầΆΒʢαα˥̵ͅᵛầϒ̵ầΒȶΆΆʢ̑ầɋầ̑ᵊͅΒʐΒʢầʄʢ̵ςΒʦầʢЀʄ̑ϒα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢầϳͅʄȶɽϒ̑ȶ˥Βʢầʢ̮Ά̑ͅЅʦᵛầϒ̵ʢầ
direction q ui soutient ou non. Toutes soulignent la difficulté de « ne pas avoir droit à 
ϒ̵ầ̮̮ͅʢ̵ςầʐʢầ˃ȶ˥ɽ̑ʢααʢầᵭᵜầfʢΒςȶ˥̵ʢαầʄ̵ͅαʢ˥̑̑ʢ̵ςầʐᵊʧςΒʢầςΒʥαầαςΒ˥ʄςʢầʐʥαầ̑ʢầʐʦΆȶΒςầΆͅϒΒầ
˥̵αςȶ̑̑ʢΒầ̑ᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầᵢầʐᵊȶϒςΒʢαầ˥̵α˥αςʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢầᾳϒς˥ʢ̵ầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥Ύϒʢầʢςầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ᵜầšȶ˥αầ
auʄϒ̵ʢầΒʢʄʢςςʢầ̵ʢầαᵊ˥̮ΆͅαʢᵜầǗͅϒςʢαầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααʢ̵ςầΎϒʢᵛầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵛầ̵ͅầ̵ʢầ˃ȶ˥ςầΆȶαầ
ςͅϓͅϒΒαầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầȶϒΒȶ˥ςầᾳϒ˒ȶ˥ςʦầ˃ȶ˥Βʢᵜ 

ŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầ ʐʢầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅȶ̑˥ςʦầ ȶΆΆȶΒȶ˯ςầ ȶ˥̵α˥ầ ȶϒầ Άͅ˥̵ςầ ʐʢầ ̵́ͅʄς˥̵ͅầ ʢ̵ςΒʢầ ςΒͅ˥αầ
ʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅαầᵟầϒ̵ʢầ̵ͅΒ̮ʢầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầΎϒ˥ầͅɽ̑˥ˈʢầɋầʦϳ˥ςʢΒầ̑ȶầϳʢΒς˥ʄȶ̑˥ςʦầʐȶ̵αầ̑ȶầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầ
ȶϳʢʄầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ́ϒαΎϒᵊɋầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐʢầαᵊȶʐΒʢααʢΒầɋầ̑ϒ˥ầϒ̵ʢầʢЀ˥ˈʢ̵ʄʢầʐᵊʢЀʢ̮Ά̑ȶΒ˥ςʦầ
réflexive q ui oblige un autocontrôle permanent et une réalité relationnelle marquée 
ΆȶΒầ̑ȶầΆΒͅϳͅʄȶς˥̵ͅầΎϒ˥ầȶΆΆʢ̑̑ʢầϒ̵ầ̮ȶ˥̵ς˥ʢ̵ầʐϒầʄȶʐΒʢᵛầ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢầʢςầ̑ᵊʦ̮ͅς˥̵ͅᵜầ|̑̑ʢầ
Βʦϳʥ̑ʢầ̑ȶầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦầʐᵊ˥̵ʄȶΒ̵ʢΒᵛầʐȶ̵αầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầʢςầΆȶΒ˃ͅ˥αầ˒ͅας˥̑ʢαᵛầϒ̵ầ
idéal relaς˥̵̵ͅʢ̑ầΎϒ˥ầαϒΆΆͅαʢầϒ̵ầ˒ȶϒςầ̵˥ϳʢȶϒầʐᵊȶϒςͅʄ̵ͅςΒ͌̑ʢầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑ầʢςầΆϒ̑α˥̵̵ͅʢ̑ᵜầ
ǉ˥ầũȶʐ˥ȶầΆ̑ʢϒΒʢᵛầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầɋầʄȶϒαʢầʐᵊϒ̵ầ̮ͅςầʐʢầςΒͅΆầᵢầʄᵊʢαςầΆȶΒʄʢầΎϒʢầ
̑ᵊʦʄȶΒςầʢ̵ςΒʢầʄʢầΎϒ˥ầʢαςầȶςςʢ̵ʐϒầʐᵊʢ̑̑ʢầʢςầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầ̑ϒ˥ầʢαςầΆͅαα˥ɽ̑ʢầʐʢầςʢ̵˥Βᵛầʐȶ̵αầʄʢςςʢầ
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configuration précise, devient momentanément insoutenable. Elle sait que le cadre 
ʐʢϳȶ˥ςầʧςΒʢầςʢ̵ϒầʢςầΎϒᵊ˥̑ầʦςȶ˥ςầȶςςʢ̵ʐϒầʐᵊʢ̑̑ʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̮ȶΒΎϒʢầϒ̵ʢầ̑˥̮˥ςʢầȶϒΆΒʥαầʐʢầʄʢςầ
ʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̮ȶ˥αầʢ̑̑ʢầαȶ˥ςầȶϒαα˥ầΎϒʢầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐʢầαᵊЅầΆΒʢ̵ʐΒʢầ̵ᵌʦςȶ˥ςầΆȶαầȶʐʦΎϒȶςʢᵜầă̑ầ̵ʢầ
αᵊȶˈ˥ςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầΆͅϒΒầ̑ʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʐʢầΒʦ˃̑ʦʄ˒˥ΒầɋầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầʐͅ˥ςầ˃ȶ˥Βʢᵛầ̮ȶ˥αầ
également à la manière de le faire.  

5.4.1.2 Le manque de reconnaissance : tenir le cadre sans être reconnu pour 

le faire  

qȶ̵αầΆΒʢαΎϒʢầςͅϒαầ̑ʢαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αᵛầϒ̵ầς˒ʥ̮ʢầαᵊʢαςầ˥̮Άͅαʦầȶϳʢʄầ˥̵α˥αςȶ̵ʄʢầᵟầʄʢ̑ϒ˥ầʐʢầ
la reconnaissance. Il apparaît dans les récits de conflits avec certains parents, dans 
les tensions avec le corps enseignant, mais aussi dans les remerciements adressés 
à la recherche elle -̮ʧ̮ʢᵜầᵬầšʢΒʄ˥ầʐʢầϳͅϒαầ˥̵ςʦΒʢααʢΒầɋầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᵭᵛầᵬầ
merci de prendre le métier en compte », « merci de nous donner la parole ». Être 
écoutées apparaît déjà comme une forme de reconnaissance. Cette reconnaissance 
manquante consti tue une véritable épreuve émotionnelle. Non pas (seulement) 
ΆȶΒʄʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầɽ̑ʢααʢầ̑ʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ᵛầ̮ȶ˥αầΆȶΒʄʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ˃Βȶˈ˥̑˥αʢầ̑ᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầ̮ʧ̮ʢầʐϒầ
métier. Les professionnels mesurent toujours leur propos en précisant que ce 
̮ȶ̵ΎϒʢầʐʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ̵ᵊʦςȶ˥ς Άȶαầ̑ᵊȶΆȶ̵ȶˈʢầʐʢầςͅϒςʢαầ̑ʢαầʦʄ̑ͅʢαᵛầ̵˥ầʐʢầςͅϒαầ̑ʢαầ
parents ni encore de tous les enseignants mais il reste que ces situations, où la 
ʄ̮̮ͅϒ̵˥ʄȶς˥̵ͅầʢςầ̑ᵊʢ̵ςʢ̵ςʢầᾳ̵ςầȶϒầΒʢ̵ʐʢМ-vous, sont présentées comme relevant 
ʐʢầ̑ᵊʢЀʄʢΆς˥̵ͅầͅϒầʐʢầ̑ᵊ˥ʐʦȶ̑ầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầʐʢầla norme.  

5.4.1.2.1 Du côté des parents : entre accusation et invisibilisation  

Les situations relatées mettent souvent en scène des parents qui « incendient », qui 
contestent une sanction, qui remettent en cause une décision ou imputent aux 
ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʐʢαầ˃ȶ˥ςαầΒʢ̑ʢϳȶ̵ςầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵜầfʢΒςȶ˥̵ʢαầΆȶΒ̑ʢ̵ςầʐʢầᵬầΆʢϒΒầʐʢầ˃ȶ˥Βʢầᾳ̵ầ
métier » . Peur de la plainte. Peur de « mal faire ». Peur surtout de ne pas être 
soutenues par les collègues ou la hiérarchie si un conflit éclate.  

ŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầαʢầΒʦϳʥ̑ʢầ˥ʄ˥ầʐȶ̵αầϒ̵ʢầςʢ̵α˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầ 

- Ŗȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐʢầˈȶΒȶ̵ς˥Βầ̑ȶầαʦʄϒΒ˥ςʦᵛầʐᵊȶΆΆ̑˥ΎϒʢΒầϒ̵ầΒʥˈ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầʐʢầΆͅαʢΒầϒ̵ầ
ʄȶʐΒʢầʦʐϒʄȶς˥˃ᵛầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầʢ̵ầʄȶαầʐʢầςΒȶ̵αˈΒʢαα˥̵ͅᵛầʄʢầΎϒ˥ầαϒΆΆͅαʢầϒ̵ʢầ
posture professionnelle ferme, cohérente, explicable.  

- Le réel, qui lui, confronte la professionnelle à des parents qui contestent la 
̑ʦˈ˥ς˥̮˥ςʦầ̮ʧ̮ʢầʐʢầʄʢςςʢầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầᵟầᵬầϳͅϒαầ̵ᵊȶϳʢМầΆȶαầɋầΆϒ̵˥Βầ̵̮ͅầ
enfant  ».  

ŖᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầʢαςầȶςςʢ̵ʐϒʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầ˃ȶ˥ςαᵛầ̮ȶ˥αầʐ˥αʄϒςʦʢầʐȶ̵αầᾳ̵ầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢᵜầ|ςầ̑ͅΒαΎϒʢầ
cette contestation de la légitimité à intervenir est redoublée par un manque de 
Βʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầʐϒầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑ầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ̑ᵊʦΆΒʢϒϳʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầΆ̑ϒαầ˥̵ςʢ̵αʢᵜầŖᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ
se retr ouve alors dans une position intenable : devoir poser une limite tout en étant 
Άͅςʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầʐ˥αΎϒȶ̑˥˃˥ʦʢầΆͅϒΒầ̑ᵊȶϳͅ˥ΒầΆͅαʦʢᵜầqʢϳͅ˥Βầαȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢΒầςͅϒςầʢ̵ầαȶʄ˒ȶ̵ςầ
Ύϒʢầ̑ȶầαȶ̵ʄς˥̵ͅầΆʢϒςầʐʦʄ̑ʢ̵ʄ˒ʢΒầϒ̵ʢầΆ̑ȶ˥̵ςʢᵜầqʢϳͅ˥Βầ˥̵˃ͅΒ̮ʢΒầϒ̵ầΆȶΒʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầ˥̵ʄ˥ʐʢ̵ςầ
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en anticipant sa réaction. Cette tension produit une charge émotionnelle forte : 
ʄ̑ͅʥΒʢầʄ̵ͅςʢ̵ϒʢᵛầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊ˥̵́ϒας˥ʄʢᵛầ̑ȶαα˥ςϒʐʢᵛầΆȶΒ˃ͅ˥αầΒʦα˥ˈ̵ȶς˥̵ͅầᴛᵬầ̵ͅầlâche un 
Άʢϒầ̑ᵊȶ˃˃ȶ˥ΒʢầᵭᴜᵛầΆȶΒ˃ͅ˥αầαϒΒ˥̵ϳʢας˥ααʢ̮ʢ̵ςầᴛᵬầ̵ͅầ̮ʢςầ̵ͅςΒʢầʄȶΆʢầʐʢầαϒΆʢΒầ˒ʦΒͅαầʢςầ̵ͅầ
enchaîne »).  

Les stratégies évoquées sont autant de manières de tenir dans cet écart. Elles 
ʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầʐʢαầȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςαầα˥ςϒʦαầ˃ȶʄʢầɋầϒ̵ʢầ̮ʢ̵ȶʄʢầΒʦʄϒΒΒʢ̵ςʢầᵟầʄʢ̑̑ʢầʐᵊʧςΒʢầ
exposées, contestées, voire désavouées. Face aux contestations parentales, les 
professionnels ne réagissent pas tous de la même manière. Les entretiens montrent 
Ύϒᵊ˥̑αầ ̮ͅɽ˥̑˥αʢ̵ςầ Ά̑ϒα˥ʢϒΒαầ ςЅΆʢαầ ʐʢầ ΒʦΆ̵ͅαʢαầ ΆͅϒΒầ ςʢ̵˥Βầ ̑ʢϒΒầ Β͌̑ʢầ ςͅϒςầ ʢ̵ầ αʢầ
protégeant. Ces différentes postures peuvent être éclairé es par la grille proposée 
par Albert O. Hirschman (1972)  et reprise par Guy Bajoit (1988). Sans chercher à 
Β˥ˈ˥ʐ˥˃˥ʢΒầʄʢαầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢαᵛầʢ̑̑ʢαầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐʢầʐ˥ας˥̵ˈϒʢΒầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βầ
face à une situation jugée problématique.   

Une première posture consiste à prendre la parole et défendre le cadre , ce que 
Hirschman appelle la voice . Dans ces situations, les accueillantes expliquent ce qui 
αᵊʢαςầΆȶααʦᵛầΒȶΆΆʢ̑̑ʢ̵ςầ̑ʢầΒʥˈ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςầȶααϒ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầʐʦʄ˥α˥̵ͅαầΆΒ˥αʢαầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵜầ
Certaines décrivent des échanges parfois vifs avec des parents qui contestent les 
αȶ̵ʄς˥̵ͅαᵜầŖᵊϒ̵ʢầʐʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵tes raconte par exemple avoir répondu à un père venu 
̑ᵊ˥̵ςʢΒΆʢ̑̑ʢΒầȶˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầȶϒầαϓʢςầʐʢầαȶầ˃˥̑̑ʢầᵟầʢ̑̑ʢầ̑ϒ˥ầΒȶΆΆʢ̑̑ʢầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶϳȶ˥ςầϒ̵ʢầ
carte ̑ᵊȶϒςͅΒ˥αȶ̵ςầɋầΎϒ˥ςςʢΒầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầαʢϒ̑ʢầʢςầΎϒʢầ̑ȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢầʐ̵ͅʄầΆȶαầ
ʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầqȶ̵αầʄʢαầ̮̮ͅʢ̵ςαᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʄ˒ʢΒʄ˒ʢ̵ςầɋầ
rétablir les faits et à défendre la légitimité de leur intervention. Cette prise de parole 
peut ʐᵊȶ˥̑̑ʢϒΒαầ̮ͅʐ˥˃˥ʢΒầ̑ȶầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầᵟầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầΎϒʢᵛầȶΆΒʥαầȶϳͅ˥ΒầΆͅαʦầ
clairement les choses, certains parents reviennent ensuite « plus calmement poser 
leurs questions ».  

fʢςςʢầΆͅαςϒΒʢầʐʢ̮ȶ̵ʐʢầʐʢầαᵊʢЀΆͅαʢΒᵜầ|̑̑ʢầαϒΆΆͅαʢầʐʢầαʢầαʢ̵ς˥Βầαϒ˃˃˥αȶ̮̮ʢ̵ςầ
̑ʦˈ˥ς˥̮ʢầΆͅϒΒầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ȶầʄ̵ͅ˃Β̵ͅςȶς˥̵ͅᵛầʄʢầΎϒ˥ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầʦϳ˥ʐʢ̵ςầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầ
ΆȶΒʢ̵ςαầʄ̵ͅςʢαςʢ̵ςầ̑ᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầʐʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςαầͅϒầʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢ̵ςầΎϒᵊ˥̑αầ̵ʢầ˃̵ͅςầΆȶαầΆȶΒς˥ʢầ
ʐʢầ̑ᵊʦquipe éducative.  

ǣ̵ʢầαʢʄ̵ͅʐʢầΆͅαςϒΒʢầʄͅΒΒʢαΆ̵ͅʐầɋầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầΆʢϒςầȶΆΆʢ̑ʢΒᵛầȶϳʢʄầËϒЅầ^ȶ́ͅ˥ςᵛầϒ̵ʢầ
˃ͅΒ̮ʢầʐᵊapathie , au sens où le professionnel subit la situation sans la contester ni la 
relayer. Dans ces cas -̑ɋᵛầ˥̑ầ̵ᵊȶʐ˒ʥΒʢầΆȶαầ˃ͅΒʄʦ̮ʢ̵ςầɋầ̑ȶầʄΒ˥ς˥ΎϒʢầΆȶΒʢ̵ςȶ̑ʢᵛầ̮ȶ˥αầ˥̑ầ
choisit de ne pas entrer dans le conflit. Cette position peut apparaître lorsque les 
professionnel αầαʢầαʢ̵ςʢ̵ςầΆʢϒầᾳϒςʢ̵ϒαầͅϒầ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầΒʢʐͅϒςʢ̵ςầ̑ᵊʢαʄȶ̑ȶʐʢầȶϳʢʄầ̑ʢαầ
parents. Plusieurs témoignages évoquent ainsi la crainte de plaintes ou de 
reproches  : « les parents portent plainte pour tout et pour rien », explique une 
accueillante. Cette peur peut conduire certains à se montrer plus prudents, à éviter 
̑ʢαầΒʢ̮ȶΒΎϒʢαầʐ˥Βʢʄςʢαầͅϒầɋầ̑ȶ˥ααʢΒầΆȶααʢΒầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵜầfʢầΒʢςΒȶ˥ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ
confortable : il pès e émotionnellement et nourrit parfois le sentiment de ne pas 
pouvoir exercer pleinement son métier.  
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Une troisième posture consiste à passer le relais , ce qui correspond ici à une forme 
ʐeəxit  ΆȶΒς˥ʢ̑ᵜầă̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆȶαầʐʢầαʢầΒʢς˥ΒʢΒầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầᾳΒς˥Βầʐᵊϒ̵ʢầ
confrontation directe avec les parents en sollicitant un responsable. Plusieurs 
accueillantes décrivent ce moment où, après avoir essayé différentes démarches à 
leur niveau,  ʢ̑̑ʢαầʢας˥̮ʢ̵ςầȶϳͅ˥Βầȶςςʢ˥̵ςầ̑ȶầ̑˥̮˥ςʢầʐʢầʄʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầˈʦΒʢΒầαʢϒ̑ʢαᵜầ
Ŗᵊϒ̵ʢầʐᵊʢ̑̑ʢαầʢЀΆ̑˥ΎϒʢầᵟầᵬầΎϒȶ̵ʐầ́ʢầ̮ʢầαʢ̵αầȶϒầɽͅϒςầʐʢαầΒʥˈ̑ʢαầΎϒʢầ́ʢầΆʢϒЀầ˥̮ΆͅαʢΒᵛầ
́ʢầ ʐʢ̮ȶ̵ʐʢầ ɋầ ᴝ̑ȶầ ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầ ʐʢầ ΆΒ́ͅʢςầ ʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢᴟầ ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầ ᵭᵜầ Ŗʢαầ
professionnelles  décrivent ce recours comme un soutien nécessaire. La responsable 
joue alors un rôle de médiation et peut reprendre la situation avec les parents. 
fʢΒςȶ˥̵ʢαầ ΆȶΒ̑ʢ̵ςầ ̮ʧ̮ʢầ ʐᵊϒ̵ầ ᵬầ ΆȶΒȶʄ˒ϒςʢầ ᵭầ ᵟầ αȶϳͅ˥Βầ Ύϒᵊϒ̵ʢầ ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầ Άʢϒςầ
intervenir permet de ne pas rester  seule face à des contestations parfois virulentes.  

Les extraits montrent que ce relais peut aussi servir à ΒʢΆͅα˥ς˥̵̵ͅʢΒầ̑ᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầ
institutionnelle . Comme le souligne une accueillante, lorsque la responsable 
intervient, elle peut rappeler aux parents que les accueillants appliquent le règlement 
ʐʢầ ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầ ʢςầ Ύϒᵊ˥̑αầ ᾳ̵ςầ ʐȶ̵αầ ̑ʢϒΒầ ʐΒͅ˥ςầ ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầ αȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢ̵ςầ ʄʢΒςȶ˥̵αầ
comportements. Dans ces cas - là, la parole hiérarchique rend audible ce qui avait 
ʐʦ́ɋầʦςʦầʐ˥ςầΆȶΒầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢᵛầ̮ȶ˥αầΎϒ˥ầ̵ᵊȶϳȶ˥ςầΆȶαầʦςʦầΒʢʄ̵̵ͅϒᵜ 

|̵˃˥̵ᵛầ̑ȶầςЅΆ̑ͅͅˈ˥ʢầʐᵊß˥Βαʄ˒̮ȶ̵ầ˥̵ʄ̑ϒςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầʐᵊϒ̵ʢầloyalty , ʄᵊʢας-à-
ʐ˥Βʢầ̑ᵊȶʐ˒ʦα˥̵ͅầɋầ̑ȶầʄΒ˥ς˥Ύϒʢầ˃ͅΒ̮ϒ̑ʦʢᵜầqȶ̵αầ̑ʢαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầΒʢʄϒʢ˥̑̑˥αᵛầʄʢςςʢầΆͅαςϒΒʢầȶầ
moins souvent été évoqué. En revanche, la critique parentale les conduit parfois, 
ʢ̑̑ʢαầ̑ᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςᵛầɋầαᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢΒầαϒΒầ̑ʢϒΒαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầʢςầαϒΒầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊȶˈir dans 
certaines situations. Ce questionnement peut conduire certaines à privilégier le 
Βʢ̑ȶ˥αầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥ΎϒʢầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầ̑ᵊȶ˃˃Β̵ͅςʢ̮ʢ̵ςầʐ˥Βʢʄςᵛầȶ˃˥̵ầʐᵊʦϳ˥ςʢΒầΎϒʢầ̑ʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςầ̵ʢầαʢầ
transforme en mise en cause personnelle.  

ầς˥ςΒʢầʐᵊʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ̑ʢầΒʦʄ˥ςầʐʢầšȶ́ʐȶầ˥̑̑ϒαςΒʢầΆʢΒς˥̵ʢ̮̮ʢ̵ςầ̑ʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầΎϒʢầʄʢαầ
α˥ςϒȶς˥̵ͅαầΆʢϒϳʢ̵ςầΆΒͅʐϒ˥Βʢᵜầǣ̵ầ̮ʢΒʄΒʢʐ˥ầᾳ˥Βᵛầȶ̑ͅΒαầΎϒᵊʢ̑̑ʢầʢαςầαʢϒ̑ʢầΆͅϒΒầˈʦΒʢΒầ̑ȶầ˃˥̵ầ
de journée, un parent arrive en retard pour reprendre son enfant. Conformément aux 
règles établies, elle rédige un billet signalant le retard. La situation se déroule dans 
ϒ̵ầʄ̑˥̮ȶςầςʢ̵ʐϒᵛầ̮ȶ˥αầʢ̑̑ʢầȶΆΆ̑˥Ύϒʢầ̑ȶầʄ̵ͅα˥ˈ̵ʢầςʢ̑̑ʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̑ϒ˥ầȶầʦςʦầʐ̵̵ͅʦʢᵜầŖʢầ
lendemain pourtant, elle apprend que le directeur a déchiré le document. Pour elle, 
le gʢαςʢầʢαςầϳʦʄϒầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầʐʦαȶϳʢϒầᵟầ̵̵ͅầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầΒʥˈ̑ʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầȶầȶΆΆ̑˥Ύϒʦʢầ
disparaît, mais elle se retrouve implicitement exposée face au parent. Ce type 
ʐᵊʦΆ˥ᾳʐʢầ˃Βȶˈ˥̑˥αʢầ̑ȶầΆͅα˥ς˥̵ͅầʐʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαᵜầă̑ầ̵̮ͅςΒʢầΎϒʢầ̑ȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầᾳϒςʢ̵˥Βầ
une décision ou à défendre une règle dépend aussi du soutien institutionnel dont les 
professionnelles peuvent bénéficier.  

Au final, ces différentes postures ᴵ dire, subir, relayer ᴵ témoignent des 
ajustements que les professionnels doivent opérer pour maintenir le cadre éducatif 
tout en composant avec les relations aux parents. Elles révèlent aussi un enjeu 
central : la possibilité pour les accueillantes de ne pas rester seules face aux 
ʄ̵ͅςʢαςȶς˥̵ͅαầʢςầʐʢầΆͅϒϳͅ˥ΒầαᵊȶΆpuyer sur une chaîne de soutien institutionnel.   
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5.4.1.2.2 Du côté de lǂécole : une hiérarchie implicite des statuts 

Le manque de reconnaissance se joue également dans la relation avec le corps 
scolaire. Ici encore, le prescrit encourage le travail en équipe éducative, la cohérence 
des interventions, la co -ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầȶϒςͅϒΒầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵜầŖʢầΒʦʢ̑ầ
ΆʢϒςầʧςΒʢầʄʢ̑ϒ˥ầʐᵊϒ̵ʢầαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅầᵟầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầʐᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầ̑ᵊʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʐʢầ̑ᵊȶϒςΒʢᵜầũͅϒαầ
y reviendrons lorsque nous parlerons des segmentations organiques (cf. 5.5.3).  

ƴ̑ϒα˥ʢϒΒαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʐʦʄΒ˥ϳʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầͅϘầ̑ʢϒΒầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầȶϒΆΒʥαầʐᵊϒ̵ầ
enfant est brusquement interrompue par un enseignant. Une accueillante raconte 
ΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầʦςȶ˥ςầʢ̵ầςΒȶ˥̵ầʐʢầʐ˥αʄϒςʢΒầȶϳʢʄầϒ̵ầélève impliqué dans un conflit 
ȶ˃˥̵ầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʄʢầΎϒ˥ầαᵊʦςȶ˥ςầΆȶααʦầʢςầʐᵊȶ̮ͅΒʄʢΒầϒ̵ʢầʢЀΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅᵜầǣ̵ầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςầ
˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵ςầȶ̑ͅΒαầʢςầςΒȶ̵ʄ˒ʢầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢ̮ʢ̵ςầᵟầᵬầũ̵ͅᵛầ˥̑ầ̵ᵊЅầȶầΆȶαầʐᵊʢЀΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅầᵭᵛầȶϳȶ̵ςầ
ʐᵊȶ̵̵̵ͅʄʢΒầ̑ȶầαȶ̵ʄς˥̵ͅầᵟầᵬầă̑ầʢαςầΆϒ̵˥ᵛầ˥̑ầΒʢαςʢầαϒΒầ̑ʢầɽȶ̵ʄầςͅϒςʢầ̑ȶầΒʦʄΒʦầᵭᵜầŖᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ
Βʦαϒ̮ʢầʄʢầςЅΆʢầʐʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầΆȶΒầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ϒ̑ʢầΆȶΒ̑ȶ̵ςʢầᵟầᵬầ̑ᵊ˒ʢΒɽʢầʢαςầʄͅϒΆʦʢầᾳϒαầ̑ʢầ
Ά˥ʢʐầᵭᵜầ ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ʢầΆΒͅʄʢααϒαầʦʐϒʄȶς˥˃ầΎϒᵊʢ̑̑ʢầςʢ̵ςȶ˥ςầʐᵊʢ̵ˈȶˈʢΒầʢαςầ˥̵ςʢΒΒ̮ͅΆϒᵛầ
αȶ̵αầΎϒᵊ˥̑ầЅầȶ˥ςầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅầ̵˥ầʄͅͅΒʐ˥̵ȶς˥̵ͅầΆréalable.  

Ces moments ne sont pas nécessairement conflictuels au sens explicite du terme. 
ă̑αầ̵ᵊ˥̮Ά̑˥Ύϒʢ̵ςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầϒ̵ʢầʄ̵ͅ˃Β̵ͅςȶς˥̵ͅầͅϒϳʢΒςʢᵜầšȶ˥αầ˥̑αầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầϳʦʄϒαầ
ʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ̮˥αʢầɋầ̑ᵊʦʄȶΒςầʐϒầ́ϒˈʢ̮ʢ̵ςầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςᵜầŖᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ
ʐʢầ̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςầȶΆΆȶΒȶ˯ςầȶ̑ͅΒαầʄ̮̮ͅʢầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐᵊϒ̵ʢầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥ʢầ˥̮Ά̑˥ʄ˥ςʢầᵟầʄʢ̑ϒ˥ầ
Ύϒ˥ầᵬầ˃ȶ˥ςầʄ̑ȶααʢầᵭầˈȶΒʐʢầ̑ʢầʐʢΒ̵˥ʢΒầ̮ͅςᵛầЅầʄ̮ͅΆΒ˥αầʐȶ̵αầϒ̵ầʢαΆȶʄʢầͅϘầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςầʢαςầ
censé assurer la responsabilité éducative. Dans les entretiens, cette expérience est 
souve nt décrite en termes de différence de statut : « on sent quand même fort la 
différence ».  

La situation est encore plus fragile pour les personnes dont la présence est 
temporaire ᴵ bénévoles, ALE ᴵ ʢςầ ʐ̵ͅςầ ̑ᵊȶϒςͅΒ˥ςʦầ Άʢϒςầ ʧςΒʢầ Ά̑ϒαầ ˃ȶʄ˥̑ʢ̮ʢ̵ςầ
contestée, par les enfants comme par les adultes. Une accueillante évoque 
explicitement cette difficulté  δ ầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʢαςầΆʢΒʈϒầʄ̮̮ͅʢầΎϒʢ̑Ύϒᵊϒ̵ầᵬầΎϒ˥ầ
ne sera peut -être plus là demain », il devient plus difficile de faire reconnaître ses 
ʐʦʄ˥α˥̵ͅαầͅϒầαʢαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵜầŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầʢαςầȶ̑ͅΒαầʐͅϒɽ̑ʢầᵟầˈʦΒʢΒầ̑ʢαầ
situations avec les enfants  tout en composant avec un sentiment de légitimité 
incertain.  

fʢαầ ʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢαầ ̵ᵊʦΆϒ˥αʢ̵ςầ ςͅϒςʢ˃ͅ˥αầ Άȶαầ ̑ȶầ ʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầ ʐʢαầ Βʢ̑ȶς˥̵ͅαầ ʢ̵ςΒʢầ
accueillantes et enseignants. Dans plusieurs écoles, des formes de coopération 
ͅΒʐ˥̵ȶ˥ΒʢαầʢЀ˥αςʢ̵ςầᵟầςΒȶ̵α̮˥αα˥̵ͅầʐᵊ˥̵˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầαϒΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầΒȶΆ˥ʐʢαầ
dans la cour, carne ts de communication permettant de relayer des messages des 
parents ou de la direction. Certaines personnes évoquent également des 
ʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầΎϒ˥ầȶΆΆͅΒςʢ̵ςầ̑ʢϒΒầȶ˥ʐʢầ̑ͅΒαΎϒʢầʄᵊʢαςầ̵ʦʄʢααȶ˥ΒʢầͅϒầΎϒ˥ầȶαᾳʄ˥ʢ̵ςầ̑ʢαầ
accueillantes à certaines activités scolaire s. Dans ces contextes, la relation apparaît 
plus fluide et soutenante.  
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fʢầʄ̵ͅςΒȶαςʢầ̵̮ͅςΒʢầΎϒʢầ̑ᵊʦΆΒʢϒϳʢầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầ̵ʢầς˥ʢ̵ςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầɋầ̑ȶầ̵ȶςϒΒʢầ
des situations rencontrées avec les enfants, mais aussi au cadre relationnel dans 
̑ʢΎϒʢ̑ầʢ̑̑ʢαầαʢầʐʦΒͅϒ̑ʢ̵ςᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςầʢαςầΒʢʄ̵̵ͅϒʢầʢςầΒʢ̑ȶЅʦʢầΆȶΒầ
les ȶϒςΒʢαầȶʐϒ̑ςʢαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̑ȶầʐʦʄ˥α˥̵ͅầʢ̵ầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʢαςầΆ̑ϒαầ˃ȶʄ˥̑ʢ̮ʢ̵ςầȶααϒ̮ʦʢᵜầ"ầ
̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầʄʢςςʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ˃ȶ˥ςầʐʦ˃ȶϒςᵛầ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢầ˥̵˒ʦΒʢ̵ςʢầȶϒầςΒȶϳȶ˥̑ầ
ʦʐϒʄȶς˥˃ầΆʢϒςầαʢầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢΒầʢ̵ầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐʢầ˃Βȶˈ˥̑˥ςʦầͅϒầʐʢầ̮˥αʢầɋầ̑ᵊʦʄȶΒςᵜ 

Les deux situations présentées ci -dessous ᴵ ̑ ᵊϒ̵ʢầʄ̵ͅʄʢΒ̵ȶ̵ςầϒ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ Ŗ|ᵛầ
̵ʐΒʦᵛầ̑ᵊȶϒςΒʢầϒ̵ʢầɽʦ̵ʦϳ̑ͅʢᵛầŌ˒ȶʐ˥́ȶầᴵ ΆʢΒ̮ʢςςΒ̵ͅςầʐᵊ˥̑̑ϒαςΒʢΒầΆ̑ϒαầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầʄʢαầ
̮̮ͅʢ̵ςαầ ͅϘầ ̑ȶầ Βʢ̑ȶς˥̵ͅầ ȶϳʢʄầ ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầ ʐʢϳ˥ʢ̵ςầ ʢ̑̑ʢ-même une épreuve de 
professionnalité.  

 ςΒʢầΆΒͅȶʄς˥˃ầαȶ̵αầʧςΒʢầΒʢʄ̵̵ͅϒầᵟầ̑ʢầʄȶαầʐᵊ ̵ʐΒʦầᴛ Ŗ|ᴜ 

La question de la reconnaissance par les enseignants prend une acuité 
ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢầʐȶ̵αầ̑ʢầʄȶαầʐᵊ ̵ʐΒʦᵛầʢ̵ˈȶˈʦầᾳϒαầαςȶςϒςầ Ŗ|ᵜ 

Ňϒαςʢầȶϳȶ̵ςầ̵ͅςΒʢầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵ᵛầ ̵ʐΒʦầϳ˥ʢ̵ςầʐᵊʧςΒʢầΒʢΆΒ˥αầΆϒɽ̑˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒầϒ̵ʢầ
ʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςʢᵛầʐʢϳȶ̵ςầ̑ʢαầʦ̑ʥϳʢαᵛầɋầ̑ȶầαϒ˥ςʢầʐᵊϒ̵ầ˥̵ʄ˥ʐʢ̵ςầαϒΒϳʢ̵ϒầΆʢ̵ʐȶ̵ςầ̑ʢầ
ςʢ̮Άαầʐʢầ̮˥ʐ˥ᵜầǣ̵ầʦ̑ʥϳʢầαᵊʢαςầ̑ʢϳʦầ̮ȶ̑ˈΒʦầ̑ᵊ˥̵ςʢΒʐ˥ʄς˥̵ͅᵛầȶầ˃ȶ˥ςầς̮ͅɽʢΒầϒ̵ʢầΆͅΒςʢầ
ʐᵊȶΒ̮ͅ˥Βʢầ ̮ȶ̑ầ ˃˥Ѐʦʢᵛầ ʢςầ ̑ȶầ ϳ˥ςΒʢầ αᵊʢαςầ ɽΒ˥αʦʢᵜầ ̵ʐΒʦầ ΒȶΆΆʢ̑̑ʢầ Ύϒᵊ˥̑ầ ȶϳȶ˥ςầ
ʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢ̮ʢ̵ςầʐʢ̮ȶ̵ʐʦầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐʢầΒʢαςʢΒầȶαα˥αᵜầŖᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςʢầΒʦȶˈ˥ςầᵟầᵬầ
Avec moi, ils ne font pas tout ça. » La remarque, prononcée devant la classe, 
ʢαςầΒʢααʢ̵ς˥ʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ˒ϒ̮˥̑˥ȶς˥̵ͅᵜầᵬầŇᵊȶϳȶ˥αầʢ̵ϳ˥ʢầʐʢầ̑ϒ˥ầʐ˥Βʢầᵟầʐ̵ͅʄầʄᵊʢαςầ
moi le problème. »  

ŖᵊʦΆ˥ᾳʐʢầʢαςầʐᵊȶϒςȶ̵ςầΆ̑ϒαầʦΆΒͅϒϳȶ̵ςầΆͅϒΒầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςầΎϒᵊ˥̑ầαϒΒϳ˥ʢ̵ςầȶΆΒʥαầϒ̵ʢầ
αʦΒ˥ʢầʐᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢαầΆΒ˥αʢαầΆȶΒầ ̵ʐΒʦầΆͅϒΒầαςΒϒʄςϒΒʢΒầ̑ʢầʄȶʐΒʢᵜầÇȶʄʢầɋầϒ̵ʢầ
ȶ̮ɽ˥ȶ̵ʄʢầΎϒᵊ˥̑ầʐʦʄΒ˥ςầʄ̮̮ͅʢầᵬầʐ˥˃˃˥ʄ˥̑ʢầɋầςʢ̵˥ΒầᵭầΆʢ̵ʐȶ̵ςầ̑ʢầΒʢΆȶαᵛầ˥̑ầȶầΆΒͅΆͅαʦầ
̑ᵊʦ̑ȶɽͅΒȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ʢ ʄ˒ȶΒςʢầʐʢầϳ˥ʢᵛầ˥̵αΆ˥Βʦʢầʐᵊϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʢ̵ầΆʦʐȶˈͅˈ˥ʢầȶʄς˥ϳʢầ
αϒ˥ϳ˥ʢầȶ̵ςʦΒ˥ʢϒΒʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢầʄȶʐΒʢầʐʢầαȶầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ᵜầă̑ầȶầ˥̮Ά̑˥Ύϒʦầ̑ʢαầ
ʦ̑ʥϳʢαầʐȶ̵αầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ϒ̑ȶς˥̵ͅầʐʢαầΒʥˈ̑ʢαᵛầȶầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʦầ̑ʢầʐͅʄϒ̮ʢ̵ςᵛầ̑ᵊȶầȶ˃˃˥ʄ˒ʦᵜầ
Ŗᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢầȶầʦςʦầȶʄʄϒʢ˥̑̑˥ʢầΆ̑ͅ˥̮ʢ̵ς par les enseignants ᴵ « bonne idée » ᴵ 
mais sans véritable accompagnement ni espace de discussion. Il souligne 
̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầςʢ̮ΆαầʐʢầΆȶΒ̑ͅʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầᵟầΆȶαầʐʢầΒʦϒ̵˥̵ͅᵛầΆȶαầʐᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢầαϒΒầ̑ʢαầ
pratiques, pas de réflexion commune sur les difficultés rencontré es. 

Ŗʢầ ̮ȶ̵Ύϒʢầ ʐʢầ Βʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ ̵ʢầ ς˥ʢ̵ςầ Άȶαầ αʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ɋầ ̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầ ʐʢầ
remerciement. Il réside dans le défaut de considération comme interlocuteur 
pédagogique légitime. André dit percevoir une hiérarchie implicite : « Nous, 
on est ALE.  » Alors que lui se consid ère collègue des enseignants ; il a 
̑ᵊ˥̮ΆΒʢαα˥̵ͅầΎϒʢầʄʢςςʢầΒʦʄ˥ΆΒͅʄ˥ςʦầ̵ᵊʢαςầΆȶαầΆȶΒςȶˈʦʢᵜ 

Cette asymétrie se manifeste également dans sa démarche autour du 
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜầ"ầ̑ȶầαϒ˥ςʢầʐᵊϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầαΆʦʄ˥˃˥ΎϒʢầΆΒͅΆͅαʦʢầȶϒЀầ Ŗ|ầΎϒ˥ầαʢầ
destinent à devenir «  αϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ςαầʐᵊʦʄ̑ͅʢ ᵭᵛầ˥̑ầȶΆΆͅΒςʢầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầʐʢαầȶ˃˃˥ʄ˒ʢαầʢςầ
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des folders, propose de les diffuser, suggère des outils de sensibilisation. La 
réaction est brève : « merci », sans discussion. Les supports ne sont pas 
immédiatement affichés. Aucun retour ne lui est donné. Plusieurs mois plus 
tard, il aperçoit des affic hes sur le harcèlement dans les couloirs ᴵ difficile de 
αȶϳͅ˥Βầα˥ầᾳ̵ầ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢầȶầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʦầͅϒầ̵̵ͅầɋầʄʢςςʢầ̮˥αʢầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢᵜầᵬầž̵ầ̵ʢầ̮ᵊȶầ
pas écouté », dit - il. « Même si on vient avec un message positif, il faut que ça 
ϳ˥ʢ̵̵ʢầʐᵊʢϒЀᵜầᵭ 

ǣ̵ầʦ̑ʦ̮ʢ̵ςầαςΒϒʄςϒΒʢ̑ầʦʄ̑ȶ˥Βʢầʄʢςςʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầᵟầ̑ʢầαϒΆʦΒ˥ʢϒΒầʐ˥Βʢʄςầʐᵊ ̵ʐΒʦầʢαςầ
̑ʢầʄ̵ͅʄ˥ʢΒˈʢᵜầfᵊʢαςầ̑ϒ˥ầΎϒ˥ầʄʢ̵ςΒȶ̑˥αʢầ̑ʢαầΆΒʦαʢ̵ʄʢαᵛầΎϒ˥ầ˃ȶ˥ςầͅ˃˃˥ʄʢầʐʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ςầ
pour les ALE. La médiation avec la direction ou les enseignants ne passe pas 
directement par u n espace pédagogique partagé, mais par un canal 
logistique. La position institutionnelle conditionne ainsi la possibilité même 
ʐᵊʧςΒʢầʢ̵ςʢ̵ʐϒᵜầŖʢầʄȶαầʐᵊ ̵ʐΒʦầ̵̮ͅςΒʢầΎϒʢầ̑ȶầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ̵ʢầαʢầ̑˥̮˥ςʢầΆȶαầ
à des gestes symboliques. Elle engage la possibilité  ʐᵊʧςΒʢầΆʢΒʈϒầʄ̮̮ͅʢầ
acteur éducatif à part entière. Malgré ses efforts pour professionnaliser sa 
pratique ᴵ formation, charte, initiative sur le harcèlement ᴵ il se heurte à un 
Ά̑ȶ˃̵ͅʐầαςȶςϒςȶ˥ΒʢᵜầŖᵊʦΆ˥ᾳʐʢầʐᵊ˒ϒ̮˥̑˥ȶς˥̵ͅầΆϒɽ̑˥Ύϒʢầȶˈ˥ςầʄ̮̮ͅʢầΒʦϳʦ̑ȶςʢϒΒầᵟầ
̑ᵊinvestissement ne protège pas de la disqualification.  

Si cette problématique semble accentuée pour les statuts ALE ou bénévoles, 
ʢ̑̑ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầΆΒͅΆΒʢầɋầʄʢϒЀ-ci. Elle est relevée, sous des formes diverses, par 
̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦαᵜầǣ̵ʢầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅầʐᵊʦʄ̑ͅʢầαᵊʢαςầʐᵊȶ˥̑̑ʢϒΒαầ
explicitement saisie de la recherche pour mettre en lumière le travail de leurs 
équipes et les valoriser, conscientes du déficit de reconnaissance dont elles 
˃̵ͅςầ̑ᵊͅɽ́ʢςᵜ 

« Jetée dans la jungle » et être responsable sans être pleinement reconnue. 
Le cas de Khadija, bénévole.  

Ō˒ȶʐ˥́ȶᵛầɽʦ̵ʦϳ̑ͅʢᵛầʐʦʄΒ˥ςầᾳ̵ầȶΒΒ˥ϳʦʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ̮˥αʢầɋầ̑ᵊʦΆΒʢϒϳʢầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢầ
: « on te jette dans la cour » comme on te «  jette dans la jungle  ». Sans 
˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầΆΒʦȶ̑ȶɽ̑ʢᵛầαȶ̵αầςʢ̮ΆαầʐᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅᵛầʢ̑̑ʢầαʢầΒʢςΒͅϒϳʢầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầ
ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầʐʢầנᵛפầȶ̵αầɋầצầȶ̵αᵜầŖᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầᵬầ́ϒ̵ˈ̑ʢầᵭầ̵ᵊʢαςầΆȶαầȶ̵ͅʐ˥̵ʢầᵟầʢ̑̑ʢầ
renvoie à un espace perçu comme imprévisible, potentiellement dangereux, 
exigeant une vigilance constante. Elle doit gérer des conflits, des crises, des 
accidents, parfois des enfants autistes susceptibles de  « disparaître » de la 
ʄͅϒΒᵜầŖᵊȶ̵ˈͅ˥ααʢầʐʢầ̵ʢầΆ̑ϒαầϳͅ˥Βầϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầᴵ ne serait - ce que quelques 
secondes ᴵ déclenche une panique immédiate. Le corps est en tension 
ΆʢΒ̮ȶ̵ʢ̵ςʢᵜầŖᵊ΄˥̑ầʐͅ˥ςầʧςΒʢầᵬầ̵̵ͅ- stop ».  

Or, cette hyper - responsabilité contraste avec le statut bénévole. La 
disproportion entre la charge morale et la reconnaissance institutionnelle 
̵ͅϒΒΒ˥ςầϒ̵ầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊ˥̵́ϒας˥ʄʢầᵟầ̵ͅầʢЀ˥ˈʢầɽʢȶϒʄͅϒΆᵛầ̮ȶ˥αầ̵ͅầ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầΆȶαᵛầ̵ͅầ
̵ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢầΆȶαᵜ 
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ŖᵊʦΆ˥ᾳʐʢầʐʢầŇϒ̑ʢαầʢαςầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầΒʦϳʦ̑ȶςʢϒΒ : il est en crise respiratoire 
ʢςầ̑ȶầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầΒʢααʢ̵ςầϒ̵ʢầΆȶ̵˥ΎϒʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầςʢ̵ςʢầʐʢầ̮ȶ˯ςΒ˥αʢΒầᴵ « je dois 
rester adulte » ᴵ. Elle monte en salle des professeurs pour demander de 
̑ᵊȶ˥ʐʢᵜầŖȶầΒʦΆ̵ͅαʢầΎϒᵊ̵ͅ lui donne : « On est en train de manger. » Non 
αʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầŌ˒ȶʐ˥́ȶầʐͅ˥ςầˈʦΒʢΒầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐᵊϒΒˈʢ̵ʄʢầαȶ̵αầΎϒȶ̑˥˃˥ʄȶς˥̵ͅầ̮ȶ˥αầ
ʢ̑̑ʢầϳͅ˥ςầαȶầʐʢ̮ȶ̵ʐʢầ̮˥̵˥̮˥αʦʢầʄȶΒầ̵ͅầ̵ᵊȶầΆȶαầʐ̵̵ͅʦầαϒ˃˃˥αȶ̮̮ʢ̵ςầʐʢầʄΒʦʐ˥ςầ
ɋầᾳ̵ầΆΒͅΆͅαᵜầ žΒᵛầ ʢ̑̑ʢầ ̑ʢầ αȶ˥ςᵛầ α˥ầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶϳȶ˥ςầ ˃ȶ˥ςầϒn malaise grave, la 
responsabilité aurait pesé sur elle. Or, au moment où elle cherche du soutien, 
celui -ʄ˥ầ˃ȶ˥ςầʐʦ˃ȶϒςầΆȶΒʄʢầΎϒᵊ̵ͅầ̵ʢầʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢầΆȶαầɋầαȶầ́ϒαςʢầ̮ʢαϒΒʢầ̑ȶầᾳ̵̵ʢςςʢầ
ʐᵊȶ̑ȶΒ̮ʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầȶầςʢ̵ςʦầʐʢầς˥ΒʢΒᵜầfʢầʐʦʄȶ̑ȶˈʢầʢ̵ςΒʢầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʢςầΆͅϒϳͅ˥r 
ʐᵊȶˈ˥Βầʄ̵ͅας˥ςϒʢầ̑ʢầʄ΄ϒΒầʐʢầ̑ᵊʦΆΒʢϒϳʢᵜ 

Le cas de Khadija illustre avec force une configuration typique :   

¶ Responsabilité maximale  (sécurité physique, gestion des crises, autorité 
disciplinaire)  

¶ Qualification minimale  (statut bénévole, ou ALE, absence de formation 
initiale)  

¶ Reconnaissance fluctuante  (selon les personnes et les moments)  
¶ Soutien hiérarchique variable  
fʢầΎϒ˥ầʢαςầʢ̵ầ́ʢϒầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầΆʢϒΒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄ˥ʐʢ̵ςầᵢầʄᵊʢαςầ̑ȶầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầ
ΆʢΒ̮ȶ̵ʢ̵ςʢầʐᵊʧςΒʢầȶʄʄϒαʦʢầʐᵊȶϳͅ˥Βầᵬầ̮ȶ̑ầ˃ȶ˥ςầᵭầᴵ trop sévère ou pas assez, 
trop lente ou trop rapide, trop paniquée ou pas assez réactive.  

ŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầ ʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầ ς˥ʢ̵ςầ ʐ̵ͅʄầ ɋầ ʄʢςςʢầ ςʢ̵α˥̵ͅầ ʄ̵ͅαςȶ̵ςʢầ ʢ̵ςΒʢầ
engagement personnel ᴵ ʢ̑̑ʢầ ȶ̵ς˥ʄ˥Άʢᵛầ ΆΒͅΆͅαʢᵛầ ΆΒͅςʥˈʢᵛầ αᵊ˥̵ςʢΒΆͅαʢầ
physiquement ᴵ et fragilité statutaire. Comme chez Majda ou André, la 
Ύϒʢας˥̵ͅầʄʢ̵ςΒȶ̑ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄʢ̑̑ʢầʐʢαầʄ̵ͅʐitions matérielles, mais 
celle du soutien symbolique et institutionnel  : être reconnu comme acteur 
éducatif à part entière ou rester en périphérie, exposé sans protection.  

5.4.1.3 Quǂest-ce que ces épreuves émotionnelles éclairent de la 

problématique du harcèlement en AES ?  

Ces situations peuvent sembler éloignées de la question du harcèlement qui 
ʄ̵ͅας˥ςϒȶ˥ςầ ̑ȶầ ΆͅΒςʢầ ʐᵊʢ̵ςΒʦʢầ ʐʢầ ̑ȶầ Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢᵜầ |̑̑ʢαầ ̵ᵊʢ̵ầ ᾳ̵ςầ ΆͅϒΒςȶ̵ςầ Άȶαầ
dissociables. Elles permettent au contraire de mieux comprendre les conditions 
concrètes dans lesquelles les professionnels peuvent  Gou non  Gexercer leur rôle de 
ΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʢςầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜ 

f̮̮ͅʢầ̵ͅϒαầ̑ᵊȶϳ̵ͅαầʐʦ́ɋầΆΒʦʄ˥αʦᵛầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̵ʢầαʢầ̮ȶ̵˥˃ʢαςʢầΆȶαầ
ϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầᾳϒαầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊʦϳʦ̵ʢ̮ʢ̵ςαầϳ˥α˥ɽ̑ʢαᵜầă̑ầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầᾳϒϳʢ̵ςầʐȶ̵αầʐʢαầ
˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢαầᵟầ̮ͅΎϒʢΒ˥ʢαầΒʦΆʦςʦʢαᵛầ̮˥αʢαầɋầ̑ᵊʦʄȶΒςầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢαᵛầ́ʢϒЀầʐʢầ
pouvoir disc rets. Les accueillantes sont fréquemment les premiers adultes à 
ͅɽαʢΒϳʢΒầʄʢαầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢαᵛầΆȶΒʄʢầΎϒᵊ˥̑αầ˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢαầʢαΆȶʄʢαầͅϘầʢ̑̑ʢαầ
émergent le plus facilement.  
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Leur capacité à agir repose cependant sur des conditions relationnelles spécifiques  : 
pouvoir intervenir, être entendus, être soutenus. Or, lorsque la légitimité de leur 
parole est fragilisée ᴵ par des contestations parentales, des désaveux 
institutionnels ou des statuts précaires ᴵ ʄʢςςʢầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊȶʄς˥̵ͅầαʢầςΒͅϒϳʢầȶ˃˃ʢʄςʦʢᵜ  

ŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầ̵ʢầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầʐ̵ͅʄầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầɋầϒ̵ầϳʦʄϒầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑ᵜầ|̑̑ʢầ
Βʦϳʥ̑ʢầϒ̵ʢầ˃Βȶˈ˥̑˥αȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầȶϒầαʢ̵αầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᵟầ
lorsque les adultes eux -mêmes ne se sentent ni reconnus ni soutenus, leur capacité 
à réguleΒầ̑ʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαầαᵊʢ̵ầςΒͅϒϳʢầʐ˥̮˥̵ϒʦʢᵜ 

Dans ce contexte, intervenir expose à une double incertitude : celle de la situation 
et celle du soutien institutionnel. Les ajustements observés ᴵ prise de parole, retrait, 
délégation ᴵ ςΒȶʐϒ˥αʢ̵ςầ ̮ͅ˥̵αầ ϒ̵ầ ʐʦαʢ̵ˈȶˈʢ̮ʢ̵ςầ Ύϒᵊϒ̵ʢầ ȶʐȶΆςȶς˥̵ͅầ ɋầ ʄʢςầ
environneme nt incertain.  

ǉᵊ˥̵ςʦΒʢααʢΒầɋầʄʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầΆʢΒ̮ʢςầȶ˥̵α˥ầʐʢầʐʦΆ̑ȶʄʢΒầ̑ʢầΒʢˈȶΒʐầΆͅΒςʦầ
sur la prévention du harcèlement. Celle -ci ne dépend pas uniquement des outils 
pédagogiques disponibles ou de la sensibilisation des enfants. Elle repose aussi sur 
la possib ilité pour les adultes présents dans la cour et dans les temps extrascolaires 
ʐᵊʢЀʢΒʄʢΒầΆ̑ʢ˥̵ʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢϒΒầΒ͌̑ʢầʦʐϒʄȶς˥˃ᵛầʐᵊʧςΒʢầΒʢʄ̵̵ͅϒαầʐȶ̵αầ̑ʢϒΒαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầʢςầ
ʐʢầΆͅϒϳͅ˥ΒầαᵊȶΆΆϒЅʢΒầαϒΒầϒ̵ầʄȶʐΒʢầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ầʄͅ˒ʦΒʢ̵ςᵜầ ˥̵α˥ᵛầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʐϒầ
harcèlemenςầ̵ʢầʐʦΆʢ̵ʐầΆȶαầϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầʐᵊͅϒς˥̑αầͅϒầʐʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αᵜầ|̑̑ʢầΒʢΆͅαʢầȶϒαα˥ầ
sur la qualité des relations entre adultes et sur la reconnaissance de leur rôle. 
Lorsque les professionnelles sont soutenues et légitimes, elles peuvent contribuer 
activement à un cl ˥̮ȶςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầȶΆȶ˥αʦᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ʢϒΒầ˃Βȶˈ˥̑˥αȶς˥̵ͅầΆʢϒςầ̑˥̮˥ςʢΒầ
̑ʢϒΒầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜ 

Autrement dit, comprendre les situations de manque de reconnaissance et de 
fragilité statutaire permet de mieux saisir certains obstacles à la prévention. Lorsque 
les professionnelles se sentent légitimes et soutenues, elles sont plus enclines à 
intervenir , à nommer les situations problématiques et à travailler collectivement à 
̑ʢϒΒầΒʦᾳ̑ϒς˥̵ͅᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʢЀΆͅαʢầɋầ̑ȶầʄ̵ͅςʢαςȶς˥̵ͅầͅϒầȶϒầ
ʐʦαȶϳʢϒᵛầ̑ʢầΒ˥αΎϒʢầʢαςầʐʢầϳͅ˥Βầαᵊ˥̵αςȶ̑̑ʢΒầʐʢαầ˃ͅΒ̮ʢαầʐʢầΆΒϒʐʢ̵ʄʢầͅϒầʐʢầΒʢςΒȶ˥ςầΎϒ˥ầ
limitent la ca Άȶʄ˥ςʦầʐᵊȶʄς˥̵ͅᵜ 

|̵ầʄʢầαʢ̵αᵛầ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ̵ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầΆȶαầϒ̵ầʐʦςͅϒΒầΆȶΒầ
rapport à la question du harcèlement. Elle en éclaire une dimension souvent moins 
visible : les conditions professionnelles et institutionnelles qui rendent possible ᴵ ou 
plus difficile ᴵ le travail quotidien de prévention et de régulation des relations entre 
enfants.  

 

 



128 
 

5.4.2 Les épreuves éthiques : juger, arbitrer, discerner dans 

lǂincertitude 

ŖʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᾳ̵ςầΒʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅ˃Β̵ͅςʦαầɋầʐʢαầépreuves 
éthiques , ʄᵊʢας-à-ʐ˥Βʢầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ˥̑αầʐͅϒςʢ̵ςầʐʢầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầ
de faire pour agir de manière juste auprès des enfants. Ces situations ne sont pas 
nécessairement spectaculaires. Ils surgissent souvent dans des interactions 
ordinaires, mais il s mettent les professionnels face à des dilemmes.  

Pour les accueillantes les moins expérimentées, ce doute est particulièrement 
ΆΒʦαʢ̵ςᵜầf̮̮ͅʢầ̑ᵊʢЀΆΒ˥̮ʢầŖ˥̵ȶầᵟầ« Moi, peut -être parce que je commence aussi, je 
ςȿς̵̵ͅʢᵛầ́ʢầ̵ʢầαȶ˥αầΆȶαầςͅϓͅϒΒαᵜầŇᵊȶ˥ầΆʢϒΒầʐᵊʧςΒʢầ˥̵́ϒαςʢᵜầfᵊʢαςầʄ̮ͅΆ̑˥Ύϒʦᵜầᵭ Cette 
inquiétude renvoie à une dimension centrale du travail éducatif : intervenir auprès 
ʐᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầ˥̮Ά̑˥ΎϒʢầςͅϓͅϒΒαầϒ̵ʢầΆȶΒςầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầʢςầʐʢầ́ϒˈʢ̮ʢ̵ςᵜầă̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆȶαầ
αʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊȶΆΆ̑˥ΎϒʢΒầϒ̵ʢầΒʥˈ̑ʢᵛầ̮ȶ˥αầʐᵊȶΆΆΒʦʄ˥ʢΒầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầʐᵊʢ̵ầʄ̮ͅΆΒʢndre les 
enjeux et de décider ce qui est approprié à ce moment précis. Or cette capacité de 
jugement se construit progressivement ᵛầᾳϒϳʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢầȶϳʢʄầʐʢαầʄ̑̑ͅʥˈϒʢαầ
ou des responsables, et dans la confrontation répétée à des situations concrètes.  

5.4.2.1 Conflits entre enfants : lǂépreuve du discernement en situation  

Ŗʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαầʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầ̑ᵊϒ̵ʢầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ̑ʢαầΆ̑ϒαầ˃ΒʦΎϒʢ̵ςʢαầʐϒầ
Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ầʢ̵ầȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵜầžΒᵛầ̑ʢϒΒầˈʢας˥̵ͅầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢầΆȶαầʐᵊϒ̵ầΆΒͅςͅʄ̑ͅʢầ
simple. Chaque situation ʐʢ̮ȶ̵ʐʢầʐᵊȶΆΆΒʦʄ˥ʢΒầʄʢầΎϒ˥ầαʢầ́ͅϒʢầΒʦʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầᵟầϒ̵ầ́ʢϒầΎϒ˥ầ
dégénère, une dispute passagère, une humiliation, une violence plus grave ou 
ʢ̵ʄͅΒʢầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầ̑˥ʦʢầȶϒЀầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑̑ʢαầʐᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςᵜ  

Dans ces moments, les professionnelles doivent décider comment intervenir. Faut -
˥̑ầ̑ȶ˥ααʢΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầαᵊʢЀΆ̑˥ΎϒʢΒầαʢϒ̑αầᴕầŖʢαầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầʐȶ̵αầ̑ȶầΒʦᾳ̑ϒς˥̵ͅầʐϒầʄ̵ͅ˃̑˥ςầ
? Trancher soi -même pour mettre fin à la situation ? Ou au contraire intervenir 
fermeme nt pour contenir un danger ? Et quand la situation exige - t-ʢ̑̑ʢầΎϒᵊ̵ͅầ
intervienne plus loin dans la relation  ? 

Cette décision implique un travail de discernement en situation, qui consiste à 
interpréter ce qui se passe, à évaluer la gravité du moment et à anticiper les effets 
Άͅαα˥ɽ̑ʢαầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ̵ȶϳ˥ˈϒʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầʢ̵ςΒʢầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầ
registrʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầᴵ faire avec , faire à la place , faire pour  ou parfois laisser faire  
(Velpry, 2008) ᴵ sans toujours savoir immédiatement lequel sera le plus adéquat. 
fʢαầΒʢˈ˥αςΒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầ̵ʢầʐͅ˥ϳʢ̵ςầΆȶαầʧςΒʢầʄ̮ͅΆΒ˥αầʄ̮̮ͅʢầʐʢαầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢαầʢЀʄ̑ϒα˥ϳʢαầ
ou comme un p rotocole que les professionnelles appliqueraient mécaniquement. 
Dans la pratique, les situations rencontrées combinent souvent plusieurs de ces 
logiques. Une intervention peut commencer par un « faire pour » afin de contenir une 
violence immédiate, puis év oluer vers un « faire avec » lorsque les enfants sont en 
̮ʢαϒΒʢầʐʢầʐ˥αʄϒςʢΒầʐʢầʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầΆȶααʦᵜ 
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Cette typologie doit donc être comprise comme une manière de rendre visible les 
ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầͅΒ˥ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầΆͅαα˥ɽ̑ʢαầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵛầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ
αϒʄʄʢαα˥̵ͅầʐᵊʦςȶΆʢαầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʦʢαᵜầ|̑̑ʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầ̮ʢςςΒʢầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ȶầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầ
interprétative du  travail des accueillantes, qui doivent ajuster leurs interventions en 
fonction des situations rencontrées et notamment de la façon de considérer la 
ʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầɋầʄͅͅΆʦΒʢΒầȶϳʢʄầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢᵜ 

Les situations suivantes illustrent concrètement la manière dont ce travail de 
ʐ˥αʄʢΒ̵ʢ̮ʢ̵ςầαʢầʐʦΆ̑ͅ˥ʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢᵜ 

5.4.2.1.1 Les registres dǂaction 

Çȶ˥Βʢầȶϳʢʄầᵟầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầΆͅϒΒầΎϒᵊ˥̑αầςΒͅϒϳʢ̵ςầʢϒЀ-mêmes une 
solution  

Ce premier scénario est revenu presque systématiquement lors des 
ʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầͅϒầʐʢαầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆʢαᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầʄʢ̑ϒ˥ầΎϒ˥ầʢαςầ̑ʢầΆ̑ϒαầʄ̮̮ͅϒ̵ʦ̮ʢ̵ςầ
partagé. qȶ̵αầϒ̵ʢầʄͅϒΒầʐʢầΒʦʄΒʦȶς˥̵ͅᵛầʐʢϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầαʢầʐ˥αΆϒςʢ̵ςầɋầΆΒͅΆͅαầʐᵊϒ̵ầ
ballon. La tension monte rapidement : les accusations fusent ᴵ ᵬầʄᵊʢαςầ̑ϒ˥ầΎϒ˥ầ
ȶầʄ̮̮ͅʢ̵ʄʦầᵭᵛầᵬầ̵̵ͅầʄᵊʢαςầςͅ˥ầᵭᵜầŖᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵ςᵛầ̮ȶ˥αầȶϒầ̑˥ʢϒầʐʢầ
trancher immédiatement, elle sépare les enfants et leur propose de raconter 
chacun leur version des faits. Elle les place face à face et leur demande de 
αᵊʦʄͅϒςʢΒầςͅϒΒầɋầςͅϒΒᵜầŖʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςầʐʢϳ˥ʢ̵ςầȶ̑ͅΒαầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐᵊϒ̵ầʐ˥ȶ̑ͅˈϒʢầˈϒ˥ʐʦầᵟầ
pourquoi as -ςϒầ˃ȶ˥ςầʄʢ̑ȶầᴕầf̮̮ͅʢ̵ςầ̑ᵊȶϒςΒʢầαᵊʢας- il senti ? Est -ce que tu 
ȶ˥̮ʢΒȶ˥αầΎϒᵊ̵ͅầςʢầ˃ȶααʢầ̑ȶầ̮ʧ̮ʢầʄ˒ͅαʢầᴕ 

qȶ̵αầʄʢầςЅΆʢầʐʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầ̑ᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ˃ȶ˥ΒʢầʄʢααʢΒầ̑ȶầ
ʐ˥αΆϒςʢᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầΆʢΒ̮ʢςςΒʢầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầΆȶααʦầʢςầ
ʐᵊȶʄΎϒʦΒ˥Βầ ΆȶΒ- là des compétences de savoir -être nécessaires à son 
autonomie. Certaines professionnelles  ΆȶΒ̑ʢ̵ςầʐᵊᵬầʢ˃˃ʢςầ̮˥Βͅ˥Βầᵭầᵟầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầ
ȶ̮ʢ̵ʦầɋầαʢầ̮ʢςςΒʢầɋầ̑ȶầΆ̑ȶʄʢầʐʢầ̑ᵊȶϒςΒʢầȶ˃˥̵ầʐʢầ̮ʢαϒΒʢΒầ̑ʢαầʄ̵ͅαʦΎϒʢ̵ʄʢαầʐʢầ
αʢαầȶʄςʢαᵜầfʢςςʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầαᵊȶΆΆϒ˥ʢầΆȶΒ˃ͅ˥αầαϒΒầʐʢαầαϒΆΆͅΒςαầʄ̵ͅαςΒϒ˥ςαầȶϳʢʄầ
les enfants eux -mêmes, comme une charte de vie élaborée colle ctivement au 
ʐʦɽϒςầʐʢầ̑ᵊȶ̵̵ʦʢầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςầαϒΒˈ˥ςᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầΆʢϒςầαᵊЅầ
Βʦ˃ʦΒʢΒầᵟầᵬầΎϒᵊʢας-ʄʢầΎϒᵊ̵ͅầȶϳȶ˥ςầʐ˥ςầʐȶ̵αầ̑ȶầʄ˒ȶΒςʢầᴕầᵭᵜầŖʢầʄȶʐΒʢầʦʐϒʄȶς˥˃ầ̵ʢầ
ϳ˥ʢ̵ςầȶ̑ͅΒαầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầᵢầ˥̑ầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầɋầϒ̵ầȶʄʄͅΒʐầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầȶϒΎϒʢ̑ầ
les enfants ont participé.  

šȶ˥αầʄʢầΒʢˈ˥αςΒʢầʐᵊȶʄς˥̵ͅầαϒΆΆͅαʢầʐϒầςʢ̮Άαầʢςầϒ̵ʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ˥̑˥ςʦᵜầqȶ̵αầ
ϒ̵ʢầ ʄͅϒΒầ ͅϘầ Ά̑ϒα˥ʢϒΒαầ ʐ˥Мȶ˥̵ʢαầ ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầ ́ͅϒʢ̵ςầ α˥̮ϒ̑ςȶ̵ʦ̮ʢ̵ςᵛầ ̑ʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầΆȶΒ˃ͅ˥αầ˥̵ςʢΒΒ̮ͅΆΒʢầ̑ȶầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅầΆͅϒΒầˈʦΒʢΒầʐᵊȶϒςΒʢαầ
situations. Elles peuvent alors  différer la résolution du conflit, convoquer les 
enfants plus tard ou leur proposer des outils de réflexion ᴵ par exemple une 
˃˥ʄ˒ʢầͅϘầ˥̑αầʐʦʄΒ˥ϳʢ̵ςầʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầΆȶααʦầʢςầ̑ʢαầᾳ̑ϒς˥̵ͅαầΆͅαα˥ɽ̑ʢαᵜầŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầ
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de discernement apparaît ici dans la tension entre deux exigences : prendre 
le temps nécessaire pour que les enfants élaborent eux -mêmes une solution, 
ςͅϒςầ ʢ̵ầ ʄ̮ͅΆͅαȶ̵ςầ ȶϳʢʄầ ̑ʢαầ ʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ ʐᵊϒ̵ầ ʢαΆȶʄʢầ ͅϘầ ̑ʢαầ ʄ̵ͅ˃̑˥ςαầ αʢầ
multiplient et exigent des interventions rapides.  

Faire à la place : trancher lorsque la situation reste indécidable  

fʢΒςȶ˥̵ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΒʢ̵ʐʢ̵ςầΆ̑ϒαầʐ˥˃˃˥ʄ˥̑ʢầ̑ᵊ˥ʐʦȶ̑ầʐϒầfaire avec . Les versions 
ʐ˥ϳʢΒˈʢ̵ςᵛầ̑ʢαầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦαầΒʢαςʢ̵ςầ˃̑ͅϒʢαᵛầͅϒầ̑ᵊϒ̵ầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̮ȶ̵˥Άϒ̑ʢầ̑ȶầ
situation.  

ǣ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầΒȶʄ̵ͅςʢầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầ̑ᵊȶΒΒ˥ϳʦʢầʐᵊϒ̵ʢầ̵ͅϒϳʢ̑̑ʢầʦ̑ʥϳʢầΎϒ˥ầαʢầ
présente régulièrement comme victime des autres. Un jour, elle accuse 
Ά̑ϒα˥ʢϒΒαầʄȶ̮ȶΒȶʐʢαầʐʢầ̑ᵊȶϳͅ˥Βầʢ̮ɽʧςʦʢᵜầšȶ˥αầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ˥̵ςʢΒΒͅˈʢầ
les autres enfants, les récits ne  ʄ̵ͅʄͅΒʐʢ̵ςầ Άȶαᵜầ Ŗᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςầ ʄ̵ͅ˃˥Β̮ʢầ
finalement que cette élève provoque souvent les conflits avant de se plaindre.  

Ŗȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢϳ˥ʢ̵ςầȶ̑ͅΒαầʐʦ̑˥ʄȶςʢᵜầƴϒ̵˥Βầ̑ʢầˈΒͅϒΆʢầΒ˥αΎϒʢΒȶ˥ςầʐᵊʧςΒʢầ˥̵́ϒαςʢầᵢầ
˥ˈ̵ͅΒʢΒầ̑ȶầΆ̑ȶ˥̵ςʢầΆͅϒΒΒȶ˥ςầ̑ȶ˥ααʢΒầΆʢ̵αʢΒầΎϒʢầ̑ȶầΆȶΒ̑ͅʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ
ΆΒ˥αʢầȶϒầαʦΒ˥ʢϒЀᵜầŖᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ˒ʦα˥ςʢầᵟầ˃ȶϒς- il trancher ? enquêter davantage 
? laisser les en fants gérer entre eux ?  

Dans ce cas précis, elle choisit une solution pragmatique. Plutôt que de 
désigner un coupable, elle réorganise la situation : elle demande aux autres 
filles de se placer ensemble dans le rang et de laisser la jeune élève seule 
ʐʢϳȶ̵ςᵜầŖᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʐʢầαȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢΒᵛầ̮ȶ˥αầʐᵊʦϳ˥ςʢΒầΎϒʢầ̑ʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςầ̵ʢầαʢầ
reproduise immédiatement.  

fʢầςЅΆʢầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʄͅΒΒʢαΆ̵ͅʐầɋầϒ̵ầΒʢˈ˥αςΒʢầ˥̵ςʢΒ̮ʦʐ˥ȶ˥Βʢầᵟầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầʐʦʄ˥ʐʢầ
temporairement à la place des enfants lorsque ceux -ci ne parviennent pas à 
ςΒͅϒϳʢΒầ ϒ̵ʢầ ˥ααϒʢᵜầ fʢΒςȶ˥̵ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ ʐʦʄΒ˥ϳʢ̵ςầ ʐᵊȶ˥̑̑ʢϒΒαầ ʄʢςςʢầ
ΆΒȶς˥Ύϒʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊᵬ aiguillage » : elles proposent une solution 
ΆΒͅϳ˥ᾳ˥Βʢầʢ̵ầΆΒʦʄ˥αȶ̵ςầΎϒᵊʢ̑̑ʢầΆͅϒΒΒȶầʧςΒʢầ̮ͅʐ˥˃˥ʦʢầα˥ầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢ̵ầςΒͅϒϳʢ̵ςầ
une meilleure.  

ŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầʐϒầʐ˥αʄʢΒ̵ʢ̮ʢ̵ςầς˥ʢ̵ςầ˥ʄ˥ầȶϒầʄȶΒȶʄςʥΒʢầ˥̵ʄʢΒςȶ˥̵ầʐʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầŖʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầȶˈ˥Βầ̮ȶ̑ˈΒʦầ̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầʄʢΒς˥ςϒʐʢầαϒΒầʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầ
réellement passé. Toute décision comporte un risque : être injuste envers 
certains enfants ou laiss ʢΒầαᵊ˥̵αςȶ̑̑ʢΒầϒ̵ầʄ̵ͅ˃̑˥ςầ̑ȶςʢ̵ςᵜ 

Faire pour : intervenir fermement lorsque la sécurité est en jeu  

qȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầsituations, le temps du dialogue disparaît. Lorsque la violence 
Ά˒Ѕα˥ΎϒʢầαϒΒˈ˥ςᵛầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐͅ˥ςầʧςΒʢầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢᵜ 
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ǣ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʦϳͅΎϒʢầ̑ʢầʄȶαầʐᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầΎϒ˥ᵛầʢ̵ầΆ̑ʢ˥̵ʢầʄ̑ͅʥΒʢᵛầȶςςΒȶΆʢầϒ̵ầ
Ά̑ϒαầ́ʢϒ̵ʢầΆȶΒầ̑ʢầʄͅϒᵜầŖȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʢαςầΆʢΒʈϒʢầʄ̮̮ͅʢầʐȶ̵ˈʢΒʢϒαʢầᵟầ˥̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầ
Ά̑ϒαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅ˃̑˥ςầͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢᵛầ̮ȶ˥αầʐᵊϒ̵ầˈʢαςʢầαϒαʄʢΆς˥ɽ̑ʢầʐʢầɽ̑ʢααʢΒầ
ϒ̵ầȶϒςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςᵜầŖᵊȶʐϒlte élève alors la voix, sépare les enfants et impose une 
sanction.  

qȶ̵αầ ʄʢầ ςЅΆʢầ ʐʢầ α˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầ ̑ȶầ ̑ͅˈ˥Ύϒʢầ ʄ˒ȶ̵ˈʢᵜầ Ŗᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầ ̵ᵊʢαςầ Ά̑ϒαầ
ʐᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầ̑ȶầΒʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̵ͅ˃̑˥ςầ̮ȶ˥αầʐʢầmettre fin immédiatement au 
dangerᵜầŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầΆȶΒ̑ʢ̵ςầȶ̑ͅΒαầʐʢầᵬầ̮ȶΒΎϒʢΒầ̑ʢầʄͅϒΆầᵭᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ΆʢϒςầʧςΒʢầ˥ᾳ̑ʦầαϒΒầϒ̵ầɽȶ̵ʄầΆͅϒΒầΒʦ˃̑ʦʄ˒˥ΒᵛầΆΒ˥ϳʦầʐᵊϒ̵ʢầȶʄς˥ϳ˥ςʦầΎϒᵊ˥̑ầȶΆΆΒʦʄ˥ʢầͅϒầ
ʢ̵ϳͅЅʦầȶϒΆΒʥαầʐʢầ̑ȶầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅᵜầqȶ̵αầʄʢΒςȶ˥̵αầʄȶαầʢЀςΒʧ̮ʢαᵛầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầΆʢϒςầ
même devenir physique. U ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầαʢầᾳϒϳ˥ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ʢầɽȶˈȶΒΒʢầͅϘầϒ̵ầ
ʢ̵˃ȶ̵ςầΒʢ˃ϒαȶ˥ςầʐᵊȶΒΒʧςʢΒầ̮ȶ̑ˈΒʦầ̑ʢαầ˥̵̵́ͅʄς˥̵ͅαầΒʦΆʦςʦʢαᵜầPour protéger les 
autres et se protéger elle -̮ʧ̮ʢᵛầαȶầʄ̑̑ͅʥˈϒʢầȶầʐϚầ̑ᵊ˥̮̮ͅɽ˥̑˥αʢΒầȶϒầᾳ̑ầȶϳʢʄầ
̑ᵊȶ˥ʐʢầʐᵊϒ̵ầȶϒςΒʢầȶʐϒ̑ςʢᵜ 

Ces moments sont souvent décrits comme éprouvants. Les professionnelles 
αȶϳʢ̵ςầΎϒʢầʄʢầςЅΆʢầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầαᵊʦ̑ͅ˥ˈ̵ʢầʐʢầ̑ᵊ˥ʐʦȶ̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ầΎϒᵊ˥̑αầʄ˒ʢΒʄ˒ʢ̵ςầ
˒ȶɽ˥ςϒʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầ ɋầ ̮ʢςςΒʢầ ʢ̵ầ ΄ϒϳΒʢᵜầ šȶ˥αầ ˥̑αầ ʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢ̵ςầ Ύϒᵊʢ̑̑ʢầ ʐʢϳ˥ʢ̵ςầ
nécessaire lorsque la sécurité d ʢαầ ʢ̵˃ȶ̵ςαầ ʢαςầ ̮ʢ̵ȶʄʦʢᵜầ ŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầ ʐʢầ
discernement consiste alors à déterminer le moment où il faut renoncer au 
dialogue pour intervenir de manière plus autoritaire . Intervenir trop tard peut 
̑ȶ˥ααʢΒầ̑ȶầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢầαᵊ˥̵αςȶ̑̑ʢΒầᵢầ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥ΒầςΒͅΆầς͌ςầΆʢϒςầʐ̵̵ͅʢΒ ̑ ᵊ˥̮ΆΒʢαα˥̵ͅầʐᵊϒ̵ʢầ
sanction disproportionnée.  

Ŗȶ˥ααʢΒầ˃ȶ˥Βʢầᵟầς̑ͅʦΒʢΒầʄʢΒςȶ˥̵αầʦʄȶΒςαầΆͅϒΒầςʢ̵˥Βầʄ̮ͅΆςʢầʐϒầʄ̵ͅςʢЀςʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ς 

Dans certaines situations, les professionnelles choisissent au contraire de ne 
Άȶαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢ̮ʢ̵ςᵜầfʢầʄ˒ͅ˥Ѐầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢầΆȶαầʐᵊϒ̵ầȶɽȶ̵ʐ̵ͅầʐϒầʄȶʐΒʢᵛầ
̮ȶ˥αầʐᵊϒ̵ʢầ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢầʐʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵜ 

Dans une école confrontée à une forte précarité, des accueillantes évoquent 
ΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầ̑ʢαầʄȶαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầΎϒ˥ầΆΒʢ̵̵ʢ̵ςầ̑ʢαầʄ̑̑ͅȶς˥̵ͅαầʐʢαầȶϒςΒʢαᵜầǉϒΒầ̑ʢầ
Ά̑ȶ̵ầʐʢαầΒʥˈ̑ʢαᵛầ̑ᵊȶʄςʢầʢαςầʄ̑ȶ˥Βầᵟầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊϒ̵ầϳ̑ͅầʢςầ˥̑ầʐʢϳΒȶ˥ςầʧςΒʢầαȶ̵ʄς˥̵̵ͅʦᵜầ
Pourtant, certain ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ˒ʦα˥ςʢ̵ςầɋầΆϒ̵˥Βᵜầf̮̮ͅʢầ̑ᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢầ̑ᵊϒ̵ʢầ
ʐᵊʢ̑̑ʢαầᵟầᵬầʄᵊʢαςầʐ˥˃˃˥ʄ˥̑ʢầʐʢầΆϒ̵˥Βầϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầΎϒ˥ầȶầϳ̑ͅʦầϒ̵ầɽ˥αʄϒ˥ςᵜầƴͅϒΒầ̮ͅ˥ᵛầʈȶầ
ϳʢϒςầʐ˥ΒʢầΎϒᵊ˥̑ầȶầ˃ȶ˥̮ầ». Dans ces cas -̑ɋᵛầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʄ̵ͅα˥αςʢầΆ̑ϒς͌ςầɋầ
aménager la situation : garder des b iscuits à disposition pour les enfants qui 
̵ᵊ̵ͅςầΒ˥ʢ̵ầɋầ̮ȶ̵ˈʢΒᵛầΒȶΆΆʢ̑ʢΒầʐ˥αʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầΒʥˈ̑ʢầαȶ̵αầΆϒ̵˥ΒᵛầͅϒầαϒΒϳʢ˥̑̑ʢΒầ̑ȶầ
α˥ςϒȶς˥̵ͅầΆͅϒΒầʦϳ˥ςʢΒầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̵ʢầαʢầΒʦΆʥςʢầςΒͅΆầᾳϒϳʢ̵ςᵜ 

ǣ̵ầΒȶ˥ᾳ̵̵ʢ̮ʢ̵ςầα˥̮˥̑ȶ˥ΒʢầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʐȶ̵αầ̑ȶầˈʢας˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầΆΒʦαʢ̵ςȶ̵ςầʐʢαầ
comportements atypiques liés à un possible trouble du développement. Lors 
ʐʢαầΒʢΆȶαᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầαʢầ̑ʥϳʢầΒʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầʐʢầςȶɽ̑ʢầʢςầʄ˥Βʄϒ̑ʢầʐȶ̵αầ̑ȶầΆ˥ʥʄʢᵜầŖʢαầ
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autres enfants protestent : « pourquoi lui peut se lever et pas nous ? ». 
Ŗᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʐͅ˥ςầȶ̑ͅΒαầȶΒɽ˥ςΒʢΒầʢ̵ςΒʢầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ˥̮ΆʦΒȶς˥˃αầᵟầ̮ȶ˥̵ςʢ̵˥Βầϒ̵ʢầΒʥˈ̑ʢầ
ʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢᵛầʦϳ˥ςʢΒầʐᵊ˒ϒ̮˥̑˥ʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʦầʢςầςʢ̵˥Βầʄ̮ͅΆςʢầʐʢầαʢαầɽʢᾳ˥̵αầ
spécifiques.  

fʢΒςȶ˥̵αầʄ˒ͅ˥α˥ααʢ̵ςầʐʢầςʢ̵ςʢΒầʐʢầ̑ʢầʄȶ̵ȶ̑˥αʢΒầᵢầʐᵊȶϒςΒʢαầΆΒʦ˃ʥΒʢ̵ςầς̑ͅʦΒʢΒầϒ̵ʢầ
ʄʢΒςȶ˥̵ʢầ̑˥ɽʢΒςʦầʐʢầ̮ͅϒϳʢ̮ʢ̵ςầȶ˃˥̵ầʐᵊʦϳ˥ςʢΒầϒ̵ʢầʄΒ˥αʢᵜầqȶ̵αầʄʢầʄȶαᵛầ̑ʢầʄ˒ͅ˥Ѐầʐʢầ
ᵬầ ̑ȶ˥ααʢΒầ ˃ȶ˥Βʢầ ᵭầ ̵ʢầ α˥ˈ̵˥˃˥ʢầ Άȶαầ Ύϒʢầ ̑ȶầ Βʥˈ̑ʢầ ʐ˥αΆȶΒȶ˯ςᵛầ ̮ȶ˥αầ Ύϒᵊʢ̑̑ʢầ ʢαςầ
temporairement assoup lie pour tenir compte de la situation particulière de 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầŖᵊʦΆΒʢϒϳʢầʐʢầʐ˥αʄʢΒ̵ʢ̮ʢ̵ςầς˥ʢ̵ςầ˥ʄ˥ầɋầ̑ȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐʢầʄ̵ͅʄ˥̑˥ʢΒầjustice 
collective et attention aux vulnérabilités individuelles . Intervenir trop 
αςΒ˥ʄςʢ̮ʢ̵ςầΆʢϒςầ˥ˈ̵ͅΒʢΒầ̑ʢαầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầʐʢầ̑ᵊenfant ; intervenir trop peu peut 
être perçu comme une injustice par les autres.  

qʢαầΒʢˈ˥αςΒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầˈϒ˥ʐʦαầΆȶΒầϒ̵ʢầʢ̵ΎϒʧςʢầαϒΒầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅ 

Ŗʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʦʄΒ˥ςʢαầΆȶΒầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒʢầ̑ʢầʄ˒ͅ˥Ѐầʐᵊϒ̵ầ
Βʢˈ˥αςΒʢầʐᵊȶʄς˥̵ͅầᴵ faire avec , faire à la place , faire pour  ou parfois laisser faire  
ᴵ ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢầΆȶαầʐϒầ˒ȶαȶΒʐᵜầă̑ầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầʐʢầʐ˥αʄʢΒ̵ʢ̮ʢ̵ςầ Ginscrit 
socialement  GΎϒ˥ầαϒΆΆͅαʢầʐʢầΎϒȶ̑˥˃˥ʢΒầʢςầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅαầʐʢầ̑ȶầ
α˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầfʢầςΒȶϳȶ˥̑ầΒʢ́ͅ˥̵ςầςΒʥαầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ
mises en évidenc ʢầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐϒầ Βʦ˃ʦΒʢ̵ς˥ʢ̑ầ ΆαЅʄ˒ͅΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầ ʐʢầ
̑ᵊžũ| ᵟầȶϳȶ̵ςầʐᵊȶˈ˥Βᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầΆΒͅʄʥʐʢ̵ςầɋầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ
pratique qui les conduit à se poser plusieurs questions.  

fʢςςʢầʢ̵ΎϒʧςʢầαᵊͅΒˈȶ̵˥αʢầȶϒςͅϒΒầʐʢầςΒͅ˥αầʄΒ˥ςʥΒʢαầʦςΒͅ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ̑˥ʦαầᵟầla situation 
ʐȶ̵αầ̑ȶΎϒʢ̑̑ʢầαʢầςΒͅϒϳʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̑ȶầΆͅαςϒΒʢầΎϒᵊ˥̑ầȶʐͅΆςʢầʐȶ̵αầ̑ȶầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầ
ʦʐϒʄȶς˥ϳʢầʢςầ̑ʢầʄ̵ͅςʢЀςʢầʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςȶ̑ầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầαʢầʐʦΒͅϒ̑ʢầ
ᴛΎϒʢầʄʢầᾳ˥ςầʄʢ̑ϒ˥ầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầͅϒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᴜ. ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầ̵ʢầαʢầ
demande pas seulement ʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầΆȶααʦ, mais aussi ɋầΎϒ˥ầ˥̑ầαᵊȶʐΒʢααʢ et 
ʐȶ̵αầΎϒʢ̑ầʄ̵ͅςʢЀςʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầαʢầʐʦΆ̑ͅ˥ʢ. Ces trois dimensions sont évaluées 
α˥̮ϒ̑ςȶ̵ʦ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜ 

Une première série de questions concerne la situation elle -même  et la gravité 
de ce qui se joue. La professionnelle cherche à apprécier si la scène relève 
ʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅ˃̑˥ςầͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầʐᵊϒ̵ầ̮ȶ̑ʢ̵ςʢ̵ʐϒầΆ̵ͅʄςϒʢ̑ầͅϒầʐᵊϒ̵ầʐȶ̵ˈʢΒầ
plus sérieux. Les questions implicites sont alors : y a- t-˥̑ầϒ̵ầΒ˥αΎϒʢầΆͅϒΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ou pour les autres ? la violence est -elle immédiate ? la situation peut -elle 
encore être régulée par la discussion ?  Lorsque la sécurité est menacée ou 
Ύϒʢầ̑ȶầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầςΒͅΆầ˃ͅΒςʢᵛầ̑ᵊȶʐϒ̑te intervient directement pour contenir 
la situation : il sépare, arrête le geste, impose une limite. Le registre mobilisé 
est alors celui du faire pour , dans une logique de protection. Mais cette 
˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ̵ᵊʢЀʄ̑ϒςầΆȶαầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầϒ̵ầΒʢςͅϒΒầϳʢΒαầ̑ȶầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅᵜầǣ̵ʢầ˃ͅ˥αầ
̑ʢầʐȶ̵ˈʢΒầʦʄȶΒςʦᵛầα˥ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầʢ̵ầʦςȶςầʐᵊʦʄͅϒςʢΒầʢςầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢᵛầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầ
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peut réouvrir un espace de dialogue afin de permettre une mise en sens de 
ʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầΆȶααʦầʢςầʐᵊʢ̵ϳ˥αȶˈʢΒầϒ̵ʢầΒʦΆȶΒȶς˥̵ͅᵜầž̵ầȶΆʢΒʈͅ˥ςầʐ̵ͅʄầ˥ʄ˥ầϒ̵ầ
ʐ˥ȶ̑ͅˈϒʢầ ʢ̵ςΒʢầ ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ ΆͅϒΒầ ΆΒͅςʦˈʢΒầ ʢςầ ȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵛầ ȶϒầ ʄ΄ϒΒầ ʐʢαầ
échanges lorsque le danger est passé.  

Les problèmes de socialisation chez les enfants peuvent se manifester de 
ʐ˥ϳʢΒαʢαầ ̮ȶ̵˥ʥΒʢαᵛầ ȶ̑̑ȶ̵ςầ ʐʢầ ̑ᵊȶ̵Ѐ˥ʦςʦầ ᾳʄ˥ȶ̑ʢầ ʢςầ ʐϒầ ΒʢςΒȶ˥ςầ ɋầ ʐʢαầ
comportements agressifs ou inappropriés en groupe.  

Une deuxième série de questions concerne ̑ȶầΆͅαςϒΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầ
relation éducative . Autrement dit : ɋầΎϒ˥ầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầαᵊȶʐΒʢααʢ- t- il ? Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢας-
˥̑ầʢ̵ầ̮ʢαϒΒʢầʐᵊʦʄͅϒςʢΒᵛầʐʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầΆȶααʦầʢςầʐʢầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢΒầ
son comportement ? Est -˥̑ầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐʢầʄ̑̑ͅȶɽͅΒʢΒầȶϳʢʄầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầͅϒầΒʢαςʢ- t- il 
ʢ̵˃ʢΒ̮ʦầʐȶ̵αầϒ̵ʢầΆͅα˥ς˥̵ͅầʐʢầΒʢ˃ϒαầͅϒầʐᵊͅΆΆͅα˥ς˥̵ͅầᴕầfʢςςʢầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầ
à ce que plus ˥ʢϒΒαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʐʦʄΒ˥ϳʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầ̑ȶầᵬầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ɋầαʢầΒʢ̮ʢςςΒʢầʢ̵ầΎϒʢας˥̵ͅầᵭᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầαʢầ̵̮ͅtre disposé à dialoguer 
et à réfléchir à la situation, soit à assumer sa part de responsabilité (ce qui 
αϒΆΆͅαʢầʐʢầΒʦȶ̑˥αʢΒầΎϒᵊ˥̑ầʢ̵ầʢαςầʄȶΆȶɽ̑ʢᵛầΎϒᵊ˥̑ầʢ̵ầȶầ̑ʢầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ᵝʐϒầ̮ͅ˥̵αᵛầ
́ϒαΎϒᵊɋầΆΒʢϒϳʢầʐϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢᴜᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢ̵ςầˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢ̮ʢ̵ς le 
faire avec  : elles accompagnent la discussion, favorisent la verbalisation et 
encouragent les enfants à trouver eux -̮ʧ̮ʢαầ ϒ̵ʢầ ᾳ̑ϒς˥̵ͅᵜầ "ầ ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ
̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆʢΒα˥αςʢầʐȶ̵αầ̑ᵊʦʄȶΒςầȶϒầʄȶʐΒʢầ̮ȶ̑ˈΒʦầ̑ʢαầΒȶΆΆʢ̑αầͅϒầΒʢ˃ϒαʢầ
ςͅϒςʢầʄͅͅΆʦΒȶς˥̵ͅᵛầ̑ᵊ˥̵ςʢΒvention peut devenir plus directive et basculer vers 
le faire pour , afin de rappeler fermement la règle.  

Enfin, une troisième série de questions porte sur le contexte 
ʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςȶ̑ầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầαʢầʐʦΒͅϒ̑ʢầᴛΎϒʢầʄʢầᾳ˥ςầʄʢ̑ϒ˥ầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầͅϒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᴜᵜầŖȶầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầαᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢầȶ̑ͅΒαầαϒΒầʄʢầΎϒ˥ᵛầʐȶ̵αầ
̑ʢầʄ̵ͅςʢЀςʢᵛầΆʢϒςầʢЀΆ̑˥ΎϒʢΒầͅϒầȶςςʦ̵ϒʢΒầ̑ȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊʦʄȶΒςầͅɽαʢΒϳʦầʢ̵ầ
termes de comportement : ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐ˥αΆͅαʢ- t- il réellement des ressources 
nécessaires pour agir autrement ? traverse - t- il une situation particulière qui 
̑ᵊʢ̵ầʢ̮Άʧʄ˒ʢầςʢ̮ΆͅΒȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầͅϒầʐϒΒȶɽ̑ʢ̮ʢ̵ςầᴕầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ς ʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
̵ᵊȶ- t- il pas favorisé cet écart de comportement ?  Dans certains cas, les 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʢας˥̮ʢ̵ςầΎϒʢầ̑ᵊʦʄȶΒςầȶϒầʄȶʐΒʢầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầ
ʄ˒ͅ˥Ѐầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʐʢầʄ˥Βʄ̵ͅαςȶ̵ʄʢαầΎϒ˥ầ̑˥̮˥ςʢ̵ςầαȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầȶˈ˥Βầ
autrement ᴵ fatigue, situation familiale difficile, précarité, trouble du 
dévʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầᴛ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊȶϒς˥α̮ʢầʢαςầɽʢȶϒʄͅϒΆầΒʢϳʢ̵ϒʢᴜᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ȶầ
αʦʄϒΒ˥ςʦầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ̮ʢ̵ȶʄʦʢᵛầʄʢαầʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầΆʢϒϳʢ̵ςầʄ̵ͅʐϒ˥ΒʢầɋầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢΒầϒ̵ầ
registre de laisser faire , entendu non pas comm e un abandon de la règle mais 
comme une tolérance temporaire  ΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầʐʢầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶϒςΒʢ̮ʢ̵ςầ
ʢςầ ʐᵊʦϳ˥ςʢΒầ ϒ̵ʢầ αȶ̵ʄς˥̵ͅầ ́ϒˈʦʢầ ˥̵́ϒαςʢầ ͅϒầ ʄ̵ͅςΒʢ-ΆΒͅʐϒʄς˥ϳʢᵜầ "ầ ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ
̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầ̵ͅςầʦςʦầΒʦϒ̵˥ʢαầʢςầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆʢΒα˥αςʢầʐȶ̵αầ
̑ᵊʦʄȶΒςầȶϒầʄȶʐΒʢᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʢας˥̮ʢ̵ςầΆ̑ϒαầ̑ʦˈ˥ς˥me de recourir à une 
intervention plus directive.  
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fʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầΎϒʢας˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςαầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒʢầ̑ʢầʄ˒ͅ˥Ѐầʐᵊϒ̵ầΒʢˈ˥αςΒʢầʐᵊȶʄς˥̵ͅầ
Βʦαϒ̑ςʢầʐʢầ̑ᵊȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầʐʢầςΒͅ˥αầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅαầᵟầ̑ȶầˈΒȶϳ˥ςʦầʐʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầ̑ȶầ
ΆͅαςϒΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầʢςầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʄ̵ͅςʢЀςϒʢ̑̑ʢαầ
ʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ̑ᵊ˥̵ςʢrvention prend place.  

qȶ̵αầʄʢầʄȶʐΒʢᵛầ̑ʢầʄΒ˥ςʥΒʢầʐᵊȶΆΆΒʦʄ˥ȶς˥̵ͅầʐʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΆʢϒςầ
ʧςΒʢầʄ̮ͅΆΒ˥αᵛầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầςΒȶ̵αϳʢΒαȶ̑ʢᵛầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢầ̑ȶầ̵ͅς˥̵ͅầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵜầfʢ̑̑ʢ-
ʄ˥ầ̵ʢầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầΆȶαầɋầϒ̵ʢầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầȶˈ˥Βầαʢϒ̑ᵛầ˥̵ʐʦΆʢ̵ʐȶ̮̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢᵛầ̮ȶ˥αầ
à une capacité à agir  par soi -̮ʧ̮ʢầʐȶ̵αầϒ̵ʢầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầʐᵊȶΆΆϒ˥ầᵟầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầ
ȶςςʢ̵ʐϒầʄ̮̮ͅʢầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢᵛầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʢςầʐᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςᵛầςͅϒςầʢ̵ầ
Άͅϒϳȶ̵ςầαᵊȶΆΆϒЅʢΒầαϒΒầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầαȶ̵αầʢ̵ầʐʦΆʢ̵ʐΒʢầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʢЀʄʢαα˥ϳʢᵜ 

ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầʄʢầΎϒ˥ầʢαςầʦϳȶ̑ϒʦᵛầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢầΒʢαΆʢʄςầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςầ
ʐʢầ̑ȶầΒʥˈ̑ʢᵛầ̮ȶ˥αầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầʢ̵ầ̮ʢαϒΒʢầᴵ selon ses capacités 
ᴵ de comprendre la situation, de se positionner, de participer à la régulation 
ʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅầʢςầʐᵊʦϳ̑ͅϒʢΒầʐȶ̵αầ̑ʢầςʢ̮Άαᵜầfʢ̑ȶầαϒΆΆͅαʢầʐʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầΎϒᵊ˥̑ầ
ʐ˥αΆͅαʢầʐᵊϒ̵ầΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑ầʐᵊȶʄς˥̵ͅᵛầ̮ʧ̮ʢầ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑ầʢαςầ̮̮ͅʢ̵ςȶ̵ʦ̮ʢ̵ςầʢ̮Άʧʄ˒ʦᵜ 

qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầϳ˥αʢầ̮ͅ˥̵αầɋầʄͅΒΒ˥ˈʢΒầϒ̵ầ
ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầ Ύϒᵊɋầ ᾳϒςʢ̵˥Βầ ϒ̵ầ ΆΒͅʄʢααϒαầ ᵟầ ΆʢΒ̮ʢςςΒʢầ ɋầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ʐʢầ
ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢΒầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầαȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầ́ͅϒʢΒᵛầʄΒʦʢΒᵛầαᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒᵛầʢ̵ςΒʢΒầʢ̵ầ
relation avec les autres et régul ʢΒầαʢαầʄ̵ͅʐϒ˥ςʢαᵜầŖᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ˃̵ͅʄς˥̵̵ͅʢầȶ˥̵α˥ầ
comme un critère dynamique, qui articule développement, responsabilité et 
Βʢ̑ȶς˥̵ͅᵛầʢςầΎϒ˥ầˈϒ˥ʐʢầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầ̑ᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầʐʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầʢςầ̑ʢαầʄ˒ͅ˥Ѐầ
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜ 

5.4.2.1.2 Les outils mobilisés pour agir  

Les sections précédentes ont montré que les professionnelles arbitrent 
ʄ̵ͅαςȶ̮̮ʢ̵ςầʢ̵ςΒʢầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầΒʢˈ˥αςΒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầᵟầfaire avec , faire à la place , faire 
pour  ou parfois laisser faire . Mais une fois ce choix posé, une autre question apparaît 
immédiatement : comment agir concrètement ?   

Les entretiens mettent en lumière toute une série de dispositifs et de pratiques 
mobilisés par les acteurs de terrain (de façon inégale, certes, cf. point suivant). Ces 
outils constituent autant de leviers pratiques  pour agir dans les situations 
Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢαᵜầ ă̑αầ ̵ʢầ ϳ˥αʢ̵ςầ Άȶαầ ϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầ ɋầ ΒʦᾳϒʐΒʢầ ̑ʢαầ ʄ̵ͅ˃̑˥ςαầ ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầ
surviennent, mais aussi à réduire les conditions qui favorisent leur apparition. Pris 
ensemble, ces dispositifs ne se limitent pas à des techniques  de gestion des conflits. 
Ils participent  plus largement à une forme de pédagogie des relations sociales 
comme le préconise très largement les approches préventives du harcèlement. En 
ςΒȶϳȶ˥̑̑ȶ̵ςầ ̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢᵛầ ̑ȶầ ΒʦΆȶΒȶς˥̵ͅᵛầ ̑ȶầ ϳʢΒɽȶ̑˥αȶς˥̵ͅầ ʐʢαầ ʦ̮ͅς˥̵ͅαầ ͅϒầ ̑ȶầ
compréhension des besoins, les profess ionnelles cherchent à amener les enfants à 
réguler eux -̮ʧ̮ʢαầ̑ʢϒΒαầʄ̵ͅʐϒ˥ςʢαầʐȶ̵αầ̑ᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅᵜầ 
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fʢαầͅϒς˥̑αầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầɋầΆΒͅʐϒ˥ΒʢầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầΆͅϒΒΒȶ˥ςầȶΆΆʢ̑ʢΒầϒ̵ʢầΆʦʐȶˈͅˈ˥ʢầʐʢầ
̑ᵊȶϒςͅʄ̵ͅςΒ͌̑ʢầ ᵟầ ̑ʢαầ ̵ͅΒ̮ʢαầ Βʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ ̵ʢầ ᾳ̵ςầ Άȶαầ αʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ˥̮Άͅαʦʢαầ ʐʢầ
̑ᵊʢЀςʦΒ˥ʢϒΒầΆȶΒầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢᵛầʢ̑̑ʢαầᾳ̵ςầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ˥̵ςʦΒ˥ͅΒ˥αʦʢαầΆȶΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầɋầ
travers ʐʢαầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅαᵛầʐʢαầαϒΆΆͅΒςαầϳ˥αϒʢ̑αầͅϒầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃αᵜầŖᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầ
̵ᵊʢαςầΆȶαầϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ˃ȶ˥ΒʢầʄʢααʢΒầ̑ʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầ
ᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầʐᵊϒ̵ʢầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầαʢầ̮ȶ˯ςΒ˥αʢΒầʢςầɋầΆΒʢ̵ʐΒʢầʢ̵ầʄ̮ͅΆςʢầȶϒςΒϒ˥ầ
dans la vie collective. Ce savoir -ʧςΒʢầʢαςầ̑ʢầ̮ͅЅʢ̵ầʐᵊʢЀʢΒʄʢΒầᾳ̵ầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄᵊʢας-à-
dire de développer son plein potentiel et son agentivité.  

ƻϒȶςΒʢầˈΒȶ̵ʐαầͅϒς˥̑αầαʢầʐʦˈȶˈʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầᵟ 

1. αςΒϒʄςϒΒʢΒầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầʢςầ̑ʢầςʢ̮Άαầᵢ 
2. outiller les compétences socio -émotionnelles ;  
3. organiser la régulation collective ;  
4. instaurer un cadre cohérent et partagé entre adultes.  

fʢαầͅϒς˥̑αầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢ̵ςầΆȶαầᴛςͅϓͅϒΒαᴜầʐᵊϒ̵ầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʦᵜầă̑αầᾳ̵ςầᾳϒϳʢ̵ςầ̑ʢầ
˃Βϒ˥ςầ ʐᵊʢЀΆʦΒ˥̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ ̑ͅʄȶ̑ʢαᵛầ ʐʢầ ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầ αϒ˥ϳ˥ʢαầ ΆȶΒầ ̑ʢαầ ʦΎϒ˥Άʢαầ ͅϒầ
ʐᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςαầΆΒͅˈΒʢαα˥˃αầ˃ȶʄʢầȶϒЀầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαᵜ 

ǉςΒϒʄςϒΒʢΒầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầʢςầ̑ʢầςʢ̮ΆαầᵟầΆΒʦϳʢ̵˥ΒầΆȶΒầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅ 

« Un enfant occupé est un enfant sous contrôle »  

Cette formule revient régulièrement dans les entretiens. Elle résume une 
intuition largement partagée : une partie des conflits naît dans les moments 
ʐᵊȶςςʢ̵ςʢᵛầʐᵊʢ̵̵ϒ˥ầͅϒầʐᵊ˥̵ʐʦςʢΒ̮˥̵ȶς˥̵ͅᵜầŖᵊͅʄʄϒΆȶς˥̵ͅầ̵ᵊʢαςầʐ̵ͅʄầΆȶαầΆʢ̵αʦʢầ
comme un simple divertissement , mais comme une forme de régulation 
indirecte des tensions . Les activités proposées en accueil extrascolaire ᴵ 
bricolage, perles, cuisine, informatique, jeux sportifs, jeux de société, coin 
lecture, devoirs au calme, potager ᴵ remplissent ainsi plusieurs fonctions 
α˥̮ϒ̑ςȶ̵ʦʢαᵜầ|̑̑ʢαầΒʦʐϒ˥αʢ̵ςầ̑ʢαầςʢ̮Άαầ̮ͅΒςαᵛầʄȶ̵ȶ̑˥αʢ̵ςầ̑ᵊʦ̵ʢΒˈ˥ʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ
et favorisent des interactions plus encadrées.  

Elles permettent également de désamorcer certaines dynamiques de groupe . 
Lorsque les enfants sont engagés dans une activité, les regroupements 
˃ʢΒ̮ʦαầͅϒầ̑ʢαầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢαầʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅầȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςầ̮ͅ˥̵αầ˃ΒʦΎϒʢ̮̮ʢ̵ςᵜầ
Plusieurs accueillantes résument cette logique de manière pragmatique : 
moins il y a de vide, moins il y a de frictions . 

ŖᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐϒầςʢ̮Άαầʐʢϳ˥ʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầϒ̵ầͅϒς˥̑ầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầɋầΆȶΒςầʢ̵ς˥ʥΒʢᵜ 

Ŗᵊȶ̮ʦ̵ȶˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ȶầʄͅϒΒầᵟầМ̵ͅȶˈʢầʢςầʐ˥αΆʢΒα˥̵ͅ 

ŖȶầʄͅϒΒầʐʢầΒʦʄΒʦȶς˥̵ͅầʢαςầςΒʥαầᾳϒϳʢ̵ςầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʦʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ̑˥ʢϒầαʢ̵α˥ɽ̑ʢᵜầfᵊʢαςầ
un espace dense, mouvant, où les interactions sont nombreuses et où les 
adultes ne peuvent pas être partout à la fois.  
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Pour limiter les tensions, plusieurs écoles ont mis en place des dispositifs 
ʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầαΆȶς˥ȶ̑ʢ : 

¶ des zones différenciées (ballon / sans ballon) ;  
¶ des marquages au sol ;  
¶ des espaces spécifiques (coin calme, coin lecture, terrain de foot, espace 

vert) ;  
¶ une répartition précise des surveillants par zone.  
fʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầΆͅϒΒαϒ˥ϳʢ̵ςầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầͅɽ́ʢʄς˥˃αᵜầă̑αầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐᵊȶɽͅΒʐầʐʢầ
Βʦʐϒ˥Βʢầ̑ʢαầʄ̵ͅʄʢ̵ςΒȶς˥̵ͅαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầʐȶ̵αầʄʢΒςȶ˥̵αầΆͅ˥̵ςαầʐʢầ̑ȶầʄͅϒΒ, souvent 
identifiés comme des lieux où les conflits émergent plus facilement. Ils 
facilitent ensuite la surveillance en donnant aux adultes une visibilité plus 
ʄ̑ȶ˥ΒʢầαϒΒầʄʢầΎϒ˥ầαʢầΆȶααʢᵜầ|̵˃˥̵ᵛầ˥̑αầ̑˥̮˥ςʢ̵ςầ̑ʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầ̑˥ʦαầɋầ̑ᵊȶΆΆΒͅΆΒ˥ȶς˥̵ͅầʐʢầ
̑ᵊʢαΆȶʄʢ ᴵ par exemple autour du ballon ou du terrain de football.  

Dans certaines écoles, la rotation des classes vers un terrain extérieur vise 
explicitement à désengorger la cour . La prévention passe ici par une véritable 
ȶΒʄ˒˥ςʢʄςϒΒʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢầʐʢầ̑ᵊʢαΆȶʄʢ : organiser les circulations, disperser les 
groupes, rendre les interactions plus lisibles.  

 

Outiller les compétences socio -émotionnelles  

ǗΒȶϳȶ˥̑̑ʢΒầ̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢᵛầ̑ȶầbienveillance et les besoins  

Plusieurs accueillantes décrivent un travail explicite autour de notions telles 
Ύϒʢầ̑ȶầɽ˥ʢ̵ϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢᵛầ̑ᵊʢ̮Άȶς˒˥ʢầͅϒầ̑ȶầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầʐʢαầɽʢᾳ˥̵αᵜầŖᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầ
est de donner aux enfants des repères pour comprendre ce qui se joue dans 
les relations quotidienn es. Des supports visuels sont utilisés, parfois en 
ʄ̵ͅʄʢΒςȶς˥̵ͅầȶϳʢʄầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᵟầʦςͅ˥̑ʢαầʐʢầ̑ȶầɽ˥ʢ̵ϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢᵛầȶΒɽΒʢαầʐʢαầɽʢᾳ˥̵αᵛầ
affiches rappelant les règles du respect, ou encore dispositifs mettant en 
évidence la distinction entre excuse et réparation.  

qȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ʦʄ̑ͅʢầ ΆȶΒầ ʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầ ϒς˥̑˥αʢầ ϒ̵ầ ʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ ʐʢầ ʄȶΒςʢαầ
représentant différents besoins (besoin de calme, de distraction, de justice, 
de créativité, etc.). Ces cartes sont placées sur de grandes feuilles plastifiées 
et servent de point de départ  pour des échanges avec les enfants. Une 
accueillante explique ainsi : « On met les cartes sur des grandes feuilles et les 
enfants viennent coller un petit post -˥ςᵜầƴȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầᵟầᵎ^ʢᾳ˥̵ầʐʢầʄΒʦȶς˥ϳ˥ςʦᵛầʈȶầ
ϳʢϒςầʐ˥ΒʢầΎϒͅ˥ầΆͅϒΒầςͅ˥ầᴕầƴ̑ϒαầʐʢầɽΒ˥ʄ̑ͅȶˈʢầᴕᵏầ|ςầΆuis chacun vient mettre son 
idée. » 
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Les enfants sont invités à formuler ce que ces besoins signifient pour eux, 
tandis que les adultes apportent également leur propre point de vue. Les 
discussions permettent ainsi de faire apparaître que les attentes ne sont pas 
toujours les mêmes pour tous.  Pour certains enfants, par exemple, un besoin 
ʐʢầ́ϒας˥ʄʢầα˥ˈ̵˥˃˥ʢầʧςΒʢầʦʄͅϒςʦầͅϒầΒʢʄ̵̵ͅϒᵛầςȶ̵ʐ˥αầΎϒʢầΆͅϒΒầʐᵊȶϒςΒʢαầϒ̵ʢầα˥̮Ά̑ʢầ
excuse peut suffire à clore un conflit.  

qȶ̵αầ̑ʢầʄ̵ͅςʢЀςʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầʄʢαầȶʄς˥ϳ˥ςʦαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầςͅϒςʢ˃ͅ˥αầ
ʧςΒʢầ ȶʐȶΆςʦʢαầ ɋầ ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ ʄ̵ͅʄΒʥςʢầ ʐʢαầ ςʢ̮Άαầ ʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑. Les 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ̵ʢầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầʐʢầ̮̮ͅʢ̵ςαầͅϘầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐϒầ
groupe peut être réuni. Les échanges sont donc souvent menés par petits 
ˈΒͅϒΆʢαᵛầΆʢ̵ʐȶ̵ςầΎϒʢầʐᵊȶϒςΒʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầΆͅϒΒαϒ˥ϳʢ̵ςầ̑ʢϒΒαầ́ʢϒЀầᵟầ« Une partie 
ʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầΒʢ̵ςΒʢầȶϳʢʄầ̮ͅ˥ầʢςầ̵ͅầ˃ȶ˥ςầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầΆʢ̵ʐȶ̵ςầΎϒʢầ̑ʢαầȶϒςΒʢαầ́ͅϒʢ̵ςầ
au ballon. Et puis le lendemain je prends un autre groupe. On fait ça pet it à 
petit. »  

fʢςςʢầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢầΆʢΒ̮ʢςầʐᵊ˥̵ςʦˈΒʢΒầʄʢαầ̮̮ͅʢ̵ςαầʐʢầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅầ
ʐȶ̵αầ̑ʢầʐʦΒͅϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầςͅϒςầʢ̵ầ̮ȶ˥̵ςʢ̵ȶ̵ςầ̑ʢαầȶʄς˥ϳ˥ςʦαầʐʢầ
́ʢϒầ ΆͅϒΒầ ̑ʢαầ ȶϒςΒʢαầ ʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ ǉʢ̵̑ͅầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢᵛầ ʄʢαầ ςʢ̮Άαầ ʐᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢầ
contribuent aussi à renforcer l ʢầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊʧςΒʢầʢ̵ςʢ̵ʐϒầʢςầΆΒ˥αầʢ̵ầʄ̮ͅΆςʢầᵟầ
« Quand on fait ça comme ça, les enfants se sentent intégrés. »  

Ces discussions servent également à revenir sur certaines situations vécues 
dans le groupe et à travailler des notions parfois difficiles à saisir pour les 
ʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầŖᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʦϳͅΎϒʢầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầ̑ȶầʄ̵ͅ˃ϒα˥̵ͅầ˃ΒʦΎϒʢ̵ςʢầʢ̵ςΒʢầ
excuse et réparation : ᵬầ^ʢȶϒʄͅϒΆầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầʐ˥αʢ̵ςầᵟầᵎžϒ˥ᵛầ́ʢầ̑ᵊȶ˥ầ˃ΒȶΆΆʦầ̮ȶ˥αầ
́ᵊȶ˥ầʐ˥ςầΆȶΒʐ̵ͅᵏᵜầž̵ầ̑ʢϒΒầʢЀΆ̑˥ΎϒʢầΎϒʢầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầΆȶΒʄʢầΎϒᵊ̵ͅầʐ˥ςầΆȶΒʐ̵ͅầΎϒʢầ
̑ʢầˈʢαςʢầʢαςầʢЀʄϒαȶɽ̑ʢᵜầŖᵊȶϒςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầͅɽ̑˥ˈʦầʐᵊȶʄʄʢΆςʢΒầςͅϒςầʐʢầ
suite.  » 
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"ầςΒȶϳʢΒαầʄʢầςЅΆʢầʐᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢαᵛầ̑ʢαầȶʐϒ̑ςʢαầʄ˒ʢΒʄ˒ʢ̵ςầ̮ͅ˥̵αầɋầαȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢΒầΎϒᵊɋầ
faire comprendre ce qui se joue dans les interactions. Les supports servent 
ȶ˥̵α˥ầʐᵊȶΆΆϒ˥ầΆͅϒΒầʐ˥αʄϒςʢΒầʐʢαầémotions, des frustrations ou des attentes qui 
peuvent apparaître dans la vie collective.  

fʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầΆȶΒς˥ʄ˥Άʢ̵ςầΆ̑ϒαầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầɋầ̑ᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầʐʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầ
compétences relationnelles nécessaires à la vie en groupe. Les enfants y sont 
ȶ̮ʢ̵ʦαầɋầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầ̑ʢαầʦ̮ͅς˥̵ͅαầʐᵊȶϒςΒϒ˥ᵛầɋầȶʄʄʢΆςʢΒầΎϒʢầ̑ʢαầɽʢᾳ˥̵αầ
puissent différer et à réfléchir aux manières de réparer une relation abîmée. 
fʢầςΒȶϳȶ˥̑ầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầȶϒαα˥ầɋầϒ̵ʢầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầΆ̑ϒαầˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢầʐʢầ̑ᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầʐʢầ
̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầᵟầȶΆΆΒʢ̵ʐΒʢầɋầαʢầ̮ȶ˯ςΒ˥αʢΒầʐȶ̵αầ̑ᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅầȶϳʢʄầ̑ʢαầȶϒςΒʢαᵛầɋầ
contenir certaines réactions impulsives et à ajuster son comportement aux 
situations.  

qȶ̵αầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αᵛầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢ̵ςầʐᵊȶ˥̑̑ʢϒΒαầΎϒʢầʄʢầςΒȶϳȶ˥̑ầ
suppose également une forme de maîtrise de soi de la part des adultes. 
f̮̮ͅʢầ̵ͅầ̑ᵊȶầϳϒầȶϳʢʄầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢầũȶʐ˥ȶầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ
doivent souvent contenir l eurs propres réactions face aux tensions entre 
enfants afin de pouvoir intervenir de manière constructive. Cette posture 
constitue une condition pour que les enfants puissent eux -mêmes apprendre 
progressivement à réguler leurs émotions et leurs comportemen ts dans la vie 
collective, par effet -miroir.  

Organiser la régulation collective  

Ŗʢầʄ̵ͅαʢ˥̑ầʐʢầʄ̑ȶααʢầͅϒầʐᵊʦʄ̑ͅʢ 

Dans certaines écoles, la gestion des tensions entre élèves ne repose pas 
uniquement sur des interventions individuelles ou des sanctions ponctuelles. 
|̑̑ʢầαᵊȶΆΆϒ˥ʢầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầΆ̑ϒαầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃αᵛầʄ̮̮ͅʢầ̑ʢαầconseils 
ʐᵊʦ̑ʥϳʢαầͅϒầʄ̵ͅαʢ˥̑αầʐʢầʄ̑ȶααʢ, qui constituent des espaces institutionnalisés 
de discussion autour de la vie scolaire.  

qȶ̵αầʄʢαầΒʦϒ̵˥̵ͅαᵛầʐʢαầʐʦ̑ʦˈϒʦαầʐᵊʦ̑ʥϳʢαầϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầΒʢ̑ȶЅʢΒầ̑ʢαầΆΒʦͅʄʄϒΆȶς˥̵ͅαầ
exprimées dans leur classe. Les adultes présents ᴵ enseignants, direction ou 
ΆʢΒᾳ̵̵ʢαầʄ˒ȶΒˈʦʢαầʐᵊȶ̵˥̮ʢΒầ̑ʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầᴵ reprennent ensuite ces points 
pour en discuter collectivement. Les sujets abordés peuvent concerner des 
ΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢαầςΒʥαầʄ̵ͅʄΒʢςαầʐʢầ̑ȶầϳ˥ʢầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢầʐȶ̵αầ̑ᵊ |ǉᵛầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầ̑ᵊϒαȶˈʢầ
de certains objets dans la cou r ou des tensions récurrentes entre élèves.  

Une accueillante extrascolaire rencontrée dans une école de la Province de 
Namur décrit ainsi le fonctionnement de ces réunions : « Les enfants arrivent 
avec un ou deux délégués par classe. Les profs ont fait un récapitulatif de tout 
ʄʢầΎϒ˥ầȶầʦςʦầʐ˥ςầʢςầ̑ᵊ̵ͅςầςΒȶ̵α̮˥αầɋầ̑ȶầΆʢΒᾳ̵̵ʢầΎϒ˥ầȶ̵˥̮ʢầ̑ȶầΒʦϒ̵˥̵ͅᵜầ|̑̑ʢầΒʢΆΒʢ̵ʐầ
̑ʢαầΆͅ˥̵ςαầϒ̵ầΆȶΒầϒ̵ᵜầƴȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ̑ʢαầςΒͅ˥α˥ʥ̮ʢαầ̵ͅςầʐ˥ςầΎϒᵊȶϳȶ̵ςầͅn ne pouvait 
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́ͅϒʢΒầΎϒᵊȶϳʢʄầʐʢαầɽȶ̑̑ʢαầʢ̵ầΆ̑ȶας˥ΎϒʢầʢςầΎϒʢầ̮ȶ˥̵ςʢ̵ȶ̵ςầ˥̑ầЅầȶầʐʢαầɽȶ̑̑ʢαầʢ̵ầ
cuir. On en discute : est -ʄʢầΎϒʢầʄᵊʢαςầϳΒȶ˥ầᴕầʢας- ce que ça pose problème ? ».  

fʢαầ ʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầ ΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầ ʐᵊȶɽͅΒʐʢΒầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ ʐʢαầ α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ Ύϒ˥ᵛầ
autrement, resteraient dispersées dans les différents moments de la journée 
αʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ ŖᵊʢЀʢ̮Ά̑ʢầ ʦϳͅΎϒʦầ ΆȶΒầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ ̵̮ͅςΒʢầ ȶϒαα˥ầ ʄ̮̮ͅʢ̵ςầ ̑ʢαầ
discussions peuvent porter sur des règle αầ ʐ̵ͅςầ ̑ᵊȶΆΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅầ ʄ̵ͅʄʢΒ̵ʢầ
Ά̑ϒα˥ʢϒΒαầȶʄςʢϒΒαᵜầqȶ̵αầʄʢầʄȶαầΆΒʦʄ˥αᵛầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊϒς˥̑˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầɽȶ̑̑ʢαầ
dans la cour soulevait un problème de cohérence entre les moments de la 
journée : « Moi je confirme que oui, certains enfants viennent avec leur ba lle. 
šȶ˥αầα˥ầ̮ͅ˥ầ́ᵊȶΒΒ˥ϳʢầʢςầΎϒʢầ́ʢầ̑ʢϒΒầʐ˥αầᵟầᵎũ̵ͅᵛầςϒầ̵ʢầ́ͅϒʢαầΆȶαầȶϳʢʄầςȶầɽȶ̑̑ʢᵏᵛầȶ̑ͅΒαầ
Ύϒʢầʈȶầ˃ȶ˥ςầϒ̵ầΎϒȶΒςầʐᵊ˒ʢϒΒʢầΎϒᵊ˥̑αầ́ͅϒʢ̵ςầʐʦ́ɋầȶϳʢʄầΆȶΒʄʢầΎϒʢầ̑ʢαầΆΒͅ˃αầ̵ᵊ̵ͅςầ
rien dit, ça devient compliqué. »  

Le conseil devient alors un lieu où ces situations peuvent être discutées et 
éventuellement réajustées. Les décisions prises sont ensuite retransmises 
aux classes par les délégués, et un compte rendu circule également entre les 
adultes impliqués.  

Au-delà des règles matérielles de la cour de récréation, ces conseils 
ΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầ ʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ʐᵊȶɽͅΒʐʢΒầ ʐʢαầ Ύϒʢας˥̵ͅαầ ̑˥ʦʢαầ ȶϒЀầ Βʢ̑ȶς˥̵ͅαầ ʢ̵ςΒʢầ
ʦ̑ʥϳʢαᵜầ Ŗʢαầ ʢ̵˃ȶ̵ςαầΆʢϒϳʢ̵ςầ ΆȶΒầ ʢЀʢ̮Ά̑ʢầ α˥ˈ̵ȶ̑ʢΒầ Ύϒᵊϒ̵ầʄȶ̮ȶΒȶʐʢầ ς˥ʢ̵ςầ
régulièrement des propos grossiers ou adopte des comportements 
problématiques. Les adultes expliquent alors ce qui a déjà été mis en place ou 
rappellent les règles collectives. Dans certains cas, ces réunions peuvent 
ȶϒαα˥ầʧςΒʢầ̑ᵊͅʄʄȶα˥̵ͅầʐᵊȶɽͅΒʐʢΒầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜầǣ̵ʢầ
accuei llante évoque par exemple une séance consacrée à ce sujet, durant 
laquelle les élèves ont reçu des explications et des supports visuels avant que 
le travail ne se poursuive en classe.  

Pour les accueillantes qui participent à ces dispositifs, le conseil constitue un 
espace utile car il favorise notamment une circulation plus horizontale de la 
parole  et permet de reconnaître publiquement certaines difficultés 
rencontrées par les enfants. Il contribue également à inscrire les règles dans 
une discussion collective plutôt que dans une simple injonction descendante. 
Dans ce cadre, les accueillantes peuven t eux aussi intervenir pour éclairer 
certaines situations vécues pendant les temps extrasc olaires, ce qui renforce 
la cohérence des réponses apportées aux élèves.  

Il convient toutefois de souligner que la participation des accueillantes à ce 
type de dispositif reste minoritaire  ʐȶ̵αầ̑ᵊʦʄ˒ȶ̵ς˥̵̑̑ͅầ Βʢ̵ʄ̵ͅςΒʦᵜầ qȶ̵αầ ̑ȶầ
plupart des contextes étudiés, ces conseils sont organisés principalement par 
̑ᵊʦʄ̑ͅʢầʢςầΒʦϒ̵˥ααʢ̵ςầαϒΒςͅϒςầʐʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầʢςầʐʢαầʦ̑ʥϳʢαᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầ
accueillantes y sont associés, ces espaces peuvent néanmoins contr ibuer à 
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mieux articuler les différents temps de la journée scolaire et extrascolaire, et 
à traiter certaines situations ᴵ y compris celles liées au harcèlement ᴵ 
comme des questions collectives relevant du climat scolaire , plutôt que 
comme des problèmes individuels isolés.  

La concertation entre adultes  

Au-delà des outils mobilisés directement auprès des enfants, plusieurs 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʦϳͅΎϒʢ̵ςầ ʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầ ʐʢαầ ʢαΆȶʄʢαầ ʐʢầ
concertation entre adultes pour soutenir leur travail quotidien. Ces moments 
Άʢϒϳʢ̵ςầΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ʢầʐʢầΒʦϒ̵˥̵ͅαầʐᵊʦΎϒ˥Άʢᵛ ʐᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầ˥̵˃ͅΒ̮ʢ̑αầʢ̵ςΒʢầ
collègues ou encore de formations suivies collectivement. Ils constituent des 
occasions de discuter des situations rencontrées, de partager des 
ʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢαầʢςầʐᵊʦ̑ȶɽͅΒʢΒầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βầʄ̮̮ͅϒ̵ʢαᵜ 

Les formations occupent à cet égard une place particulière. Dans le secteur 
ʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầʢ̵ầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢầαϒ˥ϳΒʢầϒ̵ʢầ
formation de base de cent heures, puis un volume minimal de formation 
continue sur plusieurs années. Le s contenus abordés sont variés : premiers 
αʢʄͅϒΒαᵛầςʢʄ˒̵˥Ύϒʢαầʐᵊȶ̵˥̮ȶς˥̵ͅᵛầʄ̮̮ͅϒ̵˥ʄȶς˥̵ͅầȶϳʢʄầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầˈʢας˥̵ͅầ
des conflits ou encore compréhension des dynamiques relationnelles dans les 
ˈΒͅϒΆʢαầ ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ ǣ̵ʢầ ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ ʦϳͅΎϒʢầ ȶ˥̵α˥ầ ϒ̵ʢầ ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầ αϒivie 
récemment : ᵬầž̵ầȶầʢϒầʄʢ̵ςầ˒ʢϒΒʢαầʐʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầȶϳʢʄầ̑ᵊžũ|ầᵟầΆΒʢ̮˥ʢΒαầᾳ˥̵αᵛầ
ʄ̮̮ͅʢ̵ςầ˥̵ςʢΒȶˈ˥Βầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵛầ̑ʢαầɽΒ˥ʄ̑ͅȶˈʢαᵝầfᵊʦςȶ˥ςầϳΒȶ˥̮ʢ̵ςầ˥̵αςΒϒʄς˥˃ᵜầᵭ 

qᵊȶϒςΒʢαầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầᾳ̵ςầαϒ˥ϳ˥ʢαầʐȶ̵αầ̑ʢầʄȶʐΒʢầʐʢầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʄ̵ͅς˥̵ϒʢầͅϒầ
ΆΒͅΆͅαʦʢαầΆȶΒầ ̑ʢαầʄ̮̮ͅϒ̵ʢαᵛầ ̑ʢαầΒʦαʢȶϒЀầ ʐᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầ ͅϒầ ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầ
organismes spécialisés. Les thématiques reviennent souvent autour des 
situations qui posent le plus de difficult és dans la pratique quotidienne : la 
gestion des conflits entre enfants, la communication avec les parents ou 
encore la compréhension des situations qualifiées de harcèlement. Comme le 
résume une responsable : ᵬầfʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢαầʐʢ̮ȶ̵ʐʢ̵ςầ̑ʢầΆ̑ϒαầᾳϒϳʢ̵ςᵛầʄᵊʢας 
comment gérer les conflits entre les enfants. »  

fʢαầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầᾳ̵ςầȶϒαα˥ầʐʢαầ̮̮ͅʢ̵ςαầʐᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầʢςầʐᵊ˥̵ςʢΒϳ˥α˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầ
professionnels issus de différents établissements. Plusieurs accueillantes 
ᾳϒ̑˥ˈ̵ʢ̵ςầΎϒʢầʄʢαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʢαầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐʢầʐʦʄͅϒϳΒ˥ΒầʐᵊȶϒςΒʢαầ˃ȶʈ̵ͅαầʐʢầ
travailler et de partager des idées  ʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦαầͅϒầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầᵟầ« Quand on 
ϳȶầʢ̵ầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅᵛầ̵ͅầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʢầʐʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢαầʐᵊȶϒςΒʢαầʦʄ̑ͅʢαᵜầž̵ầʢЀΆ̑˥Ύϒʢầ
comment on fait et on voit comment les autres travaillent. On en apprend 
toujours. »  

Au-ʐʢ̑ɋầ ʐʢầ ̑ᵊȶʄΎϒ˥α˥ς˥̵ͅầ ʐʢầ ̵ͅϒϳʢȶϒЀầ ͅϒς˥̑αᵛầ ʄʢαầ ʢαΆȶʄʢαầ ʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢ̵ςầ
également à soutenir le jugement professionnel dans des situations souvent 
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˥̵ʄʢΒςȶ˥̵ʢαᵜầŖʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầΎϒᵊ˥̑αầΆʢϒϳʢ̵ςầαʢầαʢ̵ς˥Βầ
ʐʦ̮ϒ̵˥αầ˃ȶʄʢầɋầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςầͅϒầ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầʄΒȶ˥ˈ̵ʢ̵ςầʐᵊʧςΒʢầ
˥̵́ϒαςʢαầʐȶ̵αầ̑ʢϒΒầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầŖʢαầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầʢςầ̑ʢαầʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầȶϳʢʄầʐᵊȶϒςΒʢαầ
professionnels offren t alors des repères pour réfléchir à ces situations : « 
ƴȶΒ˃ͅ˥αầʄᵊʢαςầʐʦΒͅϒςȶ̵ςᵝầ́ᵊȶ˥ầΆʢϒΒầʐᵊʧςΒʢầ˥̵́ϒαςʢầȶϳʢʄầϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςᵜầᵭ 

Cependant, les professionnelles soulignent aussi les limites de ces dispositifs. 
qᵊϒ̵ʢầ ΆȶΒςᵛầ ̑ʢαầ ʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ ͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ Βʢ̵ʐʢ̵ςầ ΆȶΒ˃ͅ˥αầ ʐ˥˃˃˥ʄ˥̑ʢầ ̑ȶầ
participation aux formations : lorsque les accueillantes sont en formation, ils 
ne peuvent pas être  présents auprès des enfants, ce qui complique 
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐϒầαʢΒϳ˥ʄʢᵜầqᵊȶϒςΒʢầΆȶΒςᵛầ̑ʢầΆȶααȶˈʢầʐʢầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầɋầ̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầ
ΆΒȶς˥Ύϒʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầʦϳ˥ʐʢ̵ςᵜầf̮̮ͅʢầ̑ʢầΒʦαϒ̮ʢầϒ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầᵟầ« La 
ς˒ʦͅΒ˥ʢầʢςầ̑ȶầΆΒȶς˥ΎϒʢᵛầʄᵊʢαςầʐʢϒЀầ̵̮ͅʐʢαᵜầᵭ 

Certaines responsables évoquent également le décalage entre les idées 
ΆΒͅΆͅαʦʢαầʢ̵ầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʢςầ̑ʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầʐʢầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầαϒΒầ̑ʢầ
terrain. Les formations peuvent susciter un enthousiasme initial  Gpar exemple 
ȶϒςͅϒΒầʐʢầ̑ᵊȶ̮ʦ̵ȶˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢầМ̵ͅes calmes dans la cour ou de nouveaux 
dispositifs de gestion des conflits  Gmais ces projets se heurtent parfois à des 
ʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ̮ȶςʦΒ˥ʢ̑̑ʢαầͅϒầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầᵟầ̮ȶ̵ΎϒʢầʐᵊʢαΆȶʄʢᵛầȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầ
̑ͅʄȶϒЀᵛầʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ʄʢầȶϒЀầʐʦʄ˥α˥̵ͅαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầͅϒầʐʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢᵜ 

Dans ce contexte, la concertation entre adultes apparaît comme un levier 
important pour tenter de maintenir une certaine cohérence dans les 
˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầΒʥˈ̑ʢαᵛầ̑ʢαầΆΒ˥ͅΒ˥ςʦαầʢςầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βầᾳ̵ςầ
discutées collectivement, elles devienn ent plus lisibles pour les enfants et 
moins dépendantes des réactions individuelles de chaque adulte. Les 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ˥̵α˥αςʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầαϒΒầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐʢầᵬầΆȶΒ̑ʢΒầ̑ʢầ̮ʧ̮ʢầ̑ȶ̵ˈȶˈʢầ
» et de partager des repères communs dans la gestion des situations.  

ŖʢαầΒʦϒ̵˥̵ͅαầʐᵊʦΎϒ˥Άʢầ́ͅϒʢ̵ςầϒ̵ầΒ͌̑ʢầʄʢ̵ςΒȶ̑ầʐȶ̵αầʄʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʐʢầʄͅͅΒʐ˥̵ȶς˥̵ͅᵜầ
Elles permettent notamment de discuter des situations problématiques 
rencontrées dans ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢςầ ʐᵊȶ́ϒαςʢΒầ ̑ʢαầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςᵜầ Ŗȶầ
manière dont ces espaces contribuent à structurer la division du travail et la 
circulation des responsabilités entre professionnels sera toutefois analysée 
plus en détail dans la section consacrée aux  segmentations 
organisationnelles.  

Encadrer par un cadre institutionnel cohérent   

Ŗʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐʢầαϒ˥ϳ˥ầʐʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαᵛầΒȶΆΆͅΒςαầʐᵊ˥̵ʄ˥ʐʢ̵ςαầʢςầ
réponses graduées  
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Dans plusieurs écoles rencontrées, la gestion des comportements 
ΆΒͅɽ̑ʦ̮ȶς˥ΎϒʢαầαᵊȶΆΆϒ˥ʢầαϒΒầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʦαầʐʢầsuivi des incidents . 
Ceux-ci prennent généralement la forme de fiches de comportement ou de 
ΒȶΆΆͅΒςαầ ʐᵊ˥̵ʄ˥ʐʢ̵ςầ ΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầ ʐʢầ ʄ̵ͅα˥ˈ̵ʢΒầ ̑ʢαầ α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ ́ϒˈʦʢαầ
ΆΒͅɽ̑ʦ̮ȶς˥Ύϒʢαầʢςầʐᵊʢ̵ầˈȶΒʐʢΒầϒ̵ʢầςΒȶʄʢầʐȶ̵αầ̑ȶầʐϒΒʦʢᵜầfʢầςЅΆʢầʐᵊͅϒς˥̑ầʢαςầ
revenu de manière récurrente dans les entret iens. 

Ŗᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầΆΒʢ̮˥ʢΒầʐʢầʄʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʢαςầʐᵊʦϳ˥ςʢΒầΎϒʢầʄʢΒςȶ˥̵αầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầ
répétés ne soient banalisés et de pouvoir documenter les situations lorsque 
celles -ʄ˥ầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầʐϒΒʦʢᵜầf̮̮ͅʢầ̑ᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢầϒ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầᵟầ« Si 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầαᵊʢαςầɽȶˈȶΒΒʦầʢςầΎϒᵊ̵ͅầ̑ϒ˥ầȶầʐʦ́ɋầʢЀΆ̑˥ΎϒʦầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ˃ͅ˥αᵛầ̑ɋầ̵ͅầΆȶααʢầɋầ
ϒ̵ʢầ˃˥ʄ˒ʢầʐʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầΆͅϒΒầΎϒᵊ˥̑ầЅầȶ˥ςầϒ̵ʢầςΒȶʄʢᵜầᴛᵝᴜầf̮̮ͅʢầʈȶᵛầα˥ầ̑ʢầ
parent vient ou si la directrice doit le convoquer, elle peut sortir les fiches et 
̵̮ͅςΒʢΒầΎϒᵊ˥l a déjà été averti plusieur s fois. »  

La formalisation écrite permet ainsi de αϒ˥ϳΒʢầ̑ᵊʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅα et de 
faciliter la communication avec les parents. Elle sert également de support 
̑ͅΒαΎϒʢầʐʢαầ̮ʢαϒΒʢαầΆ̑ϒαầ˃ͅΒ̮ʢ̑̑ʢαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầʧςΒʢầʢ̵ϳ˥αȶˈʦʢαᵜầŖᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầ
ςΒȶʄʢầΆʢϒςầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầ˃Βȶˈ˥̑˥αʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵛầʄ̮̮ͅʢầ̑ʢầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢầϒ̵ʢầ
autre accueillante : ᵬầƻϒȶ̵ʐầ̵ͅầ̵ʢầΆȶααʢầΆȶαầΆȶΒầϒ̵ʢầ˃˥ʄ˒ʢầᴛᵝᴜầ̵ͅầ̵ͅϒαầʐ˥ςầᵟầ
ᵎ ςςʢ̵ς˥̵ͅᵛầϳͅϒαầ̵ᵊȶϳʢМầΆȶαầ̮˥αầʐʢầ˃˥ʄ˒ʢᵏᵜầƴȶΒʄʢầΎϒʢầα˥ầ̵ͅầʐͅ˥ςầʄ̵ͅϳͅΎϒʢΒầ̑ʢầ
ΆȶΒʢ̵ςᵛầ˥̑ầ˃ȶϒςầΆͅϒϳͅ˥Βầ̵̮ͅςΒʢΒầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶầʐʦ́ɋầʦςʦầȶϳʢΒς˥ᵜầᵭ 

fʢαầ ʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầ αᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ ˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ʐȶ̵αầune logique de réponses 
graduées  : les interventions évoluent en fonction de la répétition des 
comportements et de leur gravité. Selon les contextes, ces étapes peuvent 
conduire à différentes formes de suivi : avertissements, rencontres avec les 
parents, contrats de comportement ou, dans  ʄʢΒςȶ˥̵αầʄȶαᵛầͅϒϳʢΒςϒΒʢầʐᵊϒ̵ầ
dossier disciplinaire.  

La place des accueillantes dans ce processus varie toutefois selon les 
configurations locales . Dans certaines écoles, notamment lorsque les 
équipes travaillent sur des horaires continus et sont pleinement intégrées à la 
ϳ˥ʢầʐʢầ̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầȶ̑̑ʢΒầ́ϒαΎϒᵊɋầΆͅαʢΒầʢϒЀ-
mêmes certaines sanctions, par exemple un mot dans le j ournal de classe ou 
ϒ̵ầȶϳʢΒς˥ααʢ̮ʢ̵ςầ˃ͅΒ̮ȶ̑˥αʦᵜầqȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαᵛầʢ̵ầΒʢϳȶ̵ʄ˒ʢᵛầ̑ʢϒΒầΒ͌̑ʢầ
consiste principalement à signaler les incidents , la décision de sa nction 
revenant alors aux enseignants ou à la direction. Une accueillante explique 
ainsi : « Nous, on ne prend pas la sanction de la fiche de comportement. On la 
ʐ̵̵ͅʢầɋầ̑ȶầς˥ςϒ̑ȶ˥Βʢầͅϒầɋầ̑ȶầʐ˥ΒʢʄςΒ˥ʄʢầʢςầʄᵊʢαςầʢϒЀầΎϒ˥ầΆΒʢ̵̵ʢ̵ςầ̑ȶầαȶ̵ʄς˥̵ͅᵜầᵭ 

qȶ̵αầϒ̵ʢầʦʄ̑ͅʢầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢầȶϒầʄͅϒΒαầʐʢầ̑ᵊʢ̵ΎϒʧςʢᵛầʄʢầαЅαςʥ̮ʢầʐʢầαϒ˥ϳ˥ầʐʢαầ
incidents est associé à un dispositif complémentaire de renforcement positif . 
En parallèle des fiches de comportement utilisées pour signaler les 
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comportements problématiques, les enfants peuvent recevoir des jetons 
̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầȶʐͅΆςʢ̵ςầʐʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầʄͅͅΆʦΒȶς˥˃αầͅϒầ̑ͅΒαΎϒᵊϒ̵ʢầȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầ
durable est observée : « On a ces fiches de comportement pour les 
comportements négatifs, mais on a aussi ce système de jetons qui 
Βʦʄ̮ͅΆʢ̵αʢầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầΎϒȶ̵ʐầ̑ʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςᵛầȶϒầɽͅϒςầʐᵊϒ̵ầ̑ȶΆαầʐʢầςʢ̮Άαᵛầ
est bien. »  

qȶ̵αầʄʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ᵛầ̑ᵊȶςςΒ˥ɽϒς˥̵ͅầʐʢαầ́ʢς̵ͅαầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ʢầobservation dans la 
durée . Les enfants doivent maintenir un comportement jugé satisfaisant 
Άʢ̵ʐȶ̵ςầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ́ͅϒΒαầͅϒầαʢ̮ȶ˥̵ʢαầȶϳȶ̵ςầʐᵊʧςΒʢầΒʦʄ̮ͅΆʢ̵αʦαᵜầǉʢ̵̑ͅầ̑ʢαầ
professionnelles interrogées, ce système peut contribuer à modifier certains 
comportements en donnant aux enfants des re pères plus visibles : « Après 
Ύϒʢ̑Ύϒʢαầ˃˥ʄ˒ʢαầʐʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςᵛầʄʢΒςȶ˥̵αầʢ̵˃ȶ̵ςαầʄ˒ȶ̵ˈʢ̵ςᵜầᴛᵝᴜầž̵ầȶΒΒ˥ϳʢầ
alors à leur donner des jetons en récompense. »  Ce type de dispositif reste 
toutefois localisé à certaines écoles  et ne constitue pas une pratique 
générȶ̑˥αʦʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢ. Il illustre néanmoins la manière dont 
ʄʢΒςȶ˥̵αầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςαầςʢ̵ςʢ̵ςầʐᵊȶΒς˥ʄϒ̑ʢΒầtraçabilité des incidents, réponses 
graduées et valorisation des comportements positifs , dans une perspective 
ʦʐϒʄȶς˥ϳʢầϳ˥αȶ̵ςầɋầΆΒʦϳʢ̵˥Βầ̑ᵊʢαʄȶ̑ȶʐʢầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαᵜ 

Ŗᵊ˒ȶΒ̵̮ͅ˥αȶς˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầʦʄ̑ͅʢầʢςầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢ 

Un cadre institutionnel cohérent suppose une collaboration étroite entre les 
ʦΎϒ˥Άʢαầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʢςầʄʢ̑̑ʢαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢ. Leur fonctionnement 
repose en effet sur une certaine harmonisation des pratiques et sur la 
circulation des informations entre professionnels. Plusieurs directions 
Βʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαầ˥̵α˥αςʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầαϒΒầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢᵛầʄ̮̮ͅʢầ̵ͅϒαầ̑ᵊȶϳ̵ͅαầʐʦ́ɋầϳϒᵛầʐʢầᵬầ
parler le mê̮ʢầ̑ȶ̵ˈȶˈʢầᵭầ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầˈʦΒʢΒầ̑ʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầʐʢαầ
enfants. Dans cette perspective, les règles appliquées pendant le temps 
ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᾳ̵ςầᾳϒϳʢ̵ςầȶ̑˥ˈ̵ʦʢαầαϒΒầ̑ʢầΒʥˈ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊͅΒʐΒʢầ˥̵ςʦΒ˥ʢϒΒầʐʢầ
̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜầfʢςςʢầʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầ̵ͅΒ̮ȶς˥ϳʢầϳ˥αʢầɋầʦϳ˥ςʢΒầ̑ᵊȶΆΆȶΒ˥ς˥̵ͅầʐʢầМ̵ͅʢαầ
ʐᵊȶ̮ɽ˥ˈϒ˧ςʦᵜầǣ̵ầʄȶʐΒʢầʐʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢầ˃̑ϒʄςϒȶ̵ςầʢ̵ầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầʐʢαầςʢ̮Άαầʐʢầ̑ȶầ
journée peut le rend re difficilement lisible, et par conséquent plus complexe à 
intégrer et à respecter. Elle permet ainsi également de donner davantage de 
cohérence et de lisibilité aux interventions éducatives menées auprès des 
enfants.  

En résumé : 

Ŗᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʦϳͅΎϒʦαầʐȶ̵αầʄʢςςʢầαʢʄς˥̵ͅầ̵̮ͅςΒʢầΎϒʢầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ
̵ʢầαʢầʄ̵ͅςʢ̵ςʢ̵ςầΆȶαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥ΒầȶϒầʄȶαầΆȶΒầʄȶαầʐȶ̵αầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςầͅϒầʐʢầ
tension entre enfants. Leur ςΒȶϳȶ˥̑ầ̮ͅɽ˥̑˥αʢầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầϒ̵ʢầΆ̑ϒΒȶ̑˥ςʦầʐᵊͅϒς˥̑αầʢςầʐʢầ
supports qui visent à structurer progressivement les interactions au sein du groupe.  
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Ces outils peuvent être compris comme intervenant à plusieurs niveaux 
complémentaires  du travail éducatif.  Un premier niveau concerne les interventions 
directes auprès des enfants . Les cartes des besoins, les discussions autour de la 
bienveillance ou encore certains dispositifs de renforcement des comportements 
prosociaux visent à rendre explicites les normes relationnelles et à soutenir 
̑ᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầʐʢầ˃ͅΒ̮ʢαầʐᵊȶϒςͅʄ̵ͅςΒ͌̑ʢầʐȶ̵α les interactions. Les accueillant·es 
cherchent ainsi à donner aux enfants des repères pour comprendre les situations 
vécues dans le groupe et à développer progressivement des compétences 
relationnelles nécessaires à la vie collective.   

Un second niveau renvoie à la structuration du cadre éducatif  dans lequel ces 
˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầΆΒʢ̵̵ʢ̵ςầΆ̑ȶʄʢᵜầŖʢαầΒȶΆΆͅΒςαầʐᵊ˥̵ʄ˥ʐʢ̵ςαᵛầ̑ʢαầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầʐʢầΒʦΆ̵ͅαʢαầ
ˈΒȶʐϒʦʢαầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầΒʥˈ̑ʢαầΆȶΒςȶˈʦʢαầȶϳʢʄầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢ̵ςầɋầαςȶɽ˥̑˥αʢΒầ
̑ʢαầ̮ͅʐȶ̑˥ςʦαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʢςầɋầΒʢ̵ʐΒʢầ̑ʢαầΒʥˈ̑ʢαầΆ̑ϒαầ̑˥α˥ɽ̑ʢαầΆͅϒΒầ̑es enfants. Ces 
dispositifs permettent également de garder une trace des situations et de 
coordonner les réponses apportées par les différents adultes.   

Enfin, un troisième niveau concerne les espaces de régulation entre professionnels . 
ŖʢαầΒʦϒ̵˥̵ͅαầʐᵊʦΎϒ˥Άʢᵛầ̑ʢαầʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầʢ̵ςΒʢầʄ̑̑ͅʥˈϒʢαᵛầ̑ʢαầαϒΆʢΒϳ˥α˥̵ͅαầʢςầ˥̵ςʢΒϳ˥α˥̵ͅαᵛầ
et les formations constituent des moments où les accueillantes peuvent discuter des 
situations rencontrées, confronter leurs pratiques et chercher collectivement des 
repères pour agir. Ces espaces jouent un rôle important dans un métier où les 
situations rencontrées sont souvent incertaines et où les professionnelles doivent 
Βʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầȶΒɽ˥ςΒʢΒầʢ̵ςΒʢầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βᵜ  

Au total, ces différents outils apparaissent comme autant de ressources mobilisées 
par les professionnelles pour faire face aux épreuves de professionnalité  qui 
ςΒȶϳʢΒαʢ̵ςầ̑ʢϒΒầςΒȶϳȶ˥̑ầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ᵜầă̑αầ̵ʢầαϒΆΆΒ˥̮ʢ̵ςầΆȶαầ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢầ˥̵˒ʦΒʢ̵ςʢầȶϒЀầ
α˥ςϒȶς˥̵ͅαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαᵛầ̮ȶ˥αầ˥̑αầͅ˃˃Βʢ̵ςầʐʢαầΆͅ˥̵ςαầʐᵊȶΆΆϒ˥ầΆͅϒΒầͅΒ˥ʢ̵ςʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵛầ
soutenir le jugement professionnel et tenter de réguler les interactions dans des 
contextes souvent complexes.  

Des outils inégalement accessibles : entre ambition éducative et réalité 
contrainte  

Si les outils de prévention existent bel et bien dans les milieux investigués, ils 
̵ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầʢ̵ầȶϒʄϒ̵ầʄȶαầϒ̵ầᾳʄ̑ʢầ˒̮ͅͅˈʥ̵ʢầΆȶΒςȶˈʦầΆȶΒầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầ
acteurs rencontrés. Leur usage est profondément inégal. Certains contextes 
ɽʦ̵ʦ˃˥ʄ˥ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầΆΒ́ͅʢςầαςΒϒʄςϒΒʦᵛầʐʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαầαΆʦʄ˥˃˥Ύϒʢαᵛầʐᵊϒ̵ầᾳϒς˥ʢ̵ầʄ̑ȶ˥Βầ
ʐʢầ̑ȶầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅᵛầʐʢầςʢ̮Άαầʐʢầʄ̵ͅʄʢΒςȶς˥̵ͅαầʢςầʐᵊȶ̮ʦ̵ȶˈʢ̮ʢ̵ςαầ̮ȶςʦΒ˥ʢ̑αầ
favorables. Ailleurs, ces mêmes outils demeurent partiels, intermittents ou 
difficilement activables. Cette disparité ne tient pa s à la motivation 
˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢᵛầ̮ȶ˥αầȶϒЀầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ᵜ 
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Ǘͅϒαầ ͅϒầ ΆΒʢαΎϒʢầ ˥̵α˥αςʢ̵ςầ αϒΒầ ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầ ᵬầ ʐᵊͅʄʄϒΆʢΒầ ᵭầ ̑ʢαầ ʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ
ŖᵊͅʄʄϒΆȶς˥̵ͅầʢαςầΆʢΒʈϒʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ̑ʢϳ˥ʢΒầʦϳ˥ʐʢ̵ςầʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầᵟầΆΒͅΆͅαʢΒầ
ʐʢαầȶςʢ̑˥ʢΒαᵛầͅΒˈȶ̵˥αʢΒầʐʢαầ́ʢϒЀᵛầαςΒϒʄςϒΒʢΒầ̑ʢαầʢαΆȶʄʢαᵛầʄȶ̵ȶ̑˥αʢΒầ̑ᵊʦ̵ʢΒˈ˥ʢᵛầ
Βʦʐϒ˥Βʢầ̑ᵊʢ̵̵ϒ˥ᵜầƴͅϒΒςȶ̵ςᵛầʐʢΒΒ˥ʥΒe ce consensus apparent, les récits laissent 
émerger une réalité plus contraignante. Dans certaines configurations, 
surveiller correctement ᴵ ʄᵊʢας-à-dire éviter les accidents graves, empêcher 
Ύϒᵊϒ̵ʢầɽȶˈȶΒΒʢầʐʦˈʦ̵ʥΒʢᵛầȶααϒΒʢΒầ̑ᵊ˥̵ςʦˈΒ˥ςʦầΆ˒Ѕα˥Ύϒʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ts ᴵ apparaît 
ʐʦ́ɋầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầͅɽ́ʢʄς˥˃ầȶ̮ɽ˥ς˥ʢϒЀᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ʢầ̵̮ͅɽΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầʢαςầʦ̑ʢϳʦᵛầΎϒʢầ
les espaces sont peu aménagés, que les adultes sont peu nombreux ou 
ʄ̵ͅαςȶ̮̮ʢ̵ςầᾳ̑̑˥ʄ˥ςʦαầΆȶΒầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầα˥̮ϒ̑ςȶ̵ʦαᵛầ̑ᵊȶ̵˥̮ȶς˥̵ͅầʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ầ
échelon supérieur diff icilement atteignable. La hiérarchie des priorités 
αᵊ˥̵ϳʢΒαʢầȶ̑ͅΒαầᵟầˈȶΒȶ̵ς˥Βầ̑ȶầαʦʄϒΒ˥ςʦầʐᵊȶɽͅΒʐᵛầʦςʢ˥̵ʐΒʢầ̑ʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầʢ̵αϒ˥ςʢᵛầ
animer si ᴵ et seulement si ᴵ ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ̑ʢầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςᵜầfᵊʢαςầʄʢầΎϒ˥ầʢαςầ
très rapidement ressorti lors des focus groups ef fectués avec une trentaine 
ʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαᵜ 

ŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầʐᵊ˥̵ςʢ̵ς˥̵ͅαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαᵛầΆȶΒ˃ͅ˥αầʐʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαᵛầ
ΆȶΒ˃ͅ˥αầ̮ʧ̮ʢầʐᵊͅϒς˥̑αầʄ̵ͅʄΒʢςαᵜầšȶ˥αầ˥̑αầ̵ʢầΆʢϒϳʢ̵ςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầ̑ʢαầʐʦΆ̑ͅЅʢΒᵜầ
ŖᵊʦʄȶΒςầʢ̵ςΒʢầʄʢầΎϒᵊ˥̑αầʢας˥̮ʢ̵ςầʐʢϳͅ˥Βầ˃ȶ˥Βʢầᴵ accompagner, prévenir, éduquer 
ᴵ ʢςầ ʄʢầ Ύϒᵊ˥̑αầ ΆȶΒϳiennent effectivement à faire ᴵ surveiller, contenir, 
intervenir en urgence ᴵ devient une source de frustration. Plusieurs 
revendiquent explicitement ne pas être de « simples surveillants ». Ils 
affirment une compétence relationnelle, une responsabilité éd ucative, une 
contribution au climat scolaire. Dans le même temps, ils constatent que les 
conditions de travail les renvoient fréquemment à une fonction de 
gardiennage. Cette dissonance nourrit parfois une amertume : vouloir faire 
plus, mais ne pas en avoir  la possibilité.  

fʢầʐʦʄȶ̑ȶˈʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầȶϒαα˥ầʐȶ̵αầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐʢầdivision morale du travail 
éducatif pour reprendre le concept de E. Hughes (1997) ᵜầŖᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầ
ʄ̵ͅαʢΒϳʢầ̑ȶầ̑ʦˈ˥ς˥̮˥ςʦầΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʄʢ̵ςΒȶ̑ʢᵛầςȶ̵ʐ˥αầΎϒʢầ̑ᵊ |ǉầͅʄʄϒΆʢầϒ̵ʢầ
position intermédiaire, reconnue comme éducative dans les discours mais 
souvent subordonnée dans les faits. Les accueillantes extrascolaires se 
situent à la frontière  : elles sont attendues sur la prévention, sur la gestion des 
conflits, sur le bien -être des enfants, tout en disposant de marges  de 
̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầ̑˥̮˥ςʦʢαầʢςầʐᵊϒ̵ʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầΆȶΒ˃ͅ˥αầ˃Βȶˈ˥̑ʢᵜầ
Cette position intermédiaire rend leur action dépendante de décisions 
organisationnelles qui les dépassent : répartition des effectifs, aménagement 
des espaces, accès aux forma tions, articulation avec la direction, cohérence 
avec le règlement scolaire.  
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Ainsi, la prévention du harcèlement ne peut être comprise uniquement à partir des 
ͅϒς˥̑αầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ̑ʢαầͅϒầʐʢαầɽ̵̵ͅʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầͅɽαʢΒϳʦʢαᵜầ|̑̑ʢầʐͅ˥ςầʧςΒʢầȶ̵ȶ̑Ѕαʦʢầɋầ̑ᵊȶϒ̵ʢầ
des épreuves organisationnelles  Ύϒ˥ầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵̵ͅʢ̵ςầ̑ʢϒΒầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầᴛʄ˃ᵜầפᵜףᵜעᵜᴜᵜầ
Ŗʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ ̵ʢầ ̮ȶ̵Ύϒʢ̵ςầ ̵˥ầ ʐᵊʢ̵ˈȶˈʢ̮ʢ̵ςầ ̵˥ầ ʐʢầ αʢ̵αầ ʦʐϒʄȶς˥˃ầ ᵢầ ˥̑αầ
composent avec des contraintes structurelles qui limitent leur capacité à passer de 
̑ȶầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢầɋầ̑ᵊȶ̵˥̮ȶς˥̵ͅᵛầʐʢầ̑ȶầΒʦȶʄς˥̵ͅ ɋầ̑ᵊȶ̵ς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅᵜầfᵊʢαςầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ
cet écart ᴵ entre ambition éducative et réalité organisationnelle ᴵ que se joue une 
part essentielle de la prévention des conflits et du harcèlement.  

5.4.2.2 Les situations de harcèlement : une épreuve spécifique de 
discernement  

ŖʢαầΒʢˈ˥αςΒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʐʦʄΒ˥ςαầʐȶ̵αầ̑ȶầαʢʄς˥̵ͅầΆΒʦʄʦʐʢ̵ςʢầαᵊȶΆΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầȶϒαα˥ầȶϒЀầ
situations où le harcèlement est soupçonné, voire avéré. Nous en faisons néanmoins 
un point spécifique pour mieux rendre visible certains aspects spécifiques. En aucun 
cas toutefois, nous le verrons, le lecteur doi t considérer ces deux phénomènes 
ʄ̮̮ͅʢầ˃̵ͅʐȶ̮ʢ̵ςȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ας˥̵ʄςαᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầΆ̑ϒς͌ςầʐʢầ̑ʢαầΆʢ̵αʢΒầαϒΒầϒ̵ầʄ̵ͅς˥̵ϒϒ̮ᵜ 

5.4.2.2.1 Les dispositifs de lutte contre le harcèlement rencontrés dans cette 
enquête 

Dans les écoles enquêtées, plusieurs dispositifs existent pour traiter ce type de 
situations. Ils peuvent prendre la forme de programmes structurés, comme dans des 
ʦʄ̑ͅʢαầʢ̵ˈȶˈʦʢαầʐȶ̵αầ̑ʢầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầŌ˥ȃȶᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʐᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢαầΆ̑ϒαầΆ̵ͅʄςϒʢ̑̑ʢαầ
mises en p̑ȶʄʢầɋầ̑ᵊʦʄ˒ʢ̑̑ʢầʐʢαầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςαầͅϒầʐʢαầʄ̮̮ͅϒ̵ʢαᵜ 

Dans certains contextes, la sensibilisation au harcèlement passe par des 
˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầʢЀςʦΒ˥ʢϒΒʢαᵜầǣ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʦϳͅΎϒʢầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ʢầ
cellule de la police venue présenter aux élèves un court film illustrant le processus 
de harcèlemen ςầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢầ̑ᵊ˥̮ȶˈʢầʐᵊϒ̵ʢầ˃ʢϒ˥̑̑ʢầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ˃Βͅ˥ααʦʢᵜầf˒ȶΎϒʢầ
remarque ou moquerie répétée y est comparée à un nouveau pli dans la feuille, 
́ϒαΎϒᵊɋầʄʢầΎϒʢầʄʢ̑̑ʢ- ci finisse par se déchirer. Ce type de dispositif vise à rendre 
visibles les effets cumu lés de petites humiliations quotidiennes et à susciter une 
prise de conscience chez les élèves.  

Dans une école engagée dans le programme KiVa, la question du harcèlement fait 
̑ᵊͅɽ́ʢςầʐᵊϒ̵ʢầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầΆ̑ϒαầαςΒϒʄςϒΒʦʢᵜầŖʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầЅầΒʦȶ̑˥αʢ̵ςầʄ˒ȶΎϒʢầȶ̵̵ʦʢầ
des animations destinées à travailler la cohésion de groupe et à sensibiliser les 
élèves aux  ̮ʦʄȶ̵˥α̮ʢαầʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅầͅϒầʐʢầ̮ͅΎϒʢΒ˥ʢᵜầŖͅΒαΎϒʢầʐʢαầᾳϒΆʈ̵ͅαầʐʢầ
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςᵛầϒ̵ʢầʦΎϒ˥Άʢầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ˃ͅΒ̮ʦʢầȶϒầΆΒͅˈΒȶ̮̮ʢầʢαςầ
ʄ˒ȶΒˈʦʢầ ʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầ ̑ȶầ α˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầ fʢ̑̑ʢ-ʄ˥ầ αᵊȶΆΆϒ˥ʢầ ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầ αϒΒầ ςΒͅ˥αầ ʄΒ˥ςʥΒʢαầ
permettant de distinguer le harcèlem ʢ̵ςầ ʐᵊϒ̵ầ α˥̮Ά̑ʢầ ʄ̵ͅ˃̑˥ςầ ᵟầ ̑ᵊʢЀ˥αςʢ̵ʄʢầ ʐᵊϒ̵ầ
ʐʦαʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầʐʢầΆͅϒϳͅ˥Βᵛầ̑ȶầΒʦΆʦς˥ς˥̵ͅầʐʢαầȶʄςʢαầʢςầ̑ᵊʢЀ˥αςʢ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầΆΒʦ́ϒʐ˥ʄʢầΆͅϒΒầ̑ȶầ
ΆʢΒᾳ̵̵ʢầ ʄ˥ɽ̑ʦʢᵜầ ŖͅΒαΎϒʢầ ʄʢαầ ʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầ ᾳ̵ςầ Βʦϒ̵˥αᵛầ ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầ G incluant les 
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ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầαʄ̑ͅȶ˥Βʢαầͅϒầ̵̵ͅầầ̮ʢςầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầ˃ͅΒ̮ʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵛầΎϒ˥ầ
Άʢϒϳʢ̵ςầȶ̑̑ʢΒầʐᵊϒ̵ʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʄ̑̑ͅȶɽͅΒȶς˥ϳʢầϳ˥αȶ̵ςầɋầΒʦ˥̵ςʦˈΒʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢầˈΒͅϒΆʢầ
à une approche plus confrontante lorsque les faits sont clairement établis.   

Dans la plupart des écoles, cependant, les situations ne sont pas encadrées par un 
programme aussi formalisé. Les professionnelles décrivent plutôt un travail 
ʐᵊʢ̵ΎϒʧςʢầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ ϳ˥αȶ̵ςầɋầʐʦςʢΒ̮˥̵ʢΒầ̑ȶầ̵ȶςϒΒʢầʐʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầŖͅΒαΎϒᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầ
ou un parent évoque une situation de harcèlement, la première étape consiste 
souvent à recueillir différents points de vue. Les adultes cherchent à vérifier si 
ʐᵊȶϒςΒʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ̵ͅςầͅɽαervé des faits similaires et à rassembler des indices 
ΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầfʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʐᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầʢςầʐʢầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầ
ϳ˥αʢầ ɋầ ʐ˥ας˥̵ˈϒʢΒầ ʄʢầ Ύϒ˥ầ Βʢ̑ʥϳʢầ ʐᵊϒ̵ầ ʄ̵ͅ˃̑˥ςầ Ά̵ͅʄςϒʢ̑ầ ʢ̵ςΒʢầ ʢ̵˃ȶ̵ςαầ ʢςầ ʄʢầ Ύϒ˥ầ
correspondrait davantage à une dynamique de harcèlement.  

Cette phase de qualification apparaît comme un moment particulièrement délicat du 
ςΒȶϳȶ˥̑ầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ᵜầ Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐʢαầ ʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầ ̵̮ͅςΒʢầ Ύϒʢᵛầ ʐȶ̵αầ ̑ʢαầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαầ
ͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢαᵛầ̑ȶầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̵ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầΆȶαầϒ̵ầʄȶʐΒʢầʐᵊȶʄς˥̵ͅầȶϒς̵̮ͅͅʢầ
pour les pr ͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʐʢầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ Ŗʢαầ α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ ᾳ̵ςầ ʐᵊȶɽͅΒʐầ
appréhendées à partir des interactions concrètes observées dans la cour : disputes, 
ʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅαầΆ̵ͅʄςϒʢ̑̑ʢαᵛầ̮ͅΎϒʢΒ˥ʢαᵛầςʢ̵α˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầfʢầ̵ᵊʢαςầΎϒᵊɋầΆȶΒς˥Βầʐʢầ
̑ᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ʢϒΒầΒʦΆʦς˥ς˥̵ͅᵛầʐʢầ̑ʢϒΒầ˥̵ςʢ̵α˥˃˥ʄȶς˥̵ͅầͅϒầʐᵊϒ̵ʢầᾳϒ˃˃Βȶ̵ʄʢầΆʢΒʈϒʢầ
ʄ˒ʢМầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ Ύϒ˥ầ ʐϒΒʢầ Ύϒʢầ ̑ȶầ Άͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầ ʐᵊϒ̵ʢầ ʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢầ ʐʢầ ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ʢαςầ
envisagée. Autrement dit, le harcèlement apparaît moins comme une catégorie 
immédiatement mobilisée par les acteur αầΎϒʢầʄ̮̮ͅʢầ̑ᵊϒ̵ʢầʐʢαầ˥ααϒʢαầΆͅαα˥ɽ̑ʢαầʐᵊϒ̵ầ
continuum  de situations conflictuelles. Le travail des accueillantes consiste alors 
ʐᵊȶɽͅΒʐầɋầΒʦˈϒ̑ʢΒầʄʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầͅΒʐ˥̵ȶ˥ΒʢαầʢςầɋầΒʢαςʢΒầȶςςʢ̵ς˥˃αầȶϒЀầ˥̵ʐ˥ʄʢαầ
Άͅϒϳȶ̵ςầα˥ˈ̵ȶ̑ʢΒầΎϒᵊϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʦΆȶααʢầ̑ʢầΒʢˈistre du conflit.  

5.4.2.2.2 Repérer les situations : lǂisolement comme premier signal dǂalerte 

Dans les observations des professionnels, un indicateur revient très fréquemment 
̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầ ʦϳͅΎϒʢ̵ςầ ̑ʢαầ α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ αϒαʄʢΆς˥ɽ̑ʢαầʐᵊʦϳ̑ͅϒʢΒầ ϳʢΒαầ ʐϒầ ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ᵟầ
̑ᵊ˥ᾳ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢầˈΒͅϒΆʢᵜầǣ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʢЀΆ̑˥ΎϒʢầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầΎϒʢầ
son attention  ʢαςầʐᵊȶɽͅΒʐầȶςς˥Βʦʢầ̑ͅΒαΎϒᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ˒ȶɽ˥ςϒʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầ˥̵ςʦˈΒʦầʐȶ̵αầ̑ʢαầ
jeux collectifs, se retrouve soudainement seul ou en retrait. La surveillance de la cour 
consiste alors à repérer ces petits décalages dans les comportements habituels : « 
Si on en voit  un tout seul, un peu plus longtemps, un peu plus renfermé, là on se 
ʐͅϒςʢầɽ˥ʢ̵ầΎϒᵊ˥̑ầЅầȶầΎϒʢ̑Ύϒʢầʄ˒ͅαʢầΎϒ˥ầ̵ʢầϳȶầΆȶαᵜầᵭ 

Cette attention repose en grande partie sur la connaissance progressive des 
ʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ Ŗʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầ Ύϒᵊʢ̵ầ ̑ʢαầ ϳͅЅȶ̵ςầ Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢ̮ʢ̵ςᵛầ ˥̑αầ
apprennent à reconnaître leurs habitudes : ceux qui jouent toujours au ballon, ceux 
qui préfèrent reste r au calme après le repas, ou encore ceux qui se déplacent 
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habituellement en groupe. Lorsque ces habitudes changent, cela peut constituer un 
α˥ˈ̵ȶ̑ầΎϒᵊ˥̑ầαʢầΆȶααʢầΎϒʢ̑Ύϒʢầʄ˒ͅαʢᵜ  

ǣ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʦϳͅΎϒʦʢầ̑ͅΒαầʐᵊϒ̵ầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵ầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầ˥̑̑ϒαςΒʢầɽ˥ʢ̵ầʄʢςςʢầmanière de 
ΒʢΆʦΒʢΒầ ̑ʢαầ ˥̵ʐ˥ʄʢαᵜầ Ŗʢαầ ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ Βȶʄ̵ͅςʢ̵ςầ ̑ʢầ ʄȶαầ ʐᵊϒ̵ʢầ ʦ̑ʥϳʢầ Ύϒ˥ầ Βʢαςȶ˥ςầ
Βʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầαʢϒ̑ʢầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵜầ|̵ầͅɽαʢΒϳȶ̵ςầ̑ȶầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢầʐϒầˈΒͅϒΆʢᵛầ̑ᵊϒ̵ʢầʐᵊʢ̑̑ʢαầ
ȶầ˃˥̵˥ầΆȶΒầΒʢ̮ȶΒΎϒʢΒầΎϒᵊϒ̵ʢầȶϒςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςầʢЀʢΒʈȶ˥ςầϒ̵ʢầ˃ͅΒςʢầ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢầαϒΒầ̑ʢαầȶϒtres 
˃˥̑̑ʢαầʢςầςʢ̵ʐȶ˥ςầɋầ̵̮ͅͅΆ̑ͅ˥αʢΒầ̑ʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầʐϒầˈΒͅϒΆʢᵜầŖᵊʦ̑ʥϳʢầ˥ᾳ̑ʦʢầϳʢ̵ȶ˥ςầΆȶΒ˃ͅ˥αầ
demander si elle pouvait rejoindre les autres, mais finissait par rester seule malgré 
̑ʢαầςʢ̵ςȶς˥ϳʢαầʐᵊ˥̵ςʦˈΒȶς˥̵ͅᵜ 

qȶ̵αầʄʢầςЅΆʢầʐʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầ̑ᵊʢ̵́ʢϒầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢ̮ʢ̵ςầʐʢầΎϒȶ̑˥˃˥ʢΒầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầ
ʄ̮̮ͅʢầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜầŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʄ˒ʢΒʄ˒ʢ̵ςầʐᵊȶɽͅΒʐầɋầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʄʢầ
Ύϒ˥ầαʢầ́ͅϒʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαầᵟầαᵊȶˈ˥ς-˥̑ầʐᵊϒ̵ʢầΆΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢầ̮̮ͅʢ̵ςȶ̵ʦʢầ
dans les ́ʢϒЀầᴕầʐᵊϒ̵ʢầςʢ̵α˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầʄȶ̮ȶΒȶʐʢαầςʢ̮ΆͅΒȶ˥Βʢầᴕầͅϒầʐᵊϒ̵ʢầ̮˥αʢầɋầ̑ᵊʦʄȶΒςầ
plus durable qui pourrait empêcher  ɋầςʢΒ̮ʢầ̑ȶầᾳʄ˥ȶ̑˥αȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầʐ̵ͅʄầᾳ̵ầ
ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒᵊʢ̵˃ȶ̵ς- individu acteur et sujet de droits dans la société ? 
ŖᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅ ʐʢầ̑ᵊ˥ᾳ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅας˥ςϒʢầȶ˥̵α˥ầ̮ͅ˥̵αầϒ̵ʢầΆΒʢϒϳʢầΎϒᵊϒ̵ầindice  qui incite 
les adultes à rester attentifs et à approfondir leur compréhension de la situation.  

5.4.2.2.3 Agir ou relayer lǂintervention : une vigilance de proximité pour les 
accueillantes extrascolaires  

Lorsque les professionnelles identifient une situation préoccupante, leur première 
˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʄ̵ͅα˥αςʢầ̑ʢầΆ̑ϒαầᾳϒϳʢ̵ςầɋầȶˈ˥Βầʐȶ̵αầ̑ᵊ˥̮̮ʦʐ˥ȶςầΆͅϒΒầʄ̵ͅςʢ̵˥Βầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầ
Ils séparent les enfants, engagent un dialogue, ou tentent de réintégrer un enfant 
iᾳ̑ʦầʐȶ̵αầ̑ʢầˈΒͅϒΆʢᵜầfʢαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầʐȶ̵αầϒ̵ʢầ̑ͅˈ˥ΎϒʢầʐʢầΒʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅầ
ordinaire de la vie collective, et ne sont pas nécessairement formulées en termes de 
« harcèlement » par les professionnels eux -mêmes. Le vocabulaire mobilisé renvoie 
plutôt  au bien -ʧςΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầɋầᾳ̵ầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầɋầ̑ȶầ̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐʢầ
maintenir un climat relationnel serein dans la cour.  

Cependant, lorsque la situation semble dépasser un simple conflit, les accueillants 
ʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầΎϒᵊ˥̑αầΆȶααʢ̵ςầΒȶΆ˥ʐʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢầΒʢ̑ȶ˥αầɋầʐᵊȶϒςΒʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵜầŖʢϒΒầΒ͌̑ʢầ
est alors davantage celui de ΒʢΆʦΒʢΒầʢςầςΒȶ̵α̮ʢςςΒʢầ̑ᵊ˥̵˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅ que de prendre en 
ʄ˒ȶΒˈʢầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầf̮̮ͅʢầ̑ᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢầ̑ᵊϒ̵ʢầʐʢαầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶ̵ςʢαầʐᵊϒ̵ầ˃ͅʄϒαầ
groupe : ᵬầʐʢầςͅϒςʢầ˃ȶʈ̵ͅầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ̵ͅϒαầΎϒ˥ầΆΒʢ̵̵ͅαầ̑ȶầʐʦʄ˥α˥̵ͅᵛầʄᵊʢαςầʢϒЀầᴝ˥ᵜʢ : 
̑ʢαầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầͅϒầʐϒầΆΒ́ͅʢςầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᴟầΎϒ˥ầʄ̵ͅϳͅΎϒʢ̵ςầ̑ʢαầ
ΆȶΒʢ̵ςαᵛầʢςʄᵜᵛầʄᵊʢαςầʢϒЀầΎϒ˥ầˈʥΒʢ̵ςầᵭᵜ Une autre précise : « nous, on vient transmettre 
les faits et eux, ils[idem] gèrent les problèmes avec les parents » . Dans cette 
perspective, leur intervention consiste avant tout à produire un constat , qui sera 
ensuite repris et analysé par les enseignants, les éducateurs et/ou la direction.  
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Cette manière de procéder apparaît aussi comme une forme de prudence 
professionnelle. Dans les discussions collectives, plusieurs accueillantes expliquent 
Ύϒᵊʢ̑̑ʢαầ˒ʦα˥ςʢ̵ςầɋầΎϒȶ̑˥˃˥ʢΒầʢ̑̑ʢα-mêmes une situation ou à en tirer des conclusions. 
ŖͅΒαΎϒᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầϳ˥ʢ̵ςầΒȶΆΆͅΒςʢΒầϒ̵ầΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢᵛầʢ̑̑ʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầ̑ᵊʦʄͅϒςʢΒᵛầ̮ȶ˥αầ̑ȶầ
ϳʦΒ˥˃˥ʄȶς˥̵ͅầʐʢαầ˃ȶ˥ςαầʢαςầᾳϒϳʢ̵ςầʄ̵ͅ˃˥ʦʢầɋầʐᵊȶϒςΒʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜầ
f̮̮ͅʢầ̑ʢầΒʦαϒ̮ʢầ̑ᵊϒ̵ʢầʐᵊʢ̵ςΒʢầʢ̑̑ʢαầᵟầᵬầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầɋầ̵ͅϒαầʐʢầʐʦʄͅϒϳΒ˥Βầᵭ. Une autre 
ΆΒʦʄ˥αʢầ Ύϒʢầ ̑ᵊ˥̵˃ͅΒ̮ȶς˥on est généralement transmise à un éducateur ou à la 
direction, qui peuvent ensuite « creuser » la situation et décider des suites à donner.  

Cette logique de relais tient à la fois à la place institutionnelle des accueillantes dans 
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ʢςầ ȶϒЀầ ʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ ʄ̵ͅʄΒʥςʢαầ ʐʢầ ̑ʢϒΒầ ςΒȶϳȶ˥̑ᵜầ ƴ̑ϒα˥ʢϒΒαầ
évoquent en effet le manque de temps pour observer les situations dans la durée ou 
̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầαΆʦʄ˥˃˥ΎϒʢầαϒΒầʄʢαầΎϒʢας˥̵ͅαᵜầqȶ̵αầʄʢầʄ̵ͅςʢЀςʢᵛầΒʢ̵ϳͅЅʢΒầ̑ȶầ
α˥ςϒȶς˥̵ͅầϳʢΒαầʐᵊȶϒςΒʢαầȶʄςʢϒΒαầΆʢϒςầȶϒαα˥ầʄ̵ͅας˥ςϒʢΒầϒ̵ʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐʢầαʢầΆΒͅςʦˈʢΒầ˃ȶʄʢầ
à des situations potentie llement sensibles ᴵ certains évoquant implicitement une 
˃ͅΒ̮ʢầ ʐᵊᵬầ ʦΆʦʢầ ʐʢầ qȶ̮ͅʄ̑ʥαầ ᵭầ ̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑ầ αᵊȶˈ˥ςầ ʐᵊȶʄʄϒαʢΒầ ͅϒầ ʐʢầ Ύϒȶ̑˥˃˥ʢΒầ ʐʢαầ
comportements entre enfants.  

5.4.2.2.4 Composer avec les usages du mot « harcèlement »  

ǣ̵ʢầȶϒςΒʢầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦầʦϳͅΎϒʦʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʢầ̑ᵊϒαȶˈʢầʐʢầΆ̑ϒαầʢ̵ầΆ̑ϒαầ
fréquent du terme « harcèlement » dans les discours des enfants et des parents. 
Plusieurs professionnelles observent que ce mot peut être mobilisé très rapidement 
pour qualif ier des situations de conflit ou de tension entre enfants.  

Dans une discussion collective entre accueillantes, certains évoquent également 
̑ᵊʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅầʐʢαầΒʦȶʄς˥̵ͅαầΆȶΒʢ̵ςȶ̑ʢαầ˃ȶʄʢầȶϒЀầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ
Là où, autrefois, ces situations étaient parfois considérées comme des disputes 
ordinairʢαᵛầʢ̑̑ʢαầᾳ̵ςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầΆ̑ϒαầ˃ȶʄ˥̑ʢ̮ʢ̵ςầ˥̵ςʢΒΆΒʦςʦʢαầʄ̮̮ͅʢầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ
de harcèlement. Pour certains professionnelles, cette évolution est liée à la 
̮ʦʐ˥ȶς˥αȶς˥̵ͅầʄΒͅ˥ααȶ̵ςʢầʐϒầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢầʢςầɋầ̑ᵊ˥̵Ύϒ˥ʦςϒʐʢầʐʢαầΆȶΒʢ̵ςαầ˃ȶʄʢầȶϒЀầ
conséquences possibles d e ces situations.  

Cette situation place les professionnelles dans une position délicate. Ils doivent à la 
fois prendre au sérieux les inquiétudes exprimées par les parents et les enfants, tout 
en conservant une analyse prudente des situations observées. Comme le souligne 
̑ϒə̵ầʐᵊʢϒЀᵛầ̑ʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʄ̵ͅα˥αςʢầȶ̑ͅΒαầɋầ« remettre les choses dans leur contexte »  afin 
ʐʢầʐ˥ας˥̵ˈϒʢΒầʄʢầΎϒ˥ầΒʢ̑ʥϳʢầʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅ˃̑˥ςầΆ̵ͅʄςϒʢ̑ầʐʢầʄʢầΎϒ˥ầʄͅΒΒʢαΆ̵ͅʐầΒʦʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầɋầ
une dynamique de harcèlement.  

qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊϒαȶˈʢầʐϒầ̮ͅςầᵬầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầᵭầʐʢϳ˥ʢ̵ςầ̑ϒ˥-même un objet 
du travail professionnel. Les adultes doivent composer avec les différentes 
significations que ce terme peut prendre dans les interactions avec les enfants, les 
parents et les  ȶϒςΒʢαầ̮ʢ̮ɽΒʢαầʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜ 
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Face à cette situation, certaines écoles tentent de cadrer plus explicitement la 
manière dont ces situations doivent être traitées. Une directrice explique par 
ʢЀʢ̮Ά̑ʢầΎϒʢầ̑ʢầΒʥˈ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊͅΒʐΒʢầ˥̵ςʦΒ˥ʢϒΒầʐʢầ̑ᵊʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςầΆΒʦϳͅ˥ςầʐʦᾳΒ̮ȶ˥αầϒ̵ầ
chapitre spéc ifique consacré à la gestion des conflits et à la discipline. Celui -ci 
rappelle les comportements attendus des élèves et distingue plusieurs niveaux de 
gravité dans les situations rencontrées. Les conflits mineurs donnent lieu à une 
discussion entre les él èves et les adultes concernés, tandis que des situations plus 
˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầʄ̵ͅʐϒ˥Βʢầɋầ̑ȶầΒʦϒ̵˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅαʢ˥̑ầʐᵊʦʐϒʄȶς˥̵ͅᵛầϳͅ˥Βʢầɋầϒ̵ầ
conseil de discipline dans les cas les plus graves.  

Dans ce cadre, le règlement précise également le rôle des différents acteurs dans la 
gestion des conflits entre élèves. Il est notamment indiqué que les parents ne 
Άʢϒϳʢ̵ςầΆȶαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầȶϒΆΒʥαầʐᵊȶϒςΒʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầͅϒầςʢ̵ςʢΒầʐʢầΒʦˈ̑ʢΒầʢϒЀ-
mêmes les  α˥ςϒȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầ˃ȶ̮˥̑̑ʢαᵜầf̮̮ͅʢầ̑ᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢầ̑ȶầʐ˥ΒʢʄςΒ˥ʄʢᵛầ̑ʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầϳͅ˥Βʢầ
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςαầʢ̵ςΒʢầʦ̑ʥϳʢαầᵬầαʢầΒʥˈ̑ʢ̵ςầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᵭᵛầʢςầ̑ʢαầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅαầȶϳʢʄầ̑ʢαầΆȶΒʢ̵ςαầ
relèvent de la responsabilité des enseignants, des éducateurs ou de la direction.  

Ce type de dispositif vise notamment à limiter les situations dans lesquelles les 
ΆȶΒʢ̵ςαầαᵊ˥̮Ά̑˥Ύϒʢ̵ςầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầʄʢầΎϒ˥ầΆʢϒςầΆȶΒ˃ͅ˥αầ
contribuer à amplifier les tensions. Plusieurs professionnelles expliquent en effet que 
les inquiétudes parentales peuvent rapidement transformer des disputes ordinaires 
en situations interprétées comme du harcèlement. Le travail des équipes éducatives 
consiste alors à écouter ces inquiétudes tout en réinscrivant les situations dans leur 
contʢЀςʢᵛầȶ˃˥̵ầʐᵊʦϳ˥ςʢΒầΎϒʢầ̑ʢầςʢΒ̮ʢầᵬầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầᵭầ̵ʢầᾳ˥ςầϒς˥̑˥αʦầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầςΒͅΆầ
extensive.  

Dans cette perspective, la gestion des situations de harcèlement ne repose pas 
ϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầαϒΒầ̑ᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầʐʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầ|̑̑ʢầ˥̮Ά̑˥Ύϒʢầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
de composer avec les différentes interprétations qui circulent autour de ces 
situations ᴵ Ύϒᵊʢ̑̑ʢαầΆΒͅϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầʐʢαầΆȶΒʢ̵ςαầͅϒầʐʢαầʐ˥αʄͅϒΒαầΆϒɽ̑˥ʄαầ
sur le phénomène.  

5.4.2.3 Quand le mandat ne suffit plus : arbitrer entre règles institutionnelles 
et responsabilité éducative  

Les épreuves éthiques ne concernent toutefois pas uniquement la relation directe 
avec les enfants. Elles apparaissent également lorsque les professionnelles sont 
confrontées à des incertitudes concernant le sens et les limites de leur mandat . 
qȶ̵αầʄʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵛầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầ̵ᵊʢαςầΆ̑ϒαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầαȶϳͅ˥Βầʄ̮̮ͅʢ̵ςầȶˈ˥Βầ˃ȶʄʢầɋầ
un enfant ou à un conflit entre pairs, mais de déterminer ́ϒαΎϒᵊͅϘầ ϳȶầ ̑ʢϒΒầ
responsabilité professionnelle . 

qʢϒЀầ α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ Βʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ ˥̑̑ϒαςΒʢ̵ςầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ ʄʢầ ςЅΆʢầ
ʐᵊʦΆΒʢϒϳʢᵜ 
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5.4.2.3.1 « Ce ne sont pas officiellement mes accueillantes é mais ce sont mes 

élèves»  

Assurer la continuité éducative malgré le cloisonnement institutionnel  

La situation décrite par Ninaᵛầʐ˥ΒʢʄςΒ˥ʄʢầʐᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̮ʢςầʢ̵ầ̑ϒ̮˥ʥΒʢầ̑ʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầ
ΆΒͅʐϒ˥ςʢαầΆȶΒầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜ  

qȶ̵αầᾳ̵ầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ̵ʢầʐʦΆʢ̵ʐʢ̵ςầΆȶαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầ̮ȶ˥αầ
ʐʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢᵜầ|̑̑ʢαầᾳ̵ςầʐ̵ͅʄầȶʐ̮˥̵˥αςΒȶς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầʢЀςʦΒ˥ʢϒΒʢαầɋầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầ
ʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜầf̮̮ͅʢầʢ̑̑ʢầ̑ᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢầᵟầ« Les accueillants ne sont pas à proprement 
ʐ˥ςầʐʢαầ̮ʢ̮ɽΒʢαầʐʢầ̵̮ͅầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑ᵜầq̵ͅʄầ́ʢầ̵ᵊȶ˥ầΆȶαầϒ̵ầΒ͌̑ʢầͅ˃˃˥ʄ˥ʢ̑ầʐʢầʄ̵ͅςΒ͌̑ʢầ
ou de gestion envers eux. »  

|̵ầς˒ʦͅΒ˥ʢᵛầ̑ȶầʄͅͅΒʐ˥̵ȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΒʢ̑ʥϳʢầʐ̵ͅʄầʐᵊϒ̵ầȶϒςΒʢầ
̵˥ϳʢȶϒầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ᵜầšȶ˥αầʐȶ̵αầ̑ȶầΆΒȶς˥ΎϒʢầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầʄʢςςʢầ
séparation apparaît difficilement tenable. Les accueillantes travaillent dans les 
mêmes espaces que les  ʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαᵛầαᵊͅʄʄϒΆʢ̵ςầʐʢαầ̮ʧ̮ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢςầᾳ̵ςầ
confrontées aux mêmes parents.  

Dans ces conditions, la directrice se retrouve régulièrement sollicitée pour des 
Ύϒʢας˥̵ͅαầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầͅϒầʐʢầˈʢας˥̵ͅầʐϒầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑ầᵟầᵬầǉᵊ˥̑ầЅầȶầΎϒʢ̑Ύϒʢầʄ˒ͅαʢᵛầ
ʄᵊʢαςầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầϳʢΒαầ̮ͅ˥ầΎϒᵊ˥̑αầαʢầςͅϒΒ̵ʢ̵ςᵜầƴȶαầϳʢΒαầϒ̵ʢầʄͅͅΒʐ˥̵ȶςΒ˥ʄʢầΎϒ˥ầ
est dans la maison communale. »  

fʢầʐʦʄȶ̑ȶˈʢầʢ̵ςΒʢầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầȶʐ̮˥̵˥αςΒȶς˥ϳʢầʢςầ̑ȶầΒʦȶ̑˥ςʦầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầʄ̵ͅʐϒ˥ςầ
la directrice à assumer un rôle qui dépasse officiellement ses missions. Elle 
organise par exemple des réunions avec les accueillantes afin de coordonner 
les pratiques ou de d iscuter des difficultés rencontrées sur le terrain.  

Elle reconnaît pourtant explicitement que cette tâche ne fait pas partie de son 
mandat : ᵬầfʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ̵̮ͅầΒ͌̑ʢầʐʢầʄͅͅΒʐ̵̵ͅʢΒᵝầ̮ȶ˥αầ˥̑ầ̑ʢầ˃ȶϒςᵜầᵭ 

fʢςςʢầΆΒ˥αʢầʐᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ʢầʄ̵ͅϳ˥ʄς˥̵ͅầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầ˃ͅΒςʢầᵟầ̑ȶầ
ʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầȶϒςͅϒΒầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̵ʢầΆʢϒςầΆȶαầʧςΒʢầ˃Βȶˈ̮ʢ̵ςʦʢầʢ̵ςΒʢầ
différentes institutions. ᵬầfʢầᾳ̵ςầ̵ͅαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ̵ͅαầʦ̑ʥϳʢαᵝầƻϒȶ̵ʐầ̑ȶầ́ͅϒΒ̵ʦʢầ
αʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ʢαςầ ςʢΒ̮˥̵ʦʢᵛầ ̑ʢαầ ʢ̵˃ȶ̵ςαầ Ύϒ˥ầ ᾳ̵ςầ ̑ɋầ ̵ᵊȶΒΒʧςʢ̵ςầ Άȶαầ ʐᵊʧςΒʢầ ̮ʢαầ
élèves.  » 

ƴͅϒΒầ̑ȶầʐ˥ΒʢʄςΒ˥ʄʢᵛầ̑ȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầ̵ʢầαᵊ˥̵ςʢΒΒ̮ͅΆςầΆȶαầɋầ̑ȶầ˃˥̵ầʐʢαầ
˒ʢϒΒʢαầʐʢầʄ̑ȶααʢᵜầŖʢαầΆȶΒʢ̵ςαầʄ̵ͅς˥̵ϒʢ̵ςầʐᵊ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầʄ̮̮ͅʢầ̑ʢϒΒầ
interlocuteur principal : ᵬầǉᵊ˥̑ầЅầȶầʐʢαầΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢαầɋầ̑ȶầˈȶΒʐʢΒ˥ʢᵛầ̑ʢầ̑ʢ̵ʐʢ̮ȶ˥̵ầ̑ʢαầ
ΆȶΒʢ̵ςαầϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầʄ˒ʢМầ̮ͅ˥ᵛầ˥̑αầ̵ʢầϳ̵ͅςầΆȶαầȶ̑̑ʢΒầɋầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢầαᵊʢ̵ầΆ̑ȶ˥̵ʐΒʢᵜầᵭ 

Cette situation place la directrice dans une position ambiguë : elle agit comme 
ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầαȶ̵αầʐ˥αΆͅαʢΒầΆͅϒΒầȶϒςȶ̵ςầ
ʐᵊϒ̵ầ̮ȶ̵ʐȶςầ˃ͅΒ̮ʢ̑ầΆͅϒΒầ̑ʢầ˃ȶ˥Βʢᵜầfʢςςʢầςʢ̵α˥̵ͅầαʢầ̮ȶ̵˥˃ʢαςʢầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầ
lorsque certaines accueillan tes contestent son intervention : « Certaines 
ʐ˥αʢ̵ςầᵟầᵎšȶ˥αầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʢ̑̑ʢầΎϒ˥ầʐͅ˥ςầ̵ͅϒαầʐ˥ΒʢầΎϒͅ˥ầ˃ȶ˥Βʢᵜᵏầᵭ 
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La directrice se trouve ainsi confrontée à une épreuve politico -éthique  : elle 
doit arbitrer entre le respect des frontières institutionnelles et la 
ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầʢας˥̮ʢầʐʢϳͅ˥Βầȶααϒ̮ʢΒầϳ˥α-à-vis des enfants.  

Son choix consiste à privilégier la continuité éducative : « Je ne pourrais pas 
me dédouaner de ça. On travaille ensemble au quotidien. »  

Autrement dit, elle se donne un auto -mandat  qui dépasse le mandat 
institutionnel strict. Ce type de positionnement illustre la manière dont les 
professionnels recomposent les règles organisationnelles afin de maintenir 
ϒ̵ʢầʄͅ˒ʦΒʢ̵ʄʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầȶϒςͅϒΒầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜ 

5.4.2.3.2  « Le temps libre ne veut pas dire ne rien proposer »  

Βɽ˥ςΒʢΒầ ʢ̵ςΒʢầ ȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ʐʢầ ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ ȶςςʢ̵ςʢαầ ΆȶΒʢ̵ςȶ̑ʢαầ ʢςầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαầ
professionnelles  

ǣ̵ʢầȶϒςΒʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊʦΆΒʢϒϳʢầΆ̑ͅ˥ς˥ʄͅ-éthique apparaît dans la situation décrite 
ΆȶΒầf̑ȶ˥ΒʢᵛầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầʐʢầΆΒ́ͅʢςầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜ 

ǉ̵ͅầΒʦʄ˥ςầ̮ʢςầʢ̵ầ̑ϒ̮˥ʥΒʢầ̑ʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầΎϒʢầΆʢϒςầαϒαʄ˥ςʢΒầ̑ᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầʐϒầ
ΆΒ˥̵ʄ˥Άʢầ ʐᵊaccueil temps libre ᵛầ Ύϒ˥ầ ʄ̵ͅας˥ςϒʢầ ̑ᵊϒ̵ầ ʐʢαầ ˃̵ͅʐʢ̮ʢ̵ςαầ
pédagogiques du secteur.  

Dans certaines équipes, ce principe est compris comme signifiant que les 
enfants ne doivent pas être contraints à participer à une activité. Mais cette 
idée peut être interprétée de manière plus extensive par certains 
professionnelles, qui y voient égaleme ̵ςầ̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐᵊͅɽ̑˥ˈȶς˥̵ͅầʐʢầΆΒͅΆͅαʢΒầ
des activités structurées.  

Dans une implantation, par exemple, les enfants passaient la majeure partie 
ʐϒầςʢ̮Άαầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒầαȶ̵αầΎϒᵊȶϒʄϒ̵ʢầȶʄς˥ϳ˥ςʦầ̵ʢầᾳ˥ςầͅΒˈȶ̵˥αʦʢᵜầfʢςςʢầ
α˥ςϒȶς˥̵ͅầ ȶầ ʦςʦầ α˥ˈ̵ȶ̑ʦʢầ ΆȶΒầ ϒ̵ʢầ ̮ʥΒʢầ ʐᵊʦ̑ʥϳʢầ ȶΆΒʥαầ ȶϳͅ˥Βầ ͅɽαʢΒϳʦầ ̑ʢαầ
publications de la page Facebook du ser vice ᵟᵬầfᵊʢαςầʐ̮̮ͅȶˈʢᵛầʄᵊʢαςầςͅϓͅϒΒαầ
̑ʢαầ̮ʧ̮ʢαầʦʄ̑ͅʢαầͅϘầ˥̑ầЅầȶầʐʢαầαϒΆʢΒầɽʢȶϒЀầɽΒ˥ʄ̑ͅȶˈʢαᵝầʢςầʐȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầ
implantations on ne voit jamais rien. »  

ŖȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầαʢầΒʢςΒͅϒϳʢầȶ̑ͅΒαầΆΒ˥αʢầʐȶ̵αầϒ̵ầʐ˥̑ʢ̮̮ʢᵜầqᵊϒ̵ầʄ͌ςʦᵛầϒ̵ʢầ
accueillante revendique explicitement son droit de ne pas organiser 
ʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦαầᵟầ« Elle revendique ses droits en disant : je ne suis pas obligée de 
préparer des bricolages. ». La responsable reconnaît la légitimité de ces 
différentes positions : « Moi en tant que maman je peux comprendre ce 
Ύϒʢας˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςᵝầΎϒȶ̵ʐầ́ʢầϳȶ˥αầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢΒầ̮ȶầ˃˥̑̑ʢᵛầ́ʢầαȶ˥αầΎϒᵊʢ̑̑ʢầʢαςầ́ϒαςʢầ
ʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒầʢςầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầας˥̮ϒ̑ʦʢᵜầᵭ 
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Mais elle souligne également que les écoles où des activités sont organisées 
vont souvent au-delà de ce qui est formellement demandé  : « Dans certaines 
ʦʄ̑ͅʢαᵛầʢ̑̑ʢαầ˃̵ͅςầΆ̑ϒαầΎϒʢầʄʢầΎϒᵊ̵ͅầ̑ʢϒΒầʐʢ̮ȶ̵ʐʢᵜầᵭầLa difficulté tient donc à 
̑ᵊȶ̮ɽ˥ˈϒ˧ςʦầ̮ʧ̮ʢầʐʢầ̑ȶầ̵ͅς˥̵ͅầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầςʢ̮Άαầ̑˥ɽΒʢᵜầf̮̮ͅʢầʢ̑̑ʢầ̑ᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢầᵟầ« 
Ŗʢầςʢ̮Άαầ̑˥ɽΒʢầ̵ʢầϳʢϒςầΆȶαầʐ˥Βʢầ̵ʢầΒ˥ʢ̵ầ˃ȶ˥ΒʢᵝầʄᵊʢαςầΆΒͅΆͅαʢΒầʐʢαầȶʄς˥ϳ˥ςʦαᵛầ
̮ȶ˥αầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầ̑˥ɽΒʢầʐʢầΆȶΒς˥ʄ˥ΆʢΒầͅϒầ̵̵ͅᵜầᵭ 

Ŗȶầ̵ϒȶ̵ʄʢầʢαςầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢầᵟầ̑ȶầ̑˥ɽʢΒςʦầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầΆȶαầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầ
̑ᵊȶʐϒ̑ςʢᵜầᵬầfᵊʢαςầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầΎϒ˥ầʢαςầ̑˥ɽΒʢᵝầ̵ͅầ̵ʢầΆʢϒςầΆȶαầ̑ᵊͅɽ̑˥ˈʢΒầɋầ˃ȶ˥Βʢầϒ̵ầ
bricolage. »  Dans cette situation, la responsable ne dispose pas de base 
réglementaire claire pour imposer une organisation particulière aux 
accueillantes : ᵬầŇʢầ̵ᵊȶ˥ầȶϒʄϒ̵ầȶΒˈϒ̮ʢ̵ςᵛầȶϒʄϒ̵ʢầͅɽ̑˥ˈȶς˥̵ͅầɋầ̑ʢϒΒầʐ̵̵ͅʢΒᵜầᵭ  

Elle doit donc chercher des solutions pragmatiques pour concilier les 
différentes attentes. Finalement, un compromis émerge progressivement 
ʐȶ̵αầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầᵟầϒ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʄ̵ͅς˥̵ϒʢầɋầαϒΆʢΒϳ˥αʢΒầ̑ʢαầ́ʢϒЀầ̑˥ɽΒʢαầʐȶ̵αầ̑ȶầ
ʄͅϒΒầςȶ̵ʐ˥αầΎϒʢầ̑ᵊȶϒςΒʢầʄ̮̮ͅʢ̵ʄʢầɋầΆΒoposer des activités de bricolage pour 
les enfants qui le souhaitent. « Les enfants qui veulent rester dehors restent 
dehors, ceux qui veulent faire un bricolage vont avec elle. »  

Ce compromis permet de rétablir une certaine cohérence pédagogique, mais 
il aura fallu Ά̑ϒαầʐᵊϒ̵ầȶ̵ầʢςầʐʢ̮˥ ΆͅϒΒầΎϒᵊ˥̑ầαʢầ̮ʢςςʢầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢᵜ 

qʢầ̑ᵊȶϒςΒʢầʄ͌ςʦᵛầ̑ʢαầΆȶΒʢ̵ςαầαᵊ˥̵ςʢΒΒͅˈʢ̵ςầαϒΒầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầΆΒͅΆͅαʦầɋầ
leurs enfants.  

5.4.2.3.3 Des mandats incertains  

fʢαầʐʢϒЀầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒʢầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᾳ̵ςầ
régulièrement confrontés à des situations où les règles institutionnelles ne suffisent 
ΆȶαầɋầͅΒ˥ʢ̵ςʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜ 

Dans ces moments, les acteurs doivent interpréter eux -mêmes le sens de leur rôle 
ʢςầȶΒɽ˥ςΒʢΒầʢ̵ςΒʢầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầȶςςʢ̵ςʢαầᵟầʄʢ̑̑ʢαầʐʢαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅαᵛầʄʢ̑̑ʢαầΎϒᵊ˥̑αầαʢầʐ̵̵ͅʢ̵ςầ
eux-̮ʧ̮ʢαầȶϒầ̵̮ͅầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʦΒʧςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʄʢ̑̑ʢαầʐʢầ̑ʢϒΒαầʄ̑̑ͅʥˈϒʢαầͅϒầʢ̵ʄͅΒʢầʄʢ̑̑ʢs 
des parents.  

Ces épreuves politico -ʦς˒˥ΎϒʢαầΒʢ̵ʐʢ̵ςầϳ˥α˥ɽ̑ʢαầ̑ʢαầМ̵ͅʢαầʐᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢầΎϒ˥ầʢ̵ςͅϒΒʢ̵ςầ
encore la définition du travail éducatif en accueil extrascolaire. Elles montrent 
ʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầΎϒʢầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ̵ʢầαʢầʄ̵ͅςʢ̵ςʢ̵ςầΆȶαầʐᵊȶΆΆ̑˥ΎϒʢΒầʐʢαầΒʥˈ̑ʢαầ
préexistant ʢαầᵟầ˥̑αầΆȶΒς˥ʄ˥Άʢ̵ςầȶʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầɋầ̑ʢϒΒầ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầʢςầɋầ̑ʢϒΒầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầ
dans des situations concrètes.  
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5.4.2.4 Quǂest-ce que ces épreuves éthiques éclairent de la problématique 

du harcèlement en AES  ? 

Ŗᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầʦς˒˥Ύϒʢαầ̮ʢςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầϒ̵ʢầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầʄʢ̵ςΒȶ̑ʢầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầ
en accueil extrascolaire : la difficulté à qualifier les situations et à déterminer ce qui 
constitue une réponse juste.  

ŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầᾳ̵ςầΒʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅ˃Β̵ͅςʦαầɋầʐʢαầ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢαầᵟầαᵊȶˈ˥ς-˥̑ầʐᵊϒ̵ầ
ʄ̵ͅ˃̑˥ςầΆ̵ͅʄςϒʢ̑ầͅϒầʐᵊϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầᴕầÇȶϒς- il intervenir immédiatement 
ͅϒầ̑ȶ˥ααʢΒầϒ̵ʢầ̮ȶΒˈʢầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầᴕầƴΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢΒầ̑ȶầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅᵛầ̑ȶầΒʦΆȶΒȶtion 
ͅϒầ̑ȶầαȶ̵ʄς˥̵ͅầᴕầfʢαầȶΒɽ˥ςΒȶˈʢαầ̵ʢầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầςΒȶ̵ʄ˒ʦαầΆȶΒầ̑ᵊȶΆΆ̑˥ʄȶς˥̵ͅầ̮ʦʄȶ̵˥Ύϒʢầ
de règles préexistantes.  

Mais ces épreuves ne concernent pas uniquement la relation aux enfants. Elles 
ȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʐͅ˥ϳʢ̵ςầ
ʐʦςʢΒ̮˥̵ʢΒầ̑ʢαầ̑˥̮˥ςʢαầ̮ʧ̮ʢαầʐʢầ̑ʢϒΒầ̮ȶ̵ʐȶςᵜầqȶ̵αầʄʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵛầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầ̵ᵊʢαςầ
plus seulʢ̮ʢ̵ςầᵬầΎϒʢầ˃ȶ˥Βʢầᴕầᵭᵛầ̮ȶ˥αầᵬầ́ϒαΎϒᵊͅϘầαϒ˥α- je légitime pour agir ? ».  

Les situations analysées montrent que les prescriptions institutionnelles laissent 
ᾳϒϳʢ̵ςầ ʐʢαầ М̵ͅʢαầ ʐᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢầ ᵟầ ȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầ ʢ̵ςΒʢầ ʦʄ̑ͅʢầ ʢςầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ
interprétation du « temps libre », attentes implicites des parents ou des directions. 
Les profes sionnels doivent alors arbitrer entre différentes logiques parfois 
contradictoires et, dans certains cas, se donner eux -̮ʧ̮ʢαầϒ̵ầ̮ȶ̵ʐȶςầʐᵊȶʄς˥̵ͅầᴵ 
ʄʢầΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầΆʢϒςầΎϒȶ̑˥˃˥ʢΒᵛầɋầ̑ȶầαϒ˥ςʢầʐʢầƼȶϳ̵ͅầʢςầȃ˥ʐȶ̑-ũȶΎϒʢςᵛầʐᵊȶϒςͅ-mandat.  

Ces épreuves politico -ʦς˒˥ΎϒʢαầΒʦϳʥ̑ʢ̵ςầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầ̵ʢầαʢầΒʦʐϒ˥ςầ
Άȶαầ ɋầ̑ᵊʢЀ˥αςʢ̵ʄʢầ ʐʢầ Βʥˈ̑ʢαầ˃ͅΒ̮ʢ̑̑ʢαᵜầ ă̑ầΒʢΆͅαʢầ αϒΒầ̑ȶầ ʄȶΆȶʄ˥ςʦầ ʐʢαầ ȶʄςʢϒΒαầɋầ
interpréter ces règles, à en négocier le sens et à assurer une cohérence dans leur 
̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵜ 

Or, lorsque ces repères sont flous, peu partagés ou contradictoires ᴵ entre 
collègues, entre institutions ou avec les parents ᴵ les règles perdent en lisibilité et 
en légitimité. Les enfants sont alors confrontés à des normes perçues comme 
instables, susce ptibles de varier selon les adultes ou les contextes.  

Dans cette perspective, les épreuves éthiques et politico -éthiques éclairent une 
dimension essentielle du climat scolaire : la cohérence normative. Celle -ci dépend 
moins de la formalisation des règles que de leur appropriation collective et de la 
clarté de s responsabilités entre acteurs.  

Soutenir le travail éducatif implique dès lors de créer des espaces où ces 
interprétations peuvent être discutées, partagées et stabilisées. À défaut, les 
professionnels restent seuls face à des décisions complexes, et la régulation des 
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interactions ᴵ notamment dans les situations de harcèlement ᴵ devient plus 
incertaine.  

5.4.3 Les épreuves organisationnelles : quand les conditions de travail 
redoublent les difficultés du métier  

Au-delà des épreuves émotionnelles et éthiques décrites précédemment, les 
entretiens font apparaître une autre catégorie de difficultés, tout aussi 
structurantes  : les épreuves organisationnelles . Celles-ci ne concernent pas les 
relations avec les enfants ou les parents, mais les conditions concrètes dans 
lesquelles le travail doit être accompli : les locaux disponibles, le matériel, le nombre 
ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầ ΆΒʦαʢ̵ςαᵛầ ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ ʐϒầ ςʢ̮Άαầ ͅϒầ ʢ̵ʄͅΒʢầ ̑ȶầ ΒʦΆȶΒς˥ς˥̵ͅầ ʐʢαầ
responsabilités entre institutions.  

Ces éléments peuvent sembler secondaires au regard des enjeux éducatifs. 
Pourtant, ils influencent directement la manière dont les accueillantes peuvent 
exercer leur métier. Les professionnels ne décrivent pas seulement des conditions 
de travail plus ou mo ins confortables : ils montrent comment ces conditions 
̮ͅʐ˥˃˥ʢ̵ςầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầʢαςầΆͅαα˥ɽ̑ʢầʐʢầ˃ȶ˥ΒʢầȶϒầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ầȶϳʢʄầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜ 

Dans plusieurs entretiens, les accueillantes évoquent ainsi un décalage entre ce 
Ύϒᵊ˥̑αầᾳϒ˒ȶ˥ςʢΒȶ˥ʢ̵ςầ̮ʢςςΒʢầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢầᴵ proposer des activités, prendre le temps 
ʐᵊʦʄͅϒςʢΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầΆΒʦϳʢ̵˥Βầ̑ʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầᴵ et ce que les situations concrètes leur 
permett ent réellement de faire. Comme le résume une accueillante en évoquant les 
moyens disponibles dans son implantation : ᵬầf̮̮ͅʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢầ̵ᵊȶầΆȶαầʐᵊȶΒˈʢ̵ςᵛầ
̵ͅầʢαςầ̑˥̮˥ςʦầʢ̵ầ̮ȶςʦΒ˥ȶϒЀᵝầ̮ʧ̮ʢầΆͅϒΒầςΒͅϒϳʢΒầϒ̵ʢầɽȶ̑̑ʢầʐʢầ˃ͅͅςᵛầʄᵊʢαςầʄ̮ͅΆ̑˥Ύϒʦᵜầᵭ 
Ces contraintes ne  Βʢ̵ʐʢ̵ςầ Άȶαầ ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầ ˥̮Άͅαα˥ɽ̑ʢᵛầ ̮ȶ˥αầ ʢ̑̑ʢαầ ʢ̵ầ
modifient profondément les modalités.  

5.4.3.1 Des locaux rarement pensés pour lǂaccueil extrascolaire 

La première dimension organisationnelle évoquée dans les entretiens concerne les 
locaux . qȶ̵αầ̑ȶầΆ̑ϒΆȶΒςầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầͅɽαʢΒϳʦʢαᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ̵ʢầʐ˥αΆͅαʢầ
ΆȶαầʐᵊʢαΆȶʄʢαầΎϒ˥ầ̑ϒ˥ầᾳ̵ςầαΆʦʄ˥˃˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầʐʢας˥̵ʦαᵜầă̑ầαʢầʐʦΒͅϒ̑ʢầʐȶ̵αầʐʢαầ̑˥ʢϒЀầ
ʄ̵ͅʈϒαầΆͅϒΒầʐᵊȶϒςΒʢαầϒαȶˈʢαầᵟầʄ̑ȶααʢαᵛầΒʦ˃ʢʄςͅ˥ΒʢαᵛầΆΒʦȶϒЀầͅϒầ̑ͅʄȶϒЀầΆ̑ͅЅϳȶ̑ʢ̵ςαầ
ϒς˥̑˥αʦαầΆȶΒầ̑ᵊʦcole pendant la journée.  

Cette situation a plusieurs conséquences.   

qᵊȶɽͅΒʐᵛầ̑ʢαầʦΎϒ˥Άʢαầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầΒȶΒʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầʢαΆȶʄʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầΒʦʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầ
αᵊȶΆΆΒͅΆΒ˥ʢΒᵜầŖʢαầ̮ϒΒαầ̵ʢầΆʢϒϳʢ̵ςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầʧςΒʢầʐʦʄͅΒʦαᵛầ̑ʢαầȶ˃˃˥ʄ˒ȶˈʢαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầ
parfois être retirés pour laisser la place aux activités scolaires et le matériel doit être 
Βȶ̵ˈʦầͅϒầʐʦΆ̑ȶʄʦầΒʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςᵜầŖᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầȶΆΆȶΒȶ˯ςầȶ˥̵α˥ầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ
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activité qui αᵊ˥̵αʥΒʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầʢαΆȶʄʢαầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầαȶ̵αầʐ˥αΆͅαʢΒầϳʦΒ˥ςȶɽ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầᾳ̵ầ
propre lieu . 

|̵αϒ˥ςʢᵛầ ʄʢςςʢầ ȶɽαʢ̵ʄʢầ ʐᵊʢαΆȶʄʢầ ʐʦʐ˥ʦầ ̑˥̮˥ςʢầ ̑ʢαầ Άͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầ ʐᵊȶ̮ʦ̵ȶˈʢ̮ʢ̵ςᵜầ
Plusieurs professionnels évoquent des formations proposant la création de coins 
̑ʢʄςϒΒʢᵛầʐᵊʢαΆȶʄʢαầʄȶ̮̑ʢαầͅϒầʐʢầМ̵ͅʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄ˥ʦʢαầαʢ̵̑ͅầ̑ʢαầȶʄς˥ϳ˥ςʦαᵜầšȶ˥αầ˃ȶϒςʢầ
de place ou de stabilité des locaux, ces idées restent souvent difficiles à mettre en 
΄ϒϳΒʢᵜ 

Enfin, la configuration même des lieux peut générer des tensions supplémentaires. 
fʢΒςȶ˥̵αầʢαΆȶʄʢαầᾳ̵ςầςΒͅΆầΆʢς˥ςαầΆͅϒΒầ̑ʢầ̵̮ͅɽΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầΆΒʦαʢ̵ςαᵜầqᵊȶϒςΒʢαầᾳ̵ςầ
très vastes mais offrent peu de visibilité, ce qui complique la surveillance et 
̑ᵊͅɽαʢΒϳȶς˥on des interactions. Une accueillante explique ainsi : « Quand ils sont 
dispersés partout, on ne sait pas toujours voir ce qui se passe. »  

Dans ces conditions, repérer les tensions entre enfants ou intervenir rapidement 
devient plus difficile.  

5.4.3.2 Un matériel souvent limité ou bricolé  

La question du  matériel  constitue une autre difficulté régulièrement évoquée.   

Dans plusieurs contextes, les ressources disponibles sont limitées ou difficiles à 
ͅɽςʢ̵˥ΒᵜầŖʢαầɽϒʐˈʢςαầᾳ̵ςầΆȶΒ˃ͅ˥αầ˃ȶ˥ɽ̑ʢαầʢςầ̑ʢαầΆΒͅʄʦʐϒΒʢαầʐᵊȶʄ˒ȶςầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầ
longues. Certains professionnels racontent ainsi devoir apporter eux -mêmes du 
matériel : « On ȶ̮ʥ̵ʢầΆȶΒ˃ͅ˥αầʐʢαầʄ˒ͅαʢαầʐʢầʄ˒ʢМầ̵ͅϒαᵛầʐʢαầ́ʢϒЀầͅϒầʐʢαầɽΒ˥ʄ̑ͅȶˈʢαᵝầ
sinon les enfants tournent vite en rond. »  

Dans ces situations, les équipes développent souvent des stratégies pour faire avec 
les moyens disponibles. Elles récupèrent du matériel, adaptent les activités ou 
privilégient des jeux nécessitant peu de ressources.  

Ŗʢầ̮ȶ̵Ύϒʢầʐʢầ̮ȶςʦΒ˥ʢ̑ầΆʢϒςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄΒʦʢΒầʐʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầȶϳʢʄầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầ̑ͅΒαΎϒʢầ
certaines ressources ne sont pas accessibles. Les salles de sport, par exemple, 
restent parfois réservées aux enseignants. Une accueillante résume ainsi cette 
situation : ᵬầž̵ầʢαςầʐȶ̵αầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̮ȶ˥αầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầϳΒȶ˥̮ʢ̵ςầɋầ̵ͅϒαᵜầᵭ 

Ŗᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΆȶΒςȶˈʢầʐ̵ͅʄầ̑ʢαầʢαΆȶʄʢαầαʄ̑ͅȶ˥Βʢαᵛầαȶ̵αầςͅϓͅϒΒαầΆͅϒϳͅ˥Βầ
accéder aux mêmes équipements.  

5.4.3.3 Le nombre dǂenfants : une tension permanente 

Le facteur le plus fréquemment mentionné dans les entretiens reste toutefois le 
̵̮ͅɽΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầɋầʢ̵ʄȶʐΒʢΒᵜầqȶ̵αầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầʦʄ̑ͅʢαᵛầ̑ʢαầˈΒͅϒΆʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầȶςςʢ˥̵ʐΒʢầ
Ά̑ϒα˥ʢϒΒαầ ʐ˥Мȶ˥̵ʢαᵛầ ϳͅ˥Βʢầ Ά̑ϒα˥ʢϒΒαầ ʄʢ̵ςȶ˥̵ʢαầ ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầ ΆͅϒΒầ ϒ̵ầ ̵̮ͅɽΒʢầ ̑˥̮˥ςʦầ
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ʐᵊȶʐϒ̑ςʢαᵜầǣ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʐʦʄΒ˥ςầȶ˥̵α˥ầ̑ȶầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄʢầʢ̵ςΒʢầϒ̵ầʄʢ̵ςΒʢầʐʢầϳȶʄȶ̵ʄʢαᵛầͅϘầ
̑ʢαầΆ̑ȶʄʢαầᾳ̵ςầ̑˥̮˥ςʦʢαᵛầʢςầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᵟầᵬầăʄ˥ᵛầ̵ͅầ̑˥̮˥ςʢầ̑ʢαầΆ̑ȶʄʢαᵜầ"ầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ̵ͅầ̵ʢầ̑˥̮˥ςʢầ
ΆȶαᵜầfᵊʢαςầϳΒȶ˥̮ʢ̵ςầɋầ̑ȶầʐʢ̮ȶ̵ʐʢầʐʢαầΆȶΒʢ̵ςαᵝầʐ̵ͅʄầ̵ͅầαʢầΒʢςΒͅϒϳʢầȶϳʢʄầʐʢαầ
grͅϒΆʢαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầɽʢȶϒʄͅϒΆầΆ̑ϒαầˈΒȶ̵ʐαᵜầᵭ 

Dans ces contextes, certaines activités deviennent difficiles à mettre en place. Les 
professionnels expliquent par exemple que même des gestes simples peuvent 
ʐʢϳʢ̵˥Βầʄ̮ͅΆ̑˥Ύϒʦαầ̑ͅΒαΎϒʢầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầʢ̵˃ȶ̵ςαầᾳ̑̑˥ʄ˥ςʢ̵ςầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầʢ̵ầ̮ʧ̮ʢầςʢ̮Άαầᵟầᵬầ
ǉᵊ˥̑ầЅầȶầʐ˥Ѐầenfants par accueillante qui viennent demander pour ouvrir le jus ou 
déballer le goûter, on ne sait plus suivre. »  

fʢαầʄ̵ͅαςȶςαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầʧςΒʢầ̮˥αầʢ̵ầΒʢˈȶΒʐầʐʢαầ̵ͅΒ̮ʢαầʐʢầςȶϒЀầʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ầ
ϳ˥ˈϒʢϒΒᵛầΎϒ˥ầΆΒʦϳͅ˥ʢ̵ςầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầϒ̵ầȶʐϒ̑ςʢầΆͅϒΒầרןầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʐϒΒʢầ
moins de trois heures, un adulte pour 8 enfants de moins de six ans et un adulte pour 
12 enfants d ʢầα˥Ѐầȶ̵αầʢςầΆ̑ϒαầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʐʦΆȶααʢầςΒͅ˥αầ˒ʢϒΒʢαᵜầǉ˥ầʄʢαầΒȶς˥ͅαầ
˃˥Ѐʢ̵ςầʐʢαầΒʢΆʥΒʢαᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢ̵ςầΎϒᵊ˥̑αầᾳ̵ςầᾳϒϳʢ̵ςầȶςςʢ˥̵ςαầʐʢầ
manière minimale, voire dépassés dans la pratique, en particulier dans les temps 
ʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầͅϘ ̑ᵊȶʄʄʥαầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ̑˥̮˥ςʦᵜ 

Ŗʢầ̵̮ͅɽΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢầʐ̵ͅʄầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầʐᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςᵜầ
Les professionnels doivent en permanence ajuster leurs interventions pour maintenir 
un cadre collectif tout en restant attentifs aux besoins individuels.  

5.4.3.4 Le temps de midi : un moment particulièrement sensible  

Parmi les différents moments de la journée, le temps de midi  ȶΆΆȶΒȶ˯ςầʄ̮̮ͅʢầ̑ᵊϒ̵ầ
des plus difficiles à gérer. Dans de nombreux entretiens, il est décrit comme un 
moment particulièrement intense, où se concentrent à la fois un grand nombre 
ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầʐʢαầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ̑ͅˈ˥ας˥Ύϒʢαầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢαầʢςầʐʢαầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦαầΆȶΒfois peu 
claires.  

ǣ̵ʢầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅầʐᵊʦʄ̑ͅʢầΒʦαϒ̮ʢầȶ˥̵α˥ầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầᵟầᵬầŖʢầςʢ̮Άαầʐʢầ̮˥ʐ˥ᵛầʄᵊʢαςầ̑ɋầͅϘầ˥̑ầЅầȶầ
̑ʢầΆ̑ϒαầʐʢầʐ˥αΆϒςʢαᵛầͅϘầʄᵊʢαςầ̑ʢầΆ̑ϒαầʄ̮ͅΆ̑˥Ύϒʦᵜầᵭ 

ƴ̑ϒα˥ʢϒΒαầ˃ȶʄςʢϒΒαᵛầʐϒầΆͅ˥̵ςầʐʢầϳϒʢầʐʢαầȶʄςʢϒΒαᵛầʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầʄʢςςʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầqᵊȶɽͅΒʐᵛầ
le temps de midi est généralement plus long que les autres récréations , ce qui 
augmente mécaniquement les occasions de tensions entre enfants. Comme le 
souligne un directeur : ᵬầŖʢαầΒʦʄΒʦȶς˥̵ͅαầʐϒầ̮ȶς˥̵ầʢςầʐʢầ̑ᵊȶΆΒʥα-midi sont plus courtes 
que le temps de midi. Donc forcément, il se passe plus de choses pendant le temps 
de midi. »  

Ensuite, les enfants y sont souvent plus nombreux et mélangés entre âges différents , 
ce qui peut accentuer les tensions. Dans certaines écoles, plusieurs centaines 
ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầαʢầΒʢςΒͅϒϳʢ̵ςầα˥̮ϒ̑ςȶ̵ʦ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵜ 
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Dans ces contextes, les équipes doivent gérer simultanément les repas, les 
déplacements, les conflits, les bobos ou encore les demandes individuelles des 
enfants. Une responsable décrit ainsi la situation : « Il y a les pipis, les bobos, les 
ʐ˥αΆϒςʢαᵝầʢςầʢ̑̑ʢαầ̵ͅςầʐʢϒЀầ̮ȶ˥̵αầʢςầʐʢϒЀầЅʢϒЀᵜầ"ầϒ̵ầ̮̮ͅʢ̵ςầʐ̵̵ͅʦᵛầ˥̑ầ̵ᵊЅầȶầΒ˥ʢ̵ầɋầ
faire. »  

La gestion de ce moment peut être encore compliquée par la diversité des statuts 
des adultes présents. Dans certaines écoles, les accueillantes surveillent la cour en 
ʄ̑̑ͅȶɽͅΒȶς˥̵ͅầȶϳʢʄầʐʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαᵜầšȶ˥αầ̑ʢαầΒʥˈ̑ʢαầͅϒầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầ̵ʢầ
sont pas toujours les mêmes. Une accueillante explique : « Chaque professeur a ses 
Βʥˈ̑ʢαᵛầαȶầ˃ȶʈ̵ͅầʐʢầϳͅ˥Βầ̑ʢαầʄ˒ͅαʢαᵜầ|ςầ̵ͅϒαᵛầ̵ͅầʐͅ˥ςầαᵊȶʐȶΆςʢΒầɋầ̑ȶầΆʢΒᾳ̵̵ʢầȶϳʢʄầΎϒ˥ầ
on surveille. »  

qȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαᵛầ̑ʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςαầ̵ʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άʢ̵ςầΆȶαầɋầ̑ȶầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢᵛầʄʢầΎϒ˥ầ
augmente la responsabilité des accueillantes. Une coordinatrice explique ainsi : « On 
αʢầΒʢ̵ʐầʄ̮ͅΆςʢầΎϒʢầ̑ʢαầςʢ̮Άαầʐʢầ̮˥ʐ˥ầᾳ̵ςầςΒͅΆầ̵̑ͅˈαᵝầʢςầΎϒȶ̵ʐầ˥̑ầ̮ȶ̵Ύϒʢầ
Ύϒʢ̑Ύϒᵊϒ̵ᵛầ ˥̑ầ ̵ᵊЅầ ȶầ ᾳϒϳʢ̵ςầ ΆʢΒᾳ̵̵ʢầ ΆͅϒΒầ ̵ͅϒαầ ȶ˥ʐʢΒᵜầ ᵭ Les professionnelles 
décrivent alors des situations où elles doivent gérer seuls un grand nombre 
ʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầfʢΒςȶ˥̵αầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςαầΆȶΒϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầςͅϒςʢ˃ͅ˥αầɋầȶςςʦ̵ϒʢΒầʄʢαầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầ
en mettant en place des aménag ements spécifiques. Dans une école, par exemple, 
̑ʢαầˈΒͅϒΆʢαầᾳ̵ςầΒʦΆȶΒς˥αầʐȶ̵αầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầʢαΆȶʄʢαầΆͅϒΒầ̑˥̮˥ςʢΒầ̑ȶầʐʢ̵α˥ςʦầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầ
dans la cour : « On prend deux classes et on va au terrain de foot pour dégrossir la 
cour et limiter les conflits. »  qȶ̵αầϒ̵ầȶϒςΒʢầʦςȶɽ̑˥ααʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ȶầΆΒʦαʢ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầΒʦ˃ʢʄςͅ˥Βʢầ
ȶʐȶΆςʦầʢςầʐᵊϒ̵ʢầʦΎϒ˥Άʢầαϒ˃˃˥αȶ̵ςʢầΆʢΒ̮ʢςầϒ̵ʢầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầΆ̑ϒαầ˃̑ϒ˥ʐʢầᵟầ« On est 
toujours quatre pour le temps de midi, donc on se répartit les services et les 
surveillances, et ça roule. »  

Ces situations montrent que les difficultés liées au temps de midi ne sont pas 
ϒ̵˥˃ͅΒ̮ʢαᵜầ|̑̑ʢαầϳȶΒ˥ʢ̵ςầ˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầαʢ̵̑ͅầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầʦʄ̑ͅʢαᵛầ̑ʢαầʢαΆȶʄʢαầ
disponibles et les ressources humaines mobilisées  

5.4.3.5 Quǂest-ce que ces épreuves organisationnelles éclairent de la 

problématique du harcèlement en AES  ? 

Les épreuves organisationnelles rappellent que le travail éducatif ne se déploie pas 
dans un espace abstrait, mais dans des conditions matérielles et institutionnelles 
concrètes.  

ŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʦʄΒ˥ϳʢ̵ςầʐʢαầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầΒʦʄϒΒΒʢ̵ςʢαầᵟầ̵̮ͅɽΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầʦ̑ʢϳʦᵛầ
espaces peu adaptés, bruit, manque de lieux différenciés, temps fragmentés, 
ʄͅͅΒʐ˥̵ȶς˥̵ͅầ̑˥̮˥ςʦʢầȶϳʢʄầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵜầfʢαầʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầ̵ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầϒ̵ầ
contexte. Ils inf luencent directement les interactions entre enfants et les possibilités 
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐʢαầȶʐϒ̑ςʢαᵜ 
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Ŗᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΆ˒Ѕα˥Ύϒʢᵛầςʢ̑ầΎϒʢầʐʦ˃˥̵˥ầʐȶ̵αầ̑ᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵛầȶΆΆȶΒȶ˯ςầ
ici comme un facteur structurant des dynamiques relationnelles. Un espace bruyant, 
saturé ou peu organisé favorise les tensions, rend la surveillance plus difficile et 
li̮˥ςʢầ̑ȶầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầʐᵊ˥ᾳ̑ʢΒầςʢ̮ΆͅΒȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầͅϒầʐʢầʐʦαȶ̮ͅΒʄʢΒầϒ̵ầʄ̵ͅ˃̑˥ςᵜ 

qʢầ̮ʧ̮ʢᵛầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầᴵ fragmentation des horaires, multiplicité des 
statuts, faible présence de coordination ᴵ Βʦʐϒ˥ςầ ̑ʢαầ ̮ȶΒˈʢαầ ʐᵊȶʄς˥̵ͅầ ʐʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʢςầʄ̮ͅΆ̑˥Ύϒʢầ̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢầʐᵊϒ̵ʢầΒʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢᵜ  

Ces éléments montrent que la prévention du harcèlement ne peut être pensée 
indépendamment des conditions matérielles. Un environnement physique contraint 
et une organisation instable produisent mécaniquement des situations plus difficiles 
à réguler.  

̮ʦ̑˥ͅΒʢΒầ̑ʢầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầαϒΆΆͅαʢầʐʥαầ̑ͅΒαầʐᵊȶˈ˥Βầȶϒαα˥ầαϒΒầʄʢαầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅαầᵟầ
espaces, temps, encadrement et coordination.  
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5.4.4 Conclusion : ce que révèlent les épreuves du travail en accueil 
extrascolaire  

Ŗᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵛầʦς˒˥ΎϒʢαầʢςầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầ
̮˥ʢϒЀầ ʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ ʄʢầ Ύϒʢầ α˥ˈ̵˥˃˥ʢầ ʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ ςΒȶϳȶ˥̑̑ʢΒầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
extrascolaire.  Au fil des situations présentées, apparaît un trait commun : le travail 
ʐʢαầ ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ ʄ̵ͅα˥αςʢầ ̮ͅ˥̵αầ ɋầ ȶΆΆ̑˥ΎϒʢΒầ ʐʢαầ Βʥˈ̑ʢαầ Ύϒᵊɋầ ˥̵ςʢΒΆΒʦςʢΒầ ʐʢαầ
situations. Les professionnels doivent constamment évaluer ce qui se joue, arbitrer 
entre plusieurs exigenc ʢαầ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢαầʢςầʐʦʄ˥ʐʢΒầ̮ȶ̑ˈΒʦầ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢᵜầŖʢϒΒầȶʄς˥ϳ˥ςʦầ
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ΒʢΆͅαʢầȶ˥̵α˥ầαϒΒầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐʢầΆΒϒʐʢ̵ʄʢầΆΒȶς˥Ύϒʢầᵟầϒ̵ʢầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầȶ́ϒαςʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầȶϒầ
cas par cas lorsque les prescriptions ne suffisent pas.  

fʢΆʢ̵ʐȶ̵ςᵛầʄʢςςʢầΆΒϒʐʢ̵ʄʢầ̵ʢầαᵊʢЀʢΒʄʢầΆȶαầʐȶ̵αầϒ̵ầϳ˥ʐʢᵜầ|̑̑ʢầʐʦΆʢ̵ʐầʦςΒͅ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ
des conditions dans lesquelles le travail est réalisé. Les épreuves émotionnelles 
montrent que la capacité à intervenir repose sur un environnement relationnel 
soutenant, dans lequel les professionnels se sentent reconnus et légitimes. Les 
ʦΆΒʢϒϳʢαầʦς˒˥Ύϒʢαầ̮ʢςςʢ̵ςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầ
cohérent, fondé sur des repères partagés et discutés collectivement. Les épreuves 
organisationnelles rappellent e nfin que ces ajustements sont contraints par des 
conditions matérielles et spatiales qui structurent les interactions.  

fʢαầΒʦαϒ̑ςȶςαầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐʢầΒʢ̑˥ʢΒầ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầΒʦʢ̑ầȶϒЀầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅαầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầ
scolaire. Celui -ʄ˥ầ̵ʢầΆʢϒςầʧςΒʢầΒʦʐϒ˥ςầɋầϒ̵ʢầΎϒʢας˥̵ͅầʐʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầʐᵊʦ̑ʥϳʢαầͅϒầ
ɋầ̑ᵊʢЀ˥αςʢ̵ʄʢầʐʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃αầαΆʦʄ˥˃˥Ύϒʢαᵜầă̑ầʐʦΆʢ̵ʐầʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầʐȶ̵αầ
lesqu elles les adultes peuvent exercer leur rôle éducatif.  

Ainsi, la prévention du harcèlement entre enfants apparaît moins comme une 
˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ Ά̵ͅʄςϒʢ̑̑ʢầ Ύϒʢầ ʄ̮̮ͅʢầ ̑ʢầ ΆΒͅʐϒ˥ςầ ʐᵊϒ̵ầ ʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ ʐʢầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ ᵟầ
relationnelles, normatives et organisationnelles. Lorsque ces conditions sont 
réunies, les professionnels peuvent réguler les interactions, soutenir les enfants et 
˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầȶ́ϒαςʦʢᵜầŖͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢαầᾳ̵ςầ˃Βȶˈ˥̑˥αʦʢαᵛầ̑ʢϒΒầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊȶʄς˥̵ͅầ
αᵊʢ̵ầςΒͅϒϳʢầ̑˥̮˥ςʦʢᵜ 

Ce que met en évidence le schéma proposé est précisément ce mécanisme 
ʐᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢᵜầŖʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầʐϒầ̮ʦς˥ʢΒầ̵ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầΆȶαầʐʢαầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầΆʦΒ˥Ά˒ʦΒ˥Ύϒʢαầ
ou individuelles : elles agissent directement sur les environnements qui composent 
le climat scolaire.  Une fragilisation de la reconnaissance des professionnels affecte 
̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầᵢầʐʢαầ̮ȶ̵ʐȶςαầ˃̑ͅϒαầͅϒầʄ̵ͅςΒȶʐ˥ʄςͅ˥Βʢαầʐʦαςȶɽ˥̑˥αʢ̵ςầ
̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầᵢầʐʢαầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ̮ȶςʦΒ˥ʢ̑̑ʢαầͅϒầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầΆʥαʢ̵ςầ
αϒΒầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầΆ˒Ѕα˥Ύϒʢầʢςầ̑ʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜ 

Autrement dit, les conditions de travail des adultes deviennent des conditions de 
socialisation des enfants. Ce déplacement est central : il permet de comprendre que 
le harcèlement ne relève pas uniquement des comportements individuels, mais 
αᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵α ϒ̵ầαЅαςʥ̮ʢầʐᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầαςΒϒʄςϒΒʦầΆȶΒầʄʢαầʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςαᵜ 

Dans cette perspective, le lien entre climat scolaire et harcèlement apparaît comme 
˃̵ͅʐȶ̮ʢ̵ςȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầɽ˥ʐ˥Βʢʄς˥̵̵ͅʢ̑ᵛầʄ̮̮ͅʢầ̑ᵊ̵ͅςầ̵̮ͅςΒʦầ̑ʢαầςΒȶϳȶϒЀầ̮ͅɽ˥̑˥αʦαầʐȶ̵αầ̑ȶầ
revue de littérature. Un climat scolaire dégradé ᴵ marqué par des relations 
fragilisées, d es normes peu lisibles ou des conditions matérielles contraintes ᴵ 
˃ȶϳͅΒ˥αʢầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐʢầʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜầă̵ϳʢΒαʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ȶầΆΒʦαʢ̵ʄʢầʐʢầ
harcèlement contribue à détériorer davantage le climat scolaire en altérant la 
sécurité, la confiance et la qu alité des interactions.  
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ŖᵊȶΆΆͅΒςầʐʢầʄʢςςʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầʢαςầʐʢầΆΒʦʄ˥αʢΒầϒ̵ầʄ˒ȶ˯̵̵ͅầ˥̵ςʢΒ̮ʦʐ˥ȶ˥Βʢầ GΆȶΒ̮˥ầʐᵊȶϒςΒʢαầ
 Gde cette relation : le travail des professionnels. En mettant en lumière les épreuves 
Ύϒᵊ˥̑αầςΒȶϳʢΒαʢ̵ςᵛầʢ̑̑ʢầ̵̮ͅςΒʢầʄ̮̮ͅʢ̵ςầʄʢαầʐʢΒ̵˥ʥΒʢαầ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢ̵ςầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầ
environnements du climat scolaire et, par conséquent, les conditions de possibilité 
du harcèlement ou de sa prévention.  

Ŗᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầΒʦϳʥ̑ʢầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầΎϒʢầ̑ʢầαʢʄςʢϒΒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ
est traversé par des différences importantes de statuts, de positions et de 
ΒʢαᾳϒΒʄʢαᵜầfʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄʢαầαςΒϒʄςϒΒʢ̵ςầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʐʢαầ
professionnels.  
fᵊʢαςầɋầ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢầʄʢαầϳȶΒ˥ȶς˥̵ͅαầΎϒʢầαʢΒȶầʄ̵ͅαȶʄΒʦʢầ̑ȶầαʢʄς˥̵ͅầαϒ˥ϳȶ̵ςʢᵛầɋầςΒȶϳʢΒαầ
̑ᵊʦςϒʐʢầʐʢαầαʢˈ̮entations professionnelles et organisationnelles du secteur.  
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5.5 Chapitre 3 - Les segmentations du métier : faire le même 

travailé de façons diff érentes 

ŖʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầ̮˥αʢαầʢ̵ầ̑ϒ̮˥ʥΒʢầ́ϒαΎϒᵊ˥ʄ˥ầᴵ émotionnelles, organisationnelles et 
éthiques ᴵ ne ᾳ̵ςầΆȶαầϳʦʄϒʢαầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầϒ̵˥˃ͅΒ̮ʢầΆȶΒầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ
̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầǉ˥ầϒ̵ầȶΒΒ˥ʥΒʢ- fond commun existe, centré sur la sécurité, le 
bien -ʧςΒʢầʢςầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊЅầΒʦΆ̵ͅʐΒʢầϳȶΒ˥ʢ̵ςầαʢ̵α˥ɽ̑ʢ̮ʢ̵ςᵜầ
Face à une même si tuation problématique, les professionnels ne mobilisent pas tous 
la prudence de la même manière, ne hiérarchisent pas les priorités de façon 
˥ʐʢ̵ς˥Ύϒʢầʢςầ̵ʢầ́ϒˈʢ̵ςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầ̑ʦˈ˥ς˥̮ʢầϒ̵ʢầαʢϒ̑ʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊȶˈ˥Βᵜ 

fʢςςʢầϳȶΒ˥ȶς˥̵ͅầ̵ʢầα˥ˈ̵˥˃˥ʢầςͅϒςʢ˃ͅ˥αầΆȶαầ̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầʄȶʐΒʢầʄ̮̮ͅϒ̵ᵜầ|̑̑ʢầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầɋầ
̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầϒ̵ʢầ̮ʧ̮ʢầʄϒ̑ςϒΒʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầʢαςầ˥̵ςʢΒΆΒʦςʦʢầʢςầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵜầ
Celle-ci repose sur un ensemble de valeurs partagées ᴵ protection, bien -être, 
développeme ̵ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴵ ʐ̵ͅςầ̑ᵊȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầʢαςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầαςΒϒʄςϒΒʦʢầ
ΆȶΒầ̑ȶầΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢầɋầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵜ 

ă̑ầ˥̮ΆͅΒςʢầςͅϒςʢ˃ͅ˥αầʐʢầΆΒʦʄ˥αʢΒầ̑ʢầαʢ̵αầʐ̵̵ͅʦầɋầʄʢςςʢầ̵ͅς˥̵ͅᵜầŖᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ʢầʐʦα˥ˈ̵ʢầ
Άȶαầ˥ʄ˥ầϒ̵ʢầʄȶΆȶʄ˥ςʦầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢầαςȶɽ̑ʢầ̵˥ầϒ̵ʢầϳȶ̑ʢϒΒầΆȶΒ̮˥ầʐᵊȶϒςΒʢαᵜầ|̑̑ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầϒ̵ầ
ΆΒ˥̵ʄ˥ΆʢầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầϳȶ̑ʢϒΒαᵛầΎϒ˥ầςʢ̵ʐầɋầʐ̵̵ͅʢΒầ̑ʢầΆΒ˥̮ȶςầɋầ̑ȶầ̑˥ɽʢΒςʦầʢςầà la 
ʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊȶˈ˥Βᵛầςͅϒςầʢ̵ầʐʢϳȶ̵ςầʧςΒʢầȶΒς˥ʄϒ̑ʦʢầɋầʐᵊȶϒςΒʢαầʢЀ˥ˈʢ̵ʄʢαᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầ̑ȶầ
protection et le soin. En ce sens, elle fait accord. Mais cet accord ne porte ni sur une 
ʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầϒ̵˥Ύϒʢầ̵˥ầαϒΒầʐʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầ˥ʐʢ̵ς˥Ύϒʢαầʐʢầ̑ᵊȶΆΆ̑˥ΎϒʢΒᵜầŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅels 
peuvent, selon les situations, prioriser différemment les valeurs en jeu, juger légitime 
ʐʢầ̑˥̮˥ςʢΒầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầȶϒầ̵̮ͅầʐʢầ̑ȶầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầͅϒᵛầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥ΒʢᵛầʐʢầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢΒầ
̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầ ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ˥̑αầΆȶΒςȶˈʢ̵ςầϒ̵ầ̮ʧ̮ʢầ˒ͅΒ˥М̵ͅầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầαȶ̵s 
ΆͅϒΒầȶϒςȶ̵ςầʢ̵ầΆΒͅΆͅαʢΒầ̑ʢαầ̮ʧ̮ʢαầ̑ʢʄςϒΒʢαầ̵˥ầ̑ʢαầ̮ʧ̮ʢαầ̮˥αʢαầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵜ 

ŖȶầΆȶΒς˥ʢầΆΒʦʄʦʐʢ̵ςʢầȶầ̵̮ͅςΒʦầΎϒʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầϒ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầʐʢầ
ʐ˥αʄʢΒ̵ʢ̮ʢ̵ςᵜầ ϳȶ̵ςầ ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βᵛầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʦϳȶ̑ϒʢ̵ςầ α˥̮ϒ̑ςȶ̵ʦ̮ʢ̵ςầ
plusieurs dimensions de la situation : la gravité de ce qui se joue, la posture de 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ʐȶ̵αầ ̑ȶầ Βʢlation éducative et les conditions environnementales dans 
̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầ αʢầ ʐʦΆ̑ͅ˥ʢᵜầ fᵊʢαςầ ɋầ ΆȶΒς˥Βầ ʐʢầ ʄʢςςʢầ ʢ̵Ύϒʧςʢầ ΆΒȶς˥Ύϒʢầ Ύϒᵊ˥̑αầ
ʄ˒ͅ˥α˥ααʢ̵ςầʐᵊȶˈ˥Βầȶϳʢʄᵛầɋầ̑ȶầΆ̑ȶʄʢᵛầΆͅϒΒầͅϒầΆȶΒ˃ͅ˥αầʐʢầ̑ȶ˥ααʢΒầ˃ȶ˥Βʢầςʢ̮ΆͅΒȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςᵜầ
žΒầ ʄʢςςʢầ ʢ̵Ύϒʧςʢầ ̵ᵊʢαςầ ́ȶ̮ȶ˥αầ ςͅtalement évidente : les indices peuvent être 
ambigus, les informations partielles et les interprétations divergentes.  

fᵊʢαςầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầʄʢầΎϒʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầΆʢ̵αʢΒầ̑ȶầ̵ͅς˥̵ͅầʐʢầαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅᵛầςʢ̑̑ʢầΎϒʢầ
développée notamment par Florent Champy (2011, 2012). Loin de renvoyer à une 
dispersion des pratiques, elle désigne la diversité des réponses apportées à des 
épreuves similaires ᵛầ ȶϒầ αʢ˥̵ầ ʐᵊϒ̵ầ ̮ʧ̮ʢầ ʄȶʐΒʢầ ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ᵜầ Ŗᵊϒ̵˥ςʦầ ʐϒầ ˈΒͅϒΆʢầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ̵ᵊʢЀʄ̑ϒςầΆȶαầ̑ȶầΆ̑ϒΒȶ̑˥ςʦầ˥̵ςʢΒ̵ʢầᵢầʢ̑̑ʢầ̑ȶầΒʢ̵ʐầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầ˥̵ʦϳ˥ςȶɽ̑ʢᵜ 
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Ŗʢαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầʢςầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆʢαầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒʢầʄʢςςʢầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầ̵ᵊʢαςầ̵˥ầȶ̑ʦȶςͅ˥Βʢầ̵˥ầ
ΆϒΒʢ̮ʢ̵ςầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢᵜầ|̑̑ʢầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầʐʢαầȶΒɽ˥ςΒȶˈʢαầα˥ςϒʦαᵛầʐȶ̵αầʐʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαầ
institutionnels spécifiques et dans des ressources inégalement distribuées. Il ne 
αᵊȶˈ˥ς ʐ̵ͅʄầΆȶαầʐᵊͅΆΆͅαʢΒầʐʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʄ̮̮ͅʢ̵ςầϒ̵ʢầ
même culture professionnelle peut être activée différemment selon les contextes, 
les expériences et les contraintes.  

ǗΒͅ˥αầ˃ͅΒ̮ʢαầʐʢầαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅầαʢầʐʦˈȶˈʢ̵ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢᵜ 

- La première est agonistique : elle renvoie aux désaccords internes aux 
ʦΎϒ˥ΆʢαầαϒΒầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςʢΒầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʢςầʐʢầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥αʢΒầ̑ʢαầ
ΆΒ˥ͅΒ˥ςʦαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜ 

- La deuxième est hétéronome : elle tient aux contraintes extérieures qui 
ͅΒ˥ʢ̵ςʢ̵ςầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʢςầ̑˥̮˥ςʢ̵ςầ̑ʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵜ 

- La troisième est organique : elle correspond aux formes de division du travail 
et aux interdépendances qui structurent la coopération entre acteurs.   

fᵊʢαςầɋầΆȶΒς˥ΒầʐʢầʄʢαầςΒͅ˥αầ˃ͅΒ̮ʢαầΎϒʢầ̵ͅϒαầʢЀȶ̮˥̵ʢΒ̵ͅαᵛầʐȶ̵αầ̑ȶầαϒ˥ςʢầʐϒầʄ˒ȶΆ˥ςΒʢᵛầ
la manière dont les professionnels font face aux épreuves du métier.  

5.5.1 Segmentation agonistique : quand les professionnels ne lisent pas 
les situations de la même manière  

Type de 
segmentation  

fʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̮ʢςầʢ̵ầ
évidence  

Effets sur les pratiques  

Agonistique  
Des conceptions 
différentes de la pratique 
éducative légitime  

Les ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ̵ᵊ˥̵ςʢΒΆΒʥςʢ̵ςầΆȶαầ
toujours les situations de la même 
manière et peuvent privilégier des 
̮ͅʐʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςα 

Hétéronome  

Ŗᵊ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢầʐʢαầ
contraintes 
institutionnelles et 
organisationnelles  

Les conditions matérielles, 
administratives ou organisationnelles 
ͅΒ˥ʢ̵ςʢ̵ςầ̑ʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầ
des équipes  

Organique  
La répartition concrète du 
travail entre les membres 
ʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢ 

La gestion des situations dépend 
aussi de la manière dont les rôles et 
les compétences se distribuent au 
sein du collectif de travail  
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Les épreuves décrites dans les chapitres précédents ouvrent sur le terrain des 
ʐʦɽȶςαầςΒʥαầʄ̵ͅʄΒʢςαầʢ̵ςΒʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầαϒΒầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầʐʢầ˃ȶ˥Βʢầᵬầȶϒầɽ̵ͅầ
moment » et « de la bonne manière ». Ces désaccords ne portent pas sur les finalités 
ʐϒầ̮ʦς˥ʢΒᵜầqȶ̵αầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầʢςầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆαᵛầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςαầʦϳͅΎϒʢ̵ςầ
les mêmes préoccupations : protéger les enfants, garantir un cadre sécurisant, 
favoriser leur autonomie et leur bien -être. En rʢϳȶ̵ʄ˒ʢᵛầ˥̑αầ̵ʢầαᵊȶʄʄͅΒʐʢ̵ςầΆȶαầ
ςͅϓͅϒΒαầαϒΒầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςʢΒầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΎϒ˥ầαʢầΆΒʦαʢ̵ςʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒầͅϒầ
ʐȶ̵αầ̑ʢαầʢαΆȶʄʢαầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵜ 

Les scènes évoquées dans les entretiens permettent de saisir concrètement 
ʄ̮̮ͅʢ̵ςầʄʢαầʐ˥ϳʢΒˈʢ̵ʄʢαầαʢầʄ̵ͅαςΒϒ˥αʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜ 

5.5.1.1 Poser la limite immédiatement ou commencer par discuter ? Deux manières 

dǂarticuler faire pour  et faire avec  

Un premier type de divergence apparaît dans la manière de gérer les conflits entre 
ʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầ̑ͅΒαΎϒᵊϒ̵ầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầϳ˥̑ͅʢ̵ςầͅϒầ˥ΒΒʢαΆʢʄςϒʢϒЀầαϒΒϳ˥ʢ̵ςầʐȶ̵αầ
la cour.  

Nathalie, accueillante arrivée tardivement dans le secteur, décrit une approche très 
relationnelle de ces situations. Pour elle, les conflits entre enfants font partie du 
ΆΒͅʄʢααϒαầʐᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầᾳʄ˥ȶ̑ᵜầŖͅΒαΎϒᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầ˃ΒȶΆΆʢầͅϒầ˥̵αϒ̑ςʢầϒ̵ầʄȶ̮ȶΒȶʐʢᵛầ
son premier réflexe consiste à ouvrir un espace de discussion afin de comprendre 
ʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầΆȶααʦầʢςầʐᵊȶ˥ʐʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầɋầ̮ʢςςΒʢầʐʢαầ̮ͅςαầαϒΒầαʢαầʦ̮ͅς˥̵ͅαᵜầ|̑̑ʢầʢЀΆ̑˥Ύϒʢầ
ainsi : ᵬầǗͅϒςầ̑ʢầ̵̮ͅʐʢầ˃ȶ˥ςầʐʢαầɽʧς˥αʢαᵜầšͅ˥ầȶϒαα˥ầ́ᵊʢ̵ầ˃ȶ˥αầʢ̵ʄͅΒʢầʢςầ́ᵊȶ˥ầʄ˥̵Ύϒȶ̵ςʢầ
anαᵜầŖʢầςͅϒςᵛầʄᵊʢαςầʐʢầ̵ʢầΆ̑ϒαầΒʢ˃ȶ˥Βʢầ̑ȶầ̮ʧ̮ʢᵜầᵭ 

qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầΒʢΆͅαʢầʐᵊȶɽͅΒʐầαϒΒầϒ̵ầΒʢˈ˥αςΒʢầʐʢầ
faire avec ᵜầŖᵊȶʐϒ̑ςʢầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʢςầ
cherche à favoriser une transformation de son comportement. La cour de récréation 
ʢαςầȶ̑ͅΒαầΆʢ̵αʦʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầʢαΆȶʄʢầʐᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầͅϘầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ
expérimentent leurs émotio ns et apprennent progressivement à les réguler. Nathalie 
décrit par exemple comment certains enfants viennent volontairement vers elle 
̑ͅΒαΎϒᵊ˥̑αầαʢ̵ςʢ̵ςầ̑ȶầʄ̑ͅʥΒʢ monter : ᵬầƻϒȶ̵ʐầ˥̑αầαʢ̵ςʢ̵ςầΎϒʢầ̑ᵊʦ̮ͅς˥̵ͅầ̵̮ͅςʢᵛầ˥̑αầ
viennent près de moi. On va de côté, ils disent toutes les grossièretés qui leur 
passent par la tête. Et puis on respire, et ils retournent jouer. »  

qȶ̵αầʄʢầςЅΆʢầʐʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầ̑ȶầαȶ̵ʄς˥̵ͅầ̵ᵊ˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵ςầΎϒᵊʢ̵ầʐʢΒ̵˥ʢΒầΒʢʄͅϒΒαᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ȶầ
sécurité est menacée ᴵ ΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầ̑ͅΒαΎϒᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầʢ̵ầαȶ˥α˥ςầϒ̵ầȶϒςΒʢầΆȶΒầ̑ʢầʄͅϒᵜầ
Ŗᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầɽȶαʄϒ̑ʢầȶ̑ͅΒαầϳʢΒαầϒ̵ầΒʢˈ˥αςΒʢầʐʢầfaire pour , afin de protéger les 
enfants et de rétablir immédiatement le cadre.  

qᵊȶϒςΒʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầͅΒˈȶ̵˥αʢ̵ςầʐ˥˃˃ʦΒʢ̮̮ʢ̵ςầʄʢςςʢầαʦΎϒʢ̵ʄʢầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầ
šȶ̵̵ͅᵛầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʐȶ̵αầϒ̵ʢầȶϒςΒʢầʦʄ̑ͅʢᵛầʢЀΆ̑˥ΎϒʢầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầΆΒʦ˃ʥΒʢầ



166 
 

ΆͅαʢΒầʐᵊʢ̮ɽ̑ʦʢầϒ̵ʢầ̑˥̮˥ςʢầʄ̑ȶ˥Βʢầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊʦʄȶΒςầȶϒầʄȶʐΒʢầ̑ϒ˥ầΆȶΒȶ˯ςầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςᵜầ|̑̑ʢầ
Βȶʄ̵ͅςʢầ̑ʢầʄȶαầʐᵊϒ̵ʢầʦ̑ʥϳʢầΎϒ˥ầ̮ʢ̵ςầΒʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầɋầΆΒͅΆͅαầʐʢầᾳ̵ầΒʢΆȶαầʢςầ́ʢςςʢầ
systématiquement ses tartines. Face à la répétition du comportement, Manon décide 
de lui i nterdire temporairement de participer à une sortie au parc organisée pour les 
autres élèves. Elle résume son raisonnement de manière très directe : « Sur le 
moment, je mets la sanction. Et après je parle avec eux. »  

Dans cette approche, la sanction joue un rôle de Άͅ˥̵ςầʐᵊȶΒΒʧςầ˥̮̮ʦʐ˥ȶς. Elle marque 
la gravité du comportement et permet ensuite ʐᵊͅϒϳΒ˥Βầ̑ȶầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅầʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶʐΒʢầ
plus clair.  

fʢαầʐʢϒЀầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ˥̑̑ϒαςΒʢ̵ςầʐʢϒЀầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầʐᵊȶΒς˥ʄϒ̑ʢΒầ̑ʢαầΒʢˈ˥αςΒʢαầ
ʐᵊȶʄς˥̵ͅᵜầũȶς˒ȶ̑˥ʢầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢầ̑ʢầfaire avec  ʢςầ̵ᵊʢ̵ϳ˥αȶˈʢầ̑ʢầfaire pour  Ύϒᵊʢ̵ầʄȶαầʐʢầ
danger. Manon adopte la logique inverse : elle commence par un faire pour  ᴵ poser 
la limite ᴵ avant de rouvrir un espace de dialogue. Dans les deux cas, les 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầΆͅϒΒαϒ˥ϳʢ̵ςầΆͅϒΒςȶ̵ςầ̑ʢầ̮ʧ̮ʢầͅɽ́ʢʄς˥˃ầᵟầȶ˥ʐʢΒầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầɋầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ
ses actes et à ne pas les reproduire. La divergence ne porte donc pas sur les valeurs 
éducatives, mais s ϒΒầ̑ᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʢςầαϒΒầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊʦϳȶ̑ϒʢΒầ̑ȶầ
ΆͅαςϒΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ˃ȶʄʢầɋầ̑ȶầΒʥˈ̑ʢᵜ  

5.5.1.2 Guider lǂactivité ou laisser lǂenfant inventer ? Faire à la place ou faire 

avec dans les activités créatives  

Une autre ligne de fracture apparaît dans la manière de concevoir les activités 
proposées aux enfants, notamment dans le domaine des activités créatives.  

Dans certaines équipes, les professionnelles ont été invitées à abandonner les 
̮ͅʐʥ̑ʢαầɋầΒʢΆΒͅʐϒ˥Βʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầɽΒ˥ʄ̑ͅȶˈʢαầȶ˃˥̵ầʐʢầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑̑ʢầ
ʢςầ̑ȶầʄΒʦȶς˥ϳ˥ςʦầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầŖᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầʢαςầʐʢầΆʢΒ̮ʢςςΒʢầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐᵊʢЀΆʦΒ˥̮ʢ̵ςʢΒᵛầ
de choi sir leurs couleurs et leurs formes, plutôt que de reproduire un objet fabriqué 
ɋầ̑ᵊȶϳȶ̵ʄʢầΆȶΒầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢᵜầǣ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʐʦʄΒ˥ςầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầϒ̵ʢầȶʄς˥ϳ˥ςʦầΒʦȶ̑˥αʦʢầ
Άʢ̵ʐȶ̵ςầ̑ʢαầϳȶʄȶ̵ʄʢαầȶϒςͅϒΒầʐᵊϒ̵ầʄΒȶɽʢầ˃ȶɽΒ˥ΎϒʦầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢầ̑ᵊʢ̮ΆΒʢ˥̵ςʢầʐʢầ̑ȶầ̮ȶ˥̵ᵜầ
Pour évite r que tous les enfants reproduisent le même crabe orange, elle décide de 
raconter une histoire mettant en scène plusieurs crabes de différentes couleurs. 
f˒ȶΎϒʢầʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầȶ̑ͅΒαầ˥̵ϳ˥ςʦầɋầʄ˒ͅ˥α˥Βầ̑ȶầʄͅϒ̑ʢϒΒầʐϒầʄΒȶɽʢầΎϒᵊ˥̑ầΆΒʦ˃ʥΒʢᵜầ|̑̑ʢầʢЀΆ̑˥Ύϒʢầ
: ᵬầŖᵊ˥ʐʦʢᵛầʄᵊʢαςầΎϒᵊ˥̑αầΆϒ˥ααʢ̵ςầ˃ȶ˥Βʢầ̑ʢầʄΒȶɽʢầʐʢầ̑ȶầʄͅϒ̑ʢϒΒầΎϒᵊ˥̑αầϳʢϒ̑ʢ̵ςᵜầᵭ Dans cette 
ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầʄ˒ʢΒʄ˒ʢầɋầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầϒ̵ầΒʢˈ˥αςΒʢầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʐʢầfaire avec  : il propose 
ϒ̵ầʄȶʐΒʢᵛầας˥̮ϒ̑ʢầ̑ᵊ˥̮ȶˈ˥̵ȶς˥̵ͅᵛầ̮ȶ˥αầ̑ȶ˥ααʢầɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ̑ȶầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦầʐʢầ̑ȶầʄΒʦȶς˥on. 

fʢΆʢ̵ʐȶ̵ςᵛầ ʄʢςςʢầ ȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ̵ʢầ ˃ȶ˥ςầ Άȶαầ ̑ᵊϒ̵ȶ̵˥̮˥ςʦầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢᵜầ fʢΒςȶ˥̵ʢαầ
ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʢЀΆΒ˥̮ʢ̵ςầ̑ʢϒΒầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦầ˃ȶʄʢầɋầ̑ᵊȶɽȶ̵ʐ̵ͅầʐϒầ̮ͅʐʥ̑ʢᵜ Pour elles, le 
modèle constitue un repère sécurisant pour les enfants et pour les adultes eux -
̮ʧ̮ʢαᵜầă̑ầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầαςΒϒʄςϒΒʢΒầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầʢςầʐᵊʦϳ˥ςʢΒầΎϒʢầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầαʢầαʢ̵ςʢ̵ςầΆʢΒʐϒαầ
face à une consigne trop ouverte.  
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Derrière ce débat apparemment technique se joue en réalité une conception 
ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢầʐϒầΒ͌̑ʢầʐʢầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢᵜầÇȶϒς- il guider davantage les 
enfants, en proposant un modèle clair à reproduire ᴵ ce qui correspond à un registre 
de faire à la place  ᴵ ͅϒầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥ΒʢầʄΒʦʢΒầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầΆͅϒΒầΎϒᵊ˥̑αầʢЀΆ̑ͅΒʢ̵ςầʢςầ
inventent par eux -mêmes ? Cette divergence renvoie plus largement à deux visions 
ʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵜầqȶ̵αầ̑ȶầΆΒʢ̮˥ʥΒʢᵛầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶầɽʢᾳ˥̵ầʐᵊϒ̵ầʄȶʐΒʢầαςΒϒʄςϒΒȶ̵ςầʢςầʐᵊϒ̵ʢầ
guidance explicite pour réuss ˥Βầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦᵜầqȶ̵αầ̑ȶầαʢʄ̵ͅʐʢᵛầ˥̑ầʢαςầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦầʄ̮̮ͅʢầ
ʄȶΆȶɽ̑ʢầʐᵊʢЀΆʦΒ˥̮ʢ̵ςʢΒᵛầʐʢầςȿς̵̵ͅʢΒầʢςầʐʢầʄ̵ͅαςΒϒ˥ΒʢầαʢαầΆΒͅΆΒʢαầᾳ̑ϒς˥̵ͅαᵜ  

5.5.1.3 Comprendre la situation ou réaffirmer la règle ? Laisser faire ou faire 

pour face à un enfant en grande difficulté  

ǣ̵ʢầςΒͅ˥α˥ʥ̮ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầ˥ααϒʢầʐᵊϒ̵ầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆʢᵛầΆʢΒ̮ʢςầʐᵊͅɽαʢΒϳʢΒầϒ̵ầʐʦαȶʄʄͅΒʐầ
plus complexe encore. Elle concerne un élève de onze ans, placé dans une institution 
et connu pour des comportements agressifs et irrespectueux.   

ŖᵊʦΆ˥ᾳʐʢầΒʢ̑ȶςʦầαʢầʐʦΒͅϒ̑ʢầ̑ʢầ̮ȶς˥̵ᵛầΆʢ̵ʐȶ̵ςầ̑ȶầˈȶΒʐʢΒ˥ʢᵜầŖᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢ̮ɽʧςʢầϒ̵ầΆ̑ϒαầ
́ʢϒ̵ʢầ ʢ̵ầ ʐʢαα˥̵ȶ̵ςầ αϒΒầ αȶầ ˃ʢϒ˥̑̑ʢầ ̮ȶ̑ˈΒʦầ Ά̑ϒα˥ʢϒΒαầ ΒȶΆΆʢ̑αầ ɋầ ̑ᵊͅΒʐΒʢᵜầ ŖͅΒαΎϒʢầ
̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ̑ϒ˥ầʐʢ̮ȶ̵ʐʢầʐᵊȶΒΒʧςʢΒᵛầ˥̑ầ˃˥̵˥ςầΆȶΒầ̑ᵊ˥̵αϒ̑ςʢΒᵜầ|̑̑ʢầʢЀΆ̑˥Ύϒʢầȶϳͅ˥Βầ˃˥̵ȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
laissé tomber : « Ça ne sert à rien de parler. » fʢςςʢầΒʦȶʄς˥̵ͅầ̵ʢầα˥ˈ̵˥˃˥ʢầΆȶαầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ
ʄ̵ͅα˥ʐʥΒʢầ̑ʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầȶʄʄʢΆςȶɽ̑ʢᵜầ ϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢᵛầʢ̑̑ʢầΎϒȶ̑˥˃˥ʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐᵊᵬầ
˥̵ȶʐ̮˥αα˥ɽ̑ʢầᵭᵜầšȶ˥αầʢ̑̑ʢầʢЀΆ̑˥ΎϒʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầȶầʐʦ́ɋầα˥ˈ̵ȶ̑ʦầɋầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầΒʢΆΒ˥αʢαầ̑ʢαầ
comΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầ ʐʢầ ʄʢςầ ʢ̵˃ȶ̵ςầ αȶ̵αầ Ύϒᵊȶϒʄϒ̵ʢầ ̮ʢαϒΒʢầ ̵ʢầ ᾳ˥ςầ ΆΒ˥αʢầ ɋầ ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵜ 
ƴ̑ϒα˥ʢϒΒαầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶ̵ςαầȶϒầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆʢầΆȶΒςȶˈʢ̵ςầʄʢầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊ˥̮Άϒ˥ααȶ̵ʄʢᵜầă̑αầ
évoquent des situations similaires dans lesquelles des enfants accumulent les 
incidents sans que les signalements ne débouchent sur des sanctions ou sur un suivi 
éducatif (con nu). 

Pour certains professionnelles, cette absence (supposée) de réaction institutionnelle 
ʄ̵ͅας˥ςϒʢầϒ̵ầΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢầ̮ȶ́ʢϒΒᵜầ|̑̑ʢαầʢας˥̮ʢ̵ςầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ˃Βȶˈ˥̑˥αʢầ̑ʢầʄȶʐΒʢầʦʐϒʄȶς˥˃ầʢςầ
ʐ̵̵ͅʢầȶϒЀầȶϒςΒʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầ̑ʢầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầΎϒʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầΒʥˈ̑ʢαầ̵ʢầαᵊȶΆΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầΆȶαầɋầ
tous.  Ŗᵊϒ̵ʢầʐᵊʢ̑̑ʢαầʢЀΆ̑˥Ύϒʢầȶ˥̵α˥ầᵟầᵬầǉ˥ầ̑ʢαầȶϒςΒʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầϳͅ˥ʢ̵ςầΎϒᵊ˥̑ầΆʢϒςầ˃ȶ˥ΒʢầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầ
veut, ils vont se dire : pourquoi pas moi ? »  Dans cette perspective, la réponse 
éducative devrait passer par un registre plus directif de faire pour  : sanctionner le 
comportement, marquer clairement la limite et protéger le groupe.  

qᵊȶϒςΒʢαầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶ̵ςʢαầȶʐͅΆςʢ̵ςầϒ̵ʢầ̑ʢʄςϒΒʢầΆ̑ϒαầ̵ϒȶ̵ʄʦʢầʐʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵜầ|̑̑ʢαầ
ΒȶΆΆʢ̑̑ʢ̵ςầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầΆ̑ȶʄʦầʢςầΎϒᵊ˥̑ầςΒȶϳʢΒαʢầΆΒͅɽȶɽ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầ
importantes. Pour eux, la question ne peut pas être réduite à un simple problème de 
discipline.  |̑̑ʢầαϒΆΆͅαʢầʐʢầΆΒʢ̵ʐΒʢầʢ̵ầʄ̮ͅΆςʢầ̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢΎϒʢ̑ầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ʦϳ̑ͅϒʢầ ʢςầ ʐᵊͅΒˈȶ̵˥αʢΒầ ϒ̵ʢầ ʄͅͅΆʦΒȶς˥̵ͅầΆ̑ϒαầʦςΒͅ˥ςʢầ ȶϳʢʄầ ̑ʢαầʦʐϒʄȶςʢϒΒαầ ʢςầ̑ʢαầ
ςΒȶϳȶ˥̑̑ʢϒΒαầᾳʄ˥ȶϒЀầΎϒ˥ầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̵ςᵜ 
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Cette divergence révèle une tension fréquente dans les métiers éducatifs : faut - il 
ΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢΒầ̑ȶầʄ̮ͅΆΒʦ˒ʢ̵α˥̵ͅầʐϒầʄ̵ͅςʢЀςʢầʐʢầϳ˥ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầȶϒầΒ˥αΎϒʢầʐᵊȶΆΆȶΒȶ˯ςΒʢầ
comme trop tolérant (laisser faire), ou réaffirmer fermement la règle pour protéger 
le co llectif (faire pour) ?  

qȶ̵αầ ̑ȶầ α˥ςϒȶς˥̵ͅầ ʐʦʄΒ˥ςʢᵛầ ̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầ ʐʢầ ᾳϒς˥ʢ̵ầ ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ầ αʢ̮ɽ̑ʢầ ʄ̵ͅʐϒ˥Βʢầ
certains professionnels à osciller entre deux positions inconfortables : sanctionner 
de manière improvisée pour maintenir un minimum de cadre, ou renoncer à intervenir 
face à de s comportements répétés. Cette tension alimente un sentiment 
ʐᵊ˥̮Άϒ˥ααȶ̵ʄʢầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒςȶˈʦầʐȶ̵αầ̑ʢầˈΒͅϒΆʢᵜầƴ̑ϒα˥ʢϒΒαầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶ̵ςʢαầʦϳͅΎϒʢ̵ςầ
ȶ˥̵α˥ầ̑ʢầΒ˥αΎϒʢầʐᵊᵬầȶɽȶ̵ʐ̵̵ͅʢΒầᵭầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầ̑ͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢαầ̵ͅςầ̑ʢầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầΎϒʢầ̑ʢϒΒαầ
signalements ne produisent a ucun effet.  

5.5.1.4 Quǂest-ce que ces segmentations agnostiques éclairent de la 

problématique du harcèlement dans lǂAES ? 

La segmentation agonistique ne renvoie donc pas à une absence de culture 
professionnelle commune. Elle révèle au contraire une pluralité de manières 
ʐᵊȶʄςϒȶ̑˥αʢΒầʄʢςςʢầʄϒ̑ςϒΒʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵛầʢ̵ầ˃̵ͅʄς˥̵ͅầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαầʢςầʐʢαầ
épreuves auxquelles les professionnels sont confrontés.  

Ce que cette segmentation éclaire plus spécifiquement dans la problématique du 
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầʄᵊʢαςầ̑ʢầ˃ȶ˥ςầΎϒʢầʄʢ̑ϒ˥-ʄ˥ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầϒ̵ʢầΎϒʢας˥̵ͅầʐʢầΒʢΆʦΒȶˈʢầ
ͅϒầʐʢầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅᵜầǣ̵ʢầ̮ʧ̮ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầᴵ moqueries 
répétées, excl usion, violence ᴵ peut être lue comme un conflit ordinaire, une étape 
ʐᵊȶΆΆΒʢ̵ς˥ααȶˈʢầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầͅϒầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầʐʦɽϒςầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̵ʦʄʢαα˥ςȶ̵ςầϒ̵ʢầ
intervention plus structurée. Ces différences de lecture influencent directement la 
̮ȶ̵˥ʥΒʢầ ʐᵊȶˈ˥Βᵛầ ̑ȶầ ςʢ̮ΆͅΒȶ̑˥ςʦầ ʐʢầ ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ ʢςầ ̑ȶầ ʄͅ˒ʦΒʢ̵ʄʢầ ʐʢαầ ΒʦΆ̵ͅαʢαầ
apportées aux enfants.  

Dès lors, la prévention du harcèlement dépend en partie de la capacité des équipes 
à construire des interprétations partagées. Lorsque ces interprétations restent 
implicites ou divergentes, le risque est de produire des réponses hétérogènes, voire 
contradi ctoires, qui fragilisent la lisibilité des règles pour les enfants et affaiblissent 
̑ᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ̵ͅΒ̮ȶς˥˃ầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜ 

qȶ̵αầϒ̵ầʄ̵ͅςʢЀςʢầͅϘầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢαςầΆʢ̵αʦầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒ-acteur, sujet de droits, 
ᴛΆͅςʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςᴜầʄȶΆȶɽ̑ʢầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅᵛầʐʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥̵ͅầʢςầʐʢầΒʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅầʐʢầαʢαầ
émotions, les professionnels sont moins invités à imposer des règles de manière 
ϒ̵˥˃ͅΒ̮ʢầΎϒᵊɋ ajuster leur intervention en fonction des situations, de façon le plus 
˒ͅΒ˥М̵ͅςȶ̑ầΆͅαα˥ɽ̑ʢᵜầfʢςςʢầ̵ͅΒ̮ʢầʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầͅϒϳΒʢầʐʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầ
˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢαầαϒΒầ̑ȶầɽ̵̵ͅʢầ˃ȶʈ̵ͅầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥ΒầΆͅϒΒầͅɽςʢ̵˥Βᵛầȶϒầ̮ȶЀ˥̮ϒ̮ᵛầ̑ᵊȶʐ˒ʦα˥̵ͅầʐʢầ
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ ʐʢầ ˃ȶʈ̵ͅầ ɋầ ʄʢầ Ύϒᵊ˥̑ầ αʢầ ʄ̵ͅςΒȶ˥ˈ̵ʢầ ̑ϒ˥-̮ʧ̮ʢầ ɋầ ̑ᵊȶʐͅΆς˥̵ͅầ ʐᵊϒ̵ầ ʄʢΒςȶ˥̵ầ
comportement.  
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ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ȶầΆ̑ϒΒȶ̑˥ςʦầʐʢαầΆΒȶς˥ΎϒʢαầͅɽαʢΒϳʦʢαầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑˥ʦʢầɋầʐʢαầ
différences individuelles : elle est structurellement produite par un cadre normatif 
Ύϒ˥ầϳȶ̑ͅΒ˥αʢầ̑ᵊ˒ͅΒ˥М̵ͅςȶ̑˥ςʦᵛầ̑ᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ȶầα˥̵ˈϒ̑ȶΒ˥ςʦầʢςầ̑ʢầʄȶαầΆȶΒầʄȶαᵜầǉ˥ầʄʢςςʢầ
f lexibilité constitue une ressource pour accompagner les enfants, elle peut aussi 
ˈʦ̵ʦΒʢΒầʐʢầ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầ̑ͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầᾳϒςʢ̵ϒʢầΆȶΒầʐʢαầʢαΆȶʄʢαầʐʢầ
délibération.  

En ce sens, la segmentation agonistique met en évidence une tension centrale du 
ςΒȶϳȶ˥̑ầ ʦʐϒʄȶς˥˃ầ ʢ̵ầ ȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ᵟầ ʢ̵ςΒʢầ ̑ȶầ ̵ʦʄʢαα˥ςʦầ ʐᵊȶʐȶΆςʢΒầ ̑ʢαầ
interventions à la singularité des situations et celle de maintenir une cohérence 
collective indisp ensable à la régulation des interactions et à la prévention du 
harcèlement.  

5.5.2 Segmentations hétéronomes : quand les conditions extérieures 
orientent lǂaction 

Type de 
segmentation  

fʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̮ʢςầʢ̵ầ
évidence  

Effets sur les pratiques  

Agonistique  
Des conceptions 
différentes de la pratique 
éducative légitime  

Les ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ̵ᵊ˥̵ςʢΒΆΒʥςʢ̵ςầΆȶαầ
toujours les situations de la même 
manière et peuvent privilégier des 
̮ͅʐʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςα 

Hétéronome  

Ŗᵊ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢầʐʢαầ
contraintes 
institutionnelles et 
organisationnelles  

Les conditions matérielles, 
administratives ou organisationnelles 
ͅΒ˥ʢ̵ςʢ̵ςầ̑ʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầ
des équipes  

Organique  
La répartition concrète du 
travail entre les membres 
ʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢ 

La gestion des situations dépend 
aussi de la manière dont les rôles et 
les compétences se distribuent au 
sein du collectif de travail  

Dans de nombreuses situations, les variations observées ne tiennent pas seulement 
ȶϒЀầʄ̵ͅʄʢΆς˥̵ͅαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầʐʢαầȶʄςʢϒΒαᵜầ|̑̑ʢαầαᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢ̵ςầȶϒαα˥ầΆȶΒầʐʢαầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ
ʢЀςʦΒ˥ʢϒΒʢαầ Ύϒ˥ầ ͅΒ˥ʢ̵ςʢ̵ςầ ʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầ Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢầ ᵟầ ͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ
administrati ve, règles de gestion du personnel, disponibilité du matériel, rapports 
ȶϳʢʄầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầͅϒầʄȶΒȶʄςʦΒ˥ας˥ΎϒʢαầʐϒầΆϒɽ̑˥ʄầȶʄʄϒʢ˥̑̑˥ᵜ 

Ŗᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầαʢầʄȶΒȶʄςʦΒ˥αʢầʢ̵ầʢ˃˃ʢςầΆȶΒầϒ̵ʢầ˃ͅΒςʢầʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ʄʢầɋầ̑ᵊʦˈȶΒʐầ
ʐᵊȶʄςʢϒΒαầ ʢЀςʦΒ˥ʢϒΒαầ ȶϒầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầ ᵟầ ʄ̮̮ͅϒ̵ʢαᵛầ ʐ˥Βʢʄς˥̵ͅαầ ʐᵊʦʄ̑ͅʢᵛầ
services administratifs, ONE, syndicats, ou encore parents.  
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Dans ce contexte, les professionnels doivent souvent composer avec des exigences 
̮ϒ̑ς˥Ά̑ʢαᵛầʄʢầΎϒ˥ầΆʢΒ̮ʢςầʐᵊ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ̮ʦʄȶ̵˥α̮ʢαầΒʦʄϒΒΒʢ̵ςαầΎϒ˥ầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢ̵ςầ
à cette segmentation hétéronome ᵛầʄᵊʢας-à-dire à une différenciation des pratiques 
qui découle des cadres institutionnels plutôt que des choix des professionnels eux -
mêmes.  

5.5.2.1 « Qui décide vraiment ? » Travailler entre plusieurs autorités  

Une première source de tension tient à la multiplicité des instances qui encadrent 
̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầʐʢαầʦΎϒ˥Άʢαᵜầf̵ͅςΒȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầɋầʐᵊȶϒςΒʢαầ̮ʦς˥ʢΒαầʦʐϒʄȶς˥˃αầΆ̑ϒαầʄ̑ȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầ
αςΒϒʄςϒΒʦαᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầʐʦΆʢ̵ʐầΒȶΒʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ʢầαʢϒ̑ʢầȶϒςͅΒ˥ςʦầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ȶɽ̑ʢᵜầ
Les accueillantes travaillent dans des écoles, mais ils sont souvent employés par une 
commune ou une ASBL, tout en devant respecter les exigences pédagogiques et 
ȶʐ̮˥̵˥αςΒȶς˥ϳʢαầʐʦ˃˥̵˥ʢαầΆȶΒầ̑ᵊžũ|ᵜầ 

fʢςςʢầ αϒΆʢΒΆͅα˥ς˥̵ͅầʐᵊȶϒςͅΒ˥ςʦαầ ʄΒʦʢầ ʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầͅϘầ ̑ʢαầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦαầ ᾳ̵ςầ
ʐ˥˃˃˥ʄ˥̑ʢαầɋầα˥ςϒʢΒầʢςầͅϘầ̑ʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầ
incertaines.  

La situation de Claire en offre une illustration particulièrement parlante. Responsable 
ʐʢầΆΒ́ͅʢςầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᴛʄ˥-après «  coordinatrice  ᵭᵛầʐʦ̵̮ͅ˥̵ȶς˥̵ͅầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ
mobilise pour elle -même) dans une commune, elle est théoriquement chargée 
ʐᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈner les équipes et de soutenir la gestion des situations difficiles. 
Pourtant, dans la pratique, une grande partie de son temps est absorbée par des 
ςȿʄ˒ʢαầȶʐ̮˥̵˥αςΒȶς˥ϳʢαầ˥̮ΆͅαʦʢαầΆȶΒầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʄ̮̮ͅϒ̵ȶ̑ʢᵜ 

Elle explique ainsi : « Moi ça ne me convient pas en fait de ne pas être sur le terrain 
ΆȶΒʄʢầΎϒʢầʄᵊʢαςầ˒ЅΆʢΒầʄ̮ͅΆ̑˥ΎϒʦầΆͅϒΒầ̮ͅ˥ầʐʢầˈʦΒʢΒầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầɋầʐ˥αςȶ̵ʄʢᵜầᵭ Dans 
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầȶʄςϒʢ̑̑ʢᵛầʢ̑̑ʢầ̵ʢầΆʢϒςầαʢầΒʢ̵ʐΒʢầΎϒʢầςΒʥαầΆ̵ͅʄςϒʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢαầ
écoles. Les conflits lui sont donc rapportés par téléphone ou lors de réunions 
trimestrielles avec les équipes. Les situations doivent alors être tranchées à partir 
de récits indirects, sans observation directe. Elle décrit la difficulté de devoir arbitrer 
dans  ces conditions : ᵬầŇʢầˈʥΒʢầ̑ʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầΆȶΒầʐʢαầᵎ̵ͅầʐ˥ςᵏᵜầŇʢầ̵ᵊȶ˥ầΆȶαầ̮ʢαầЅʢϒЀầ̑ɋᵜầ
ᴛᵝᴜầƻϒ˥ầʐ˥ςầϳΒȶ˥ầᴕầŇʢầΆʢ̵αʢầΎϒʢầ̑ʢαầʐʢϒЀầʐ˥αʢ̵ςầϳΒȶ˥ầ̮ȶ˥αầ̵ͅςầʄ˒ȶʄϒ̵ʢầϒ̵ầΒʢααʢ̵ς˥ầ
différent. » fʢςςʢầΆͅα˥ς˥̵ͅầʐᵊȶΒɽ˥ςΒȶˈʢầɋầʐ˥αςȶ̵ʄʢầ˃Βȶˈ˥̑˥αʢầ̑ʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʐʢầʐ˥αʄʢΒ̵ʢ̮ʢ̵ςầ
et place la coordinatrice dans une posture délicate, où toute décision peut apparaître 
injuste ou partiale.  

La difficulté est accentuée par les priorités organisationnelles de la commune. Une 
grande partie de son temps est consacrée à la gestion administrative : encodage 
des remplacements dans un logiciel communal, suivi des factures, préparation des 
documents e Ѐ˥ˈʦαầΆȶΒầ̑ᵊžũ|ầͅϒầΆȶΒầ̑ʢαầαʢΒϳ˥ʄʢαầ˥̵ςʢΒ̵ʢαᵜầ|̑̑ʢầʢЀΆ̑˥Ύϒʢầᵟầ« Le temps 
parfois que je perds à faire ça, je pourrais être dans les écoles, je pourrais être avec 
mon équipe. »  ŖͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢầȶầʐʢ̮ȶ̵ʐʦầɋầΆͅϒϳͅ˥ΒầʧςΒʢầΒʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầΆΒʦαʢ̵ςʢầʐȶ̵αầϒ̵ầ
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̑˥ʢϒầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầΆͅϒΒầͅɽαʢΒϳʢΒầ̑ʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʐʢαầʦΎϒ˥Άʢαᵛầαȶầʐʢ̮ȶ̵ʐʢầȶầʦςʦầΒʢ˃ϒαʦʢầαȶ̵αầ
véritable explication. La priorité institutionnelle semble clairement donnée aux 
ςȿʄ˒ʢαầȶʐ̮˥̵˥αςΒȶς˥ϳʢαầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊɋầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầΆʦʐȶˈͅˈ˥ΎϒʢầʐʢαầʦΎϒ˥Άʢαᵜầ
Cette situation  place la coordinatrice dans une position de tension permanente. Elle 
doit répondre simultanément aux demandes des accueillantes, des directions 
ʐᵊʦʄ̑ͅʢᵛầʐʢαầΆȶΒʢ̵ςαᵛầʐʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢầʢςầʐʢầ̑ᵊžũ|ᵜầ|̑̑ʢầΒʦαϒ̮ʢầȶ˥̵α˥ầαȶầΆͅα˥ς˥̵ͅầᵟầ« Je 
porte sur mes épaules les  demandes des accueillantes, les demandes des parents, 
ʐʢαầʐ˥Βʢʄς˥̵ͅαᵛầʐϒầʄ̑̑ͅʥˈʢᵛầʐʢầ̑ᵊžũ|ᵝầʢςầ́ʢầ̵ʢầαȶ˥αầΆȶαầʧςΒʢầΆȶΒςͅϒςᵜầᵭ 

Çȶʄʢầ ɋầ ʄʢαầ ɽ̑ͅʄȶˈʢαᵛầ ʢ̑̑ʢầ ȶầ ̮ʧ̮ʢầ ʢ̵ϳ˥αȶˈʦầ ʐᵊ˥̵ςʢΒΆʢ̑̑ʢΒầ ̑ᵊžũ|ầ ȶ˃˥̵ầ ʐʢầ ˃ȶ˥Βʢầ
reconnaître le décalage entre les missions officiellement attribuées à la coordination 
ǗŖầʢςầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầΒʦʢ̑̑ʢαầʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐϒầΆͅαςʢᵜầ|̑̑ʢầʢЀΆ̑˥ΎϒʢầΎϒʢầ̑ᵊžũ|ầΆͅϒΒΒȶ˥ςầ

théorique ment intervenir en vérifiant si le temps subsidié pour la coordination est 
effectivement consacré aux missions prévues. Une telle intervention aurait des 
conséquences financières pour la commune, ce qui pourrait inciter celle -ci à revoir 
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐϒầservice. Mais cette option reste délicate à activer.  

Ŗʢαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αầ̮ʢ̵ʦαầȶϳʢʄầʐᵊȶϒςΒʢαầʄͅͅΒʐ˥̵ȶςΒ˥ʄʢαᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầΆΒͅϳ˥̵ʄʢầʐʢầ
Ŗ˥ʥˈʢᵛầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐᵊ˥̑̑ϒαςΒʢΒầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʄʢςςʢầʐʦΆʢ̵ʐȶ̵ʄʢầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵜ 

qȶ̵αầ ʄʢαầ ʄ̵ͅ˃˥ˈϒΒȶς˥̵ͅαᵛầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ʢαςầ ͅΒˈȶ̵˥αʦầ ɋầ ςΒȶϳʢΒαầ ϒ̵ʢầ
articulation étroite entre une ASBL, le CPAS et la commune. Cette imbrication produit 
ϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐʢầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥ʢầʐ˥˃˃ϒαʢᵛầͅϘầ̑ʢαầʐʦʄ˥α˥̵ͅαầΆΒ˥αʢαầɋầϒ̵ầ̵˥ϳʢȶϒầαᵊ˥̮Άͅαʢ̵ςầȶϒЀầ
autres. Un e coordinatrice décrit très explicitement cette situation : « Directrice 
ˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢầʐϒầfƴ ǉầʢςầʐ˥ΒʢʄςʢϒΒầˈʦ̵ʦΒȶ̑ầʐʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢᵝầʄᵊʢαςầ̑ʢαầʐʢϒЀầʄ˒ʢ˃αᵜầᵭ Elle 
précise ensuite la manière dont cette organisation influence concrètement le 
fonctionnement du servic e : « Tout ce que la commune fait, on fait. On ne prend pas 
ʐʢầʐʦʄ˥α˥̵ͅαầα˥ầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢầ̵ᵊʢ̵ầȶầΆȶαầΆΒ˥αᵜầfᵊʢαςầʄͅΆ˥ʢΒ- coller. »  

Dans ce contexte, intervenir sur les pratiques ou soutenir les accueillantes peut 
ʐʢϳʢ̵˥Βầʐʦ̑˥ʄȶςᵜầǣ̵ʢầʄͅͅΒʐ˥̵ȶςΒ˥ʄʢầʢЀΆ̑˥ΎϒʢầΎϒʢầαȶầΆΒͅΆΒʢầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥ʢầʦϳ˥ςʢầʐᵊʢ̵ςΒʢΒầ
en conflit avec la commune, ce qui limite sa capacité à défendre les équipes : « Notre 
ʄ˒ʢ˃ầ̵ʢầϳȶầΆȶαầȶααʢМầȶϒầ˃Β̵ͅςầΆȶΒʄʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̵ʢầϳʢϒςầΆȶαầȶ̑̑ʢΒầʄ̵ͅςΒʢầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢᵜầ|̑̑ʢầ
ʢααȶ˥ʢầʐʢầ̑ʢầ˃ȶ˥Βʢầʐʢầ˃ȶʈ̵ͅầςʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʦςͅϒΒ̵ʦʢầΎϒʢᵛầΆͅϒΒầ˃˥̵˥Βᵛầ̵ͅầ̵ᵊȶΒΒ˥ϳʢầΆȶαầȶϒầ
but.  ». 

Cette situation produit un effet en cascade sur les équipes de terrain. Les 
ʄͅͅΒʐ˥̵ȶςΒ˥ʄʢαầʐʦʄΒ˥ϳʢ̵ςầϒ̵ầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊ˥̮Άϒ˥ααȶ̵ʄʢầΎϒ˥ầ̵ʢầς˥ʢ̵ςầΆȶαầɋầϒ̵ầ̮ȶ̵Ύϒʢầ
ʐʢầϳ̵̑ͅͅςʦầʐᵊȶˈ˥Βᵛầ̮ȶ˥αầɋầ̑ᵊ˥̮Άͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầʐʢầ̑ʢầ˃ȶ˥Βʢầʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶʐΒʢầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ầ
contraignant. Co ̮̮ʢầ̑ʢầΒʦαϒ̮ʢầ̑ᵊϒ̵ʢầʐᵊʢ̑̑ʢαầᵟầᵬầž̵ầȶầ̑ᵊ˥̮ΆΒʢαα˥̵ͅầΆȶΒ˃ͅ˥αầʐʢầαᵊʦʄΒȶαʢΒầ
un peu. »  

La dépendance à plusieurs autorités ne se traduit donc pas seulement par une 
complexité organisationnelle. Elle produit des arbitrages permanents, souvent 
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˥̮Ά̑˥ʄ˥ςʢαᵛầ αϒΒầ ʄʢầ Ύϒᵊ˥̑ầ ʢαςầ Άͅαα˥ɽ̑ʢầ ʐʢầ ʐ˥Βʢᵛầ ʐʢầ ˃ȶ˥Βʢầ ͅϒầ ʐʢầ ʄ̵ͅςʢαςʢΒᵜầ Ŗʢαầ
coordinatrices doivent composer avec des loyautés multiples ᴵ envers leur 
ʢ̮Ά̑ͅЅʢϒΒᵛầʢ̵ϳʢΒαầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢᵛầʢ̵ϳʢΒαầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᴵ sans que ces différentes instances 
ne soient toujours alig nées. 

Dans ces configurations, le mandat éducatif apparaît comme partiellement suspendu 
à des décisions extérieures. Les coordinatrices restent responsables du bon 
˃̵ͅʄς˥̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʦΎϒ˥Άʢαầʢςầʐʢầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵛầ̮ȶ˥αầʢ̑̑ʢαầ̵ʢầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầΆȶαầ
toujours de la légitimité ou des leviers nécessaires pour agir lorsque des tensions 
apparaissent.  

Cette situation illustre un mécanisme central de segmentation hétéronome : les 
ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ ʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầ ʐϒầ ςΒȶϳȶ˥̑ầ ʦʐϒʄȶς˥˃ầ ᾳ̵ςầ ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầ ʐʦςʢΒ̮˥̵ʦʢαầ ΆȶΒầ ʐʢαầ
rapports de pouvoir et des dépendances institutionnelles situées en dehors du 
collectif de travail. Les coordinations se retrouvent ainsi à devoir gérer les tensions 
du terrain tout en étant contraintes par des équilibres politiques et organisationnels 
Ύϒᵊʢ̑̑ʢαầ̵ʢầ̮ȶ˯ςΒ˥αʢ̵ςầΆȶαᵜ 

5.5.2.2 « On fait avec ce quǂon a » : quand lǂorganisation rend lǂaction plus 

difficile  

Les contraintes organisationnelles constituent un second facteur important. Les 
ʦΎϒ˥Άʢαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầᾳϒϳʢ̵ςầʄ̮ͅΆͅαʢΒầȶϳʢʄầʐʢαầΒʢαᾳϒΒʄʢαầ̑˥̮˥ςʦʢαᵛầΎϒᵊ˥̑ầαᵊȶˈ˥ααʢầʐʢầ
̮ȶςʦΒ˥ʢ̑ᵛầʐᵊʢαΆȶʄʢầͅϒầʐʢầΆʢΒᾳ̵̵ʢ̑ᵜ 

fʢαầ ʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ ̵ͅςầ ʐʦ́ɋầ ʦςʦầ ʦϳͅΎϒʦʢαầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐʢαầ ʦΆΒʢϒϳʢαầ
ͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵜầšȶ˥αầʄʢầΎϒʢầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΒʢʄϒʢ˥̑̑˥ʢαầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầ˥ʄ˥ᵛầʄᵊʢαςầΎϒʢầʄʢαầ
ʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầ̵ʢầΒʢ̑ʥϳʢ̵ςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢầʐʢầˈʢας˥̵ͅầ˥̵ςʢΒ̵ʢầᵟầʢ̑̑ʢαầ
résultent souvent de déc isions prises en dehors des équipes, par les employeurs ou 
les administrations qui organisent le travail. Autrement dit, ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢϳ˥ʢ̵ςầ
elle -̮ʧ̮ʢầϒ̵ầ˃ȶʄςʢϒΒầʐʢầαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầᾳ̵ςầ
ʐʦ˃˥̵˥ʢαầΆȶΒầʐᵊȶϒςΒʢαầȶʄςʢϒΒαầΎϒʢầ̑ʢs professionnels directement confrontés au 
terrain . 

La question du matériel  constitue un premier exemple révélateur. Dans certaines 
communes, les achats doivent passer par des circuits administratifs précis, 
notamment dans le cadre de marchés publics. Les fournisseurs imposés ne 
correspondent pas toujours aux besoins des équipes e ςầ̑ʢαầΆΒͅʄʦʐϒΒʢαầʐᵊȶʄ˒ȶςầ
peuvent prendre plusieurs mois. Nous avons déjà évoqué cet aspect dans les 
épreuves organisationnelles. La question du dimensionnement des équipes apparaît 
toutefois encore plus déterminante. Dans certains c ̵ͅςʢЀςʢαᵛầ ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ ʐϒầ
personnel est décidée à un niveau administratif éloigné du terrain, sans toujours tenir 
compte des moments de forte affluence.  
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ǣ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʦϳͅΎϒʦʢầ̑ͅΒαầʐᵊϒ̵ầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵ầȶϳʢʄầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầςΒȶϳȶ˥̑̑ȶ̵ςầ
dans une école de la Ville de Charleroi illustre cette difficulté. Dans cette école, 
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầ˒ͅΒȶ˥Βʢαầȶϳȶ˥ςầʄ̵ͅʐϒ˥ςầɋầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầΆȶΒȶʐͅЀȶ̑ʢầᵟầ̑ʢầ̮ʢΒʄΒʢʐ˥ầ̮˥ʐ˥ᵛầ
moment où la présence des enfants est la plus importante, une seule accueillante se 
retrouvait respo ̵αȶɽ̑ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐʢầ̮ȶςʢΒ̵ʢ̑̑ʢầʢ̵ςΒʢầממ˒נןầʢςầ
 ᵛầʄᵊʢας-à-direמע˒ףןᵜầŖȶầʄ̑̑ͅʥˈϒʢầʄʢ̵αʦʢầ̑ᵊȶαα˥αςʢΒầ̵ʢầΆΒʢ̵ȶ˥ςầᾳ̵ầαʢΒϳ˥ʄʢầΎϒᵊɋầמע˒ףן
une fois le moment le plus chargé passé.  

ƴͅϒΒầʄ̮ͅΆʢ̵αʢΒầʄʢςςʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầʐʢϳȶ˥ςầΒʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầᵬầʐʦ˃ͅΒʄʢΒầᵭầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầ
ΆΒ˥̮ȶ˥Βʢầȶ˃˥̵ầʐᵊʢ̵ϳͅЅʢΒầϒ̵ʢầʄ̑̑ͅʥˈϒʢầʢ̵ầΒʢ̵˃ͅΒςầʢ̵ầ̮ȶςʢΒ̵ʢ̑̑ʢᵜầšȶ˥αầʄʢςςʢầᾳ̑ϒς˥̵ͅầ
˥̮ΆΒͅϳ˥αʦʢầʄΒʦȶ˥ςầɋầᾳ̵ầςͅϒΒầϒ̵ầʐʦαʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶϒςΒʢầαʢʄς˥̵ͅᵜ 

Çȶʄʢầɋầ̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầΒʦΆ̵ͅαʢầΒȶΆ˥ʐʢầʐʢầ̑ȶầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥ʢầ̑ͅʄȶ̑ʢᵛầ̑ᵊϒ̵ʢầʐʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ
ʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầ ʄ̵ͅʄʢΒ̵ʦʢαầ ȶầ ˃˥̵ȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ʐʦʄ˥ʐʦầ ʐᵊȶ̑ʢΒςʢΒầ ̑ᵊžũ|ầ ΆȶΒầ ʄͅϒΒΒ˥ʢΒᵜầ ǉ̵ͅầ
message donne une idée très concrète de la situation :  

"ầ̑ᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầʐϒầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ̑ʢầʐʢầ̑ᵊžũ| 

Ňʢầ̮ʢầΆʢΒ̮ʢςαầʐʢầϳʢ̵˥ΒầϳʢΒαầϳͅϒαầʄ̵ͅʄʢΒ̵ȶ̵ςầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầ̮ʢΒʄΒʢʐ˥αầ
après -̮˥ʐ˥ầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầȍầᴛᵝᴜᵜ 

Étant seule avec les enfants de maternelle de 12h00 à 14h30 (ma collègue ne 
ΆΒʢ̵ȶ̵ςầᾳ̵ầαʢΒϳ˥ʄʢầΎϒᵊɋầמע˒ףןᴜᵛầ̵ͅϒαầᾳ̮̮ʢαầʐȶ̵αầ̑ᵊͅɽ̑˥ˈȶς˥̵ͅầʐʢầʐʦ˃ͅΒʄʢΒầ
̑ᵊʦΎϒ˥ΆʢầΆΒ˥̮ȶ˥ΒʢᵛầʄʢầΎϒ˥ầ̵ʢầ̑ȶ˥ααʢầΎϒʢầςΒͅ˥αầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʢ̵ầΆΒ˥̮ȶ˥Βʢᵜ 

ᴛᵝᴜ 

Ňᵊ˥̵α˥αςʢầαϒΒầ̑ʢầ˃ȶ˥ςầΎϒʢầ̑ȶầαʦʄϒΒ˥ςʦầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢαςầ̮˥αʢầʢ̵ầΆʦΒ˥̑ᵛầςͅϒςầʄ̮̮ͅʢầ
notre bien -ʧςΒʢầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαᵜầfᵊʢαςầΆͅϒΒΎϒͅ˥ầ̵ͅςΒʢầαЅ̵ʐ˥ʄȶςầ̵ͅϒαầ
encourage vivement à faire appel au service Cohezio  GBien-être au travail.  

ᴛᵝᴜ 

Vous trouverez ci -ʐʢαᾳϒαầ̑ʢầ̵̮ͅɽΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầΆΒʦαʢ̵ςαầʢ̵ầ̮ȶςʢΒ̵ʢ̑̑ʢầʄ˒ȶΎϒʢầ
mercredi après -midi depuis la rentrée 2025 2G026 :  

 ầʢ̵˃ȶ̵ςαקפầểầפנᵜרמᵜקנ
 ầʢ̵˃ȶ̵ςαשפầểầפנᵜשמᵜעמ
 ầʢ̵˃ȶ̵ςαמקầểầפנᵜשמᵜקן
 ầʢ̵˃ȶ̵ςαמקầểầפנᵜמןᵜןמ
 ầʢ̵˃ȶ̵ςαרצầểầפנᵜמןᵜרמ
 ầʢ̵˃ȶ̵ςαנרầểầפנᵜמןᵜפן

Ce courrier rend visible un problème organisationnel qui restait jusque - là largement 
invisible pour les instances extérieures. Les accueillantes expliquent que, dans ces 
ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαᵛầ̑ᵊʢααʢ̵ς˥ʢ̑ầʐʢầ̑ʢϒΒầʦ̵ʢΒˈ˥ʢầʦςȶ˥ςầʄ̵ͅαȶʄΒʦầɋầʦϳ˥ςʢΒầ̑ʢαầ˥̵ʄ˥ʐʢ̵ςαầ̑ʢαầΆ̑ϒα 
ˈΒȶϳʢαᵜầ qȶ̵αầ ʄʢαầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαᵛầ ˥̑ầ ʐʢϳ˥ʢ̵ςầ ςΒʥαầ ʐ˥˃˃˥ʄ˥̑ʢầ ʐᵊͅΒˈȶ̵˥αʢΒầ ʐʢαầ ȶʄς˥ϳ˥ςʦαᵛầ
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ʐᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐȶ̵αầ̑ȶầΒʦᾳ̑ϒς˥̵ͅầʐʢầ̑ʢϒΒαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầͅϒầ̮ʧ̮ʢầʐᵊ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒầ
ΒȶΆ˥ʐʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΆΒͅɽ̑ʦ̮ȶς˥Ύϒʢαầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵜầŖᵊʦΆ˥ᾳʐʢầ̵̮ͅςΒʢầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
Ύϒʢầʄʢαầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầ̵ʢầΒʦαϒ̑ςȶ˥ʢ̵ςầΆȶαầʐᵊϒ̵ầ̮ȶ̵Ύϒʢầʐᵊʢ̵ˈȶˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʦΎϒ˥Άʢαᵛầ̮ȶ˥αầ
ʐᵊϒ̵ʢầorganisation du travail décidée à un autre niveau ᵜầ fʢầ ̵ᵊʢαςầ ΎϒᵊȶΆΒʥαầ
̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊžũ|ầΎϒʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅầȶầʄ̮̮ͅʢ̵ʄʦầɋầʦϳ̑ͅϒʢΒᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầΆȶΒầϒ̵ʢầ
ΒʦͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầ˒ͅΒȶ˥ΒʢαầΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầ̑ᵊȶΒΒ˥ϳʦʢầʐᵊϒ̵ầΒʢ̵˃ͅΒςầȶϒầ̮̮ͅʢ̵ςầ̑ʢầΆ̑ϒαầ
chargé de la journée.  

Cette situation illustre bien la logique de segmentation hétéronome : les conditions 
ʄ̵ͅʄΒʥςʢαầʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐϒầ̮ʦς˥ʢΒầᴵ ˥ ʄ˥ầ̑ʢầ̵̮ͅɽΒʢầʐᵊȶʐϒ̑ςʢαầΆΒʦαʢ̵ςαầȶϒầ̮̮ͅʢ̵ςầʄΒϒʄ˥ȶ̑ầ
de la journée ᴵ dépendent de décisions administratives prises en dehors des 
équipes. Le s professionnelles doivent ensuite composer avec ces choix 
organisationnels, quitte à devoir inventer des solutions temporaires pour maintenir 
un minimum de sécurité et de fonctionnement.  

5.5. 2.3 « Ce ne sont pas les mêmes enfants partout » : lǂeffet du public 

|̵˃˥̵ᵛầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐϒầ̮ʦς˥ʢΒầᾳ̵ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʦʢαầΆȶΒầ̑ʢầΆϒɽ̑˥ʄầ
accueilli. Les entretiens montrent que les professionnels perçoivent clairement les 
différences entre les contextes scolaires.  

Stéphanie, accueillante dans une école de la Province de Namur, décrit par exemple 
un établissement situé dans un environnement relativement favorisé. Les enfants se 
connaissent bien, les familles se croisent dans la vie du village et les relations avec 
les parents sont globalement positives. Elle souligne néanmoins que les situations 
de tensions entre enfants existent aussi dans ce type de contexte. Elle observe 
̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầΎϒʢầʄʢΒςȶ˥̵αầΆȶΒʢ̵ςαầ̵ͅςầςͅϒςầȶϒςȶ̵ςầʐϒầ̮ȶ̑ầΎϒᵊȶ˥̑̑ʢϒΒαầɋầʐ˥ας˥̵ˈϒʢΒầ̑ʢαầ
disputes ord inaires entre enfants de situations de harcèlement plus préoccupantes. 
ŖͅΒαΎϒᵊϒ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầ˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵ςầͅϒầαȶ̵ʄς˥̵̵ͅʢầϒ̵ầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ȶầ̑ʦˈ˥ς˥̮˥ςʦầʐʢầ
cette intervention peut alors être remise en question.  

qȶ̵αầ ʐᵊȶϒςΒʢαầ ʦʄ̑ͅʢαᵛầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʦʄΒ˥ϳʢ̵ςầ ȶϒầ ʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầ ʐʢαầ ʄ̵ͅςʢЀςʢαầ
marqués par des tensions plus fortes, parfois liées à des situations sociales difficiles. 
Les formes de violence ou de conflit peuvent y être plus fréquentes, ce qui modifie 
les ΆΒ˥ͅΒ˥ςʦαầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ᵜầŖ˥̵ȶầΒȶʄ̵ͅςʢầȶ˥̵α˥ầΎϒᵊʢ̑̑ʢầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢầʐȶ̵αầϒ̵ʢầΆʢς˥ςʢầ
école communale où les disputes restent le plus souvent verbales et où les bagarres 
physiques sont rares, ainsi que dans une autre école plus grande, où les conflits 
physi ques apparaissent plus fréquemment, y compris chez les enfants les plus 
jeunes. Les priorités du travail éducatif sont réajustées  : dans certaines écoles, les 
équipes consacrent davantage de temps à la gestion des conflits physiques et à la 
régulation des Βʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầΆȶ˥Βαᵜầqȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầᾳ̵ςầ
davantage confrontés à des situations sociales difficiles qui modifient les dilemmes 
éducatifs rencontrés. Certains évoquent par exemple des enfants qui arrivent à 
̑ᵊʦʄ̑ͅʢầαȶ̵αầȶϳͅ˥Βầ̮angé. Dans ces situations, les équipes doivent parfois adapter 
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̑ʢϒΒầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊȶΆΆ̑˥ΎϒʢΒầ̑ʢαầΒʥˈ̑ʢαᵜầŖȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐϒầϳ̑ͅầʐʢầ̵ͅϒΒΒ˥ςϒΒʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầϒ̵ầ
ʢЀʢ̮Ά̑ʢầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒ̑ȶ̵ςᵜầf̮̮ͅʢầ̵ͅϒαầ̑ᵊȶϳ̵ͅαầʦϳͅΎϒʦầΆΒʦʄʦʐʢ̮̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ
̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầΒʢˈ˥αςΒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅᵛầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʄ̵ͅʐϒ˥αʢ̵ςầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầɋầ
mobilise r un registre de laisser faire temporaire , lorsque la transgression est 
˥̵ςʢΒΆΒʦςʦʢầɋầ̑ȶầ̑ϒ̮˥ʥΒʢầʐᵊϒ̵ầɽʢᾳ˥̵ầ˃̵ͅʐȶ̮ʢ̵ςȶ̑ầᴵ ici la faim ᴵ Ά̑ϒς͌ςầΎϒᵊɋầΆȶΒς˥Βầ
ʐᵊϒ̵ʢầ˥̵ςʢ̵ς˥̵ͅầʐʢầ̵ϒ˥Βʢᵜ 

Ces différences de public ne déterminent pas mécaniquement les pratiques, mais 
elles illustrent la manière dont les conditions sociales dans lesquelles vivent certains 
ʢ̵˃ȶ̵ςαầΆʢϒϳʢ̵ςầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢΒầ̑ᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầʐʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầʢςầͅΒ˥ʢ̵ςʢΒầ̑ʢαầ
décisions  éducatives prises sur le terrain. Elles peuvent également influencer la 
manière dont elles perçoivent et exercent leur rôle  : entre «  gardienne  » (de la 
αʦʄϒΒ˥ςʦầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᴜầʢςầȶ̵˥̮ȶςΒ˥ʄʢầᴛʄ˒ȶΒˈʦʢầʐʢầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầͅΆς˥̮ȶ̑ầ
ʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᴜᵜ 

5.5. 2.4 Quǂest-ce que ces segmentations hétéronomes éclairent de la 
problématique du harcèlement en AES  ? 

ƴΒ˥αầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢᵛầʄʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐʢầʐʦΆ̑ȶʄʢΒầ̵ʢςςʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ
du harcèlement entre enfants. Celui -ci ne peut pas être compris uniquement comme 
̑ʢầΆΒͅʐϒ˥ςầʐᵊ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢαầͅϒầʐʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầă̑ầʢαςầȶϒαα˥ᵛầʢςầ
de manière décisive, dépendant des conditions institutionnelles dans lesquelles les 
adultes interviennent.  

Les segmentations hétéronomes montrent en effet que la capacité des 
professionnels à prévenir, repérer et traiter les situations de harcèlement varie 
˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầαʢ̵̑ͅầ̑ʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầʐ̵ͅςầ˥̑αầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςᵜầŖͅΒαΎϒʢầ
les décisions organisation nelles sont prises à distance du terrain ᴵ Ύϒᵊ˥̑ầαᵊȶˈ˥ααʢầʐʢầ
la répartition du personnel, des priorités administratives ou des arbitrages politiques 
ᴵ elles peuvent limiter la présence adulte, fragmenter les responsabilités ou 
empêcher une lecture fine des  situations. Dans ces conditions, les dynamiques 
relationnelles entre enfants deviennent plus difficiles à réguler, et certaines formes 
de microviolences peuvent se banaliser ou passer inaperçues.  

Ce constat rejoint directement les travaux sur le climat scolaire. Les environnements 
relationnels et normatifs ne peuvent fonctionner de manière cohérente que si les 
ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ ͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ ΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầ ȶϒЀầ ȶʐϒ̑ςʢαầ ʐᵊʧςΒʢầ ΆΒʦαʢ̵ςαᵛầ ʐʢầ αʢầ
coordonner et  ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầʐʢầ˃ȶʈ̵ͅầ̑˥α˥ɽ̑ʢᵜầŖͅΒαΎϒʢầʄʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ̵ʢầᾳ̵ςầΆȶαầ
Βʦϒ̵˥ʢαᵛầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầΎϒ˥ầʢαςầ˃Βȶˈ˥̑˥αʦʢᵛầ̮ȶ˥αầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ
du cadre collectif dans lequel évoluent les enfants. Autrement dit, les segmentations 
hétéronomes agis sent comme des facteurs structurels du climat scolaire : elles 
peuvent en soutenir la cohérence, mais aussi en désorganiser les bases.  
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La segmentation hétéronome met ainsi en évidence une tension centrale : on attend 
ʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầΎϒᵊ˥̑αầᾳϒς˥ʢ̵̵ʢ̵ςầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầᴵ en régulant les 
relations, en accompagnant les conflits, en favorisant le vivre -ensemble ᴵ alors 
même que leur  propre autonomie professionnelle est partiellement restreinte par les 
ʄȶʐΒʢαầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑αᵜầfʢςςʢầʐ˥αᾳʄ˥ȶς˥̵ͅầ˃Βȶˈ˥̑˥αʢầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐϒầʐ˥αΆͅα˥ς˥˃ầʦʐϒʄȶς˥˃ᵜ 

En ce sens, ces résultats proposent à nouveau de dépasser une lecture du 
harcèlement centrée sur les individus pour le resituer dans une écologie plus large 
du travail éducatif. La prévention ne dépend pas uniquement des compétences ou 
des intentions des p rofessionnels, mais des conditions concrètes dans lesquelles 
leur action devient possible, reconnue et soutenue.  

5.5.3 Segmentations organiques  : quand la division du travail devient 
une ressource collective ƽ ou une source de déséquilibre  

Type de 
segmentation  

fʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̮ʢςầʢ̵ầ
évidence  

Effets sur les pratiques  

Agonistique  
Des conceptions 
différentes de la pratique 
éducative légitime  

ŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ̵ᵊ˥̵ςʢΒΆΒʥςʢ̵ςầΆȶαầ
toujours les situations de la même 
manière et peuvent privilégier des 
̮ͅʐʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςα 

Hétéronome  

Ŗᵊ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢầʐʢαầ
contraintes 
institutionnelles et 
organisationnelles  

Les conditions matérielles, 
administratives ou organisationnelles 
ͅΒ˥ʢ̵ςʢ̵ςầ̑ʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầ
des équipes  

Organique  
La répartition concrète du 
travail entre les membres 
ʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢ 

La gestion des situations dépend 
aussi de la manière dont les rôles et 
les compétences se distribuent au 
sein du collectif de travail  

Dans son analyse des professions à pratiques prudentielles, le sociologue Florent 
Champy  distingue, à côté des segmentations agonistiques, une autre forme de 
segmentation interne  Ύϒᵊ˥̑ầΎϒȶ̑˥˃˥ʢ ʐoərganique ( les segmentations hétéronomes sont 
considérées comme des segmentations externes , selon lui ). Celle-ci apparaît 
lorsque la complexité des tâches rend impossible pour un seul professionnel de 
̮ȶ˯ςΒ˥αʢΒầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầαȶϳͅ˥Βαầʢςầαȶϳͅ˥Β-˃ȶ˥Βʢầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢαầɋầ̑ᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐϒầ̮ʦς˥ʢΒᵜầ
Les membres du groupe professionnel en viennent alors à se répartir certa ines 
fonctions ou compétences.  

Dans les professions étudiées par Champy, cette segmentation prend souvent la 
forme de spécialisations relativement stabilisées : certaines branches de la 
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̮ʦʐʢʄ˥̵ʢầͅϒầʐʢầ̑ᵊȶΒʄ˒˥ςʢʄςϒΒʢầαʢầαςΒϒʄςϒΒʢ̵ςầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầȶϒςͅϒΒầʐʢầʐ̮ͅȶ˥̵ʢαầ
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầ ʐ˥ας˥̵ʄςαᵜầ Ŗʢầ ʄȶαầ ʐʢầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ αʢầ ΆΒʦαʢ̵ςʢầ ςͅϒςʢ˃ͅ˥αầ
différemment. Les professionnels qui exercent dans ce secteur ne sont pas, a priori , 
recrutés à partir de formations spécialisées longues. La formation de base exigée 
ΆͅϒΒầ ʢЀʢΒʄʢΒầ ̑ȶầ ˃̵ͅʄς˥̵ͅầ ʄͅΒΒʢαΆ̵ͅʐầ ˈʦ̵ʦΒȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ɋầ ϒ̵ʢầ ʄʢ̵ςȶ˥̵ʢầ ʐᵊ˒ʢϒΒʢαᵛầ
complétée par cinquante heures de formation continue réparties sur plusieurs 
années. Par ailleurs,  certains inter venants  Gnotamment dans les dispositifs ALE ou 
dans des situations de bénévolat  G̵ᵊ̵ͅςầΆȶΒ˃ͅ˥αầΆȶαầȶʄʄʥαầɋầʄʢαầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅαᵜ 

Dans ces conditions, les différences entre professionnels ne correspondent pas à 
des spécialités institutionnellement reconnues. La segmentation observée dans 
̑ᵊʢ̵ΎϒʧςʢầΆΒʢ̵ʐầΆ̑ϒς͌ςầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊϒ̵ʢầrépartition progressive et informelle des rôles 
au sein des équipes ᵜầfʢΒςȶ˥̵ʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢαầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̵ςầʐȶϳȶ̵ςȶˈʢầʐᵊȶ˥αȶ̵ʄʢầʐȶ̵αầ
̑ᵊȶ̵˥̮ȶς˥̵ͅầʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦαᵛầʐᵊȶϒςΒʢαầʐȶ̵αầ̑ȶầˈʢας˥̵ͅầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầͅϒầʐȶ̵αầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầ
̮ȶςʦΒ˥ʢ̑̑ʢầʐʢαầςʢ̮Άαầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ᵜầfʢςςʢầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄ˥ȶς˥̵ͅầ̵ʢầΒʦαϒ̑ςʢầΆȶαầʐᵊϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầ
spécialisée, mais αʢầ ʄ̵ͅαςΒϒ˥ςầ ΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầ ʢςầ ʐȶ̵αầ ̑ʢαầ
interactions entre collègues.  

Selon les contextes, cette division pratique du travail peut constituer une ressource 
ΆͅϒΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜầšȶ˥αầʢ̑̑ʢầΆʢϒςầȶϒαα˥ầʐʢϳʢ̵˥Βầϒ̵ʢầᾳϒΒʄʢầʐʢầςʢ̵α˥̵ͅαầ̑ͅΒαΎϒʢầ
les rôles ne sont pas clairement coordonnés.  

5.5.3.1 Une complémentarité de pratiques qui soutient lǂaction éducative 

qȶ̵αầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ̑˥ʢϒЀầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦαầȶϒầʄͅϒΒαầʐʢầ̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ
décrivent des équipes où les différences entre collègues deviennent 
progressivement complémentaires.  

fʢςςʢầʄ̮ͅΆ̑ʦ̮ʢ̵ςȶΒ˥ςʦầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʐᵊȶɽͅΒʐầʐȶ̵αầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầ̑ʢαầȶʄς˥ϳ˥ςʦαầᾳ̵ςầ
organisées. Une accueillante explique par exemple que, dans son équipe, chacun 
αᵊʢαςầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầͅΒ˥ʢ̵ςʦầϳʢΒαầʐʢαầΆΒͅΆͅα˥ς˥̵ͅαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầᵟầ« Il y en a une qui 
ʢαςầΆ̑ϒαầɽΒ˥ʄ̑ͅȶˈʢᵛầϒ̵ʢầȶϒςΒʢầΎϒ˥ầʢαςầΆ̑ϒαầ́ʢϒЀầʢЀςʦΒ˥ʢϒΒαᵜầšͅ˥ầ́ᵊȶ˥̮ʢầɽ˥ʢ̵ầ˃ȶ˥Βʢầʐʢαầ
petits ateliers perles ou bracelets. »   

ƴʢ̵ʐȶ̵ςầΎϒʢầʄʢΒςȶ˥̵αầȶʐϒ̑ςʢαầΆΒͅΆͅαʢ̵ςầʐʢαầȶʄς˥ϳ˥ςʦαầʄΒʦȶς˥ϳʢαầɋầ̑ᵊ˥̵ςʦΒ˥ʢϒΒᵛầʐᵊȶϒςΒʢαầ
ȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̵ςầ̑ʢαầ́ʢϒЀầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒầͅϒầʄ˥Βʄϒ̑ʢ̵ςầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầˈΒͅϒΆʢαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầfʢςςʢầ
répartition informelle permet de couvrir différentes dimensions du travail éducatif : 
animation, surveillance et médiation.  

Les différences peuvent également concerner les styles relationnels. Une 
ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʐʦʄΒ˥ςầȶ˥̵α˥ầ̑ȶầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầ˥̵αςȶ̑̑ʦʢầȶϳʢʄầ̑ᵊϒ̵ầʐʢầαʢαầʄ̑̑ͅʥˈϒʢαầᵟầ
« Lui, il est plus gentil que moi. Moi je suis la méchante. Mais ça marche bien 
ensemble, on est complémentaires. »  
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Dans ce cas, la différence de posture ne crée pas de contradiction visible pour les 
ʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầαᵊȶΆΆϒ˥ʢ̵ςầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢầ̑ʢαầϒ̵αầαϒΒầ̑ʢαầȶϒςΒʢαầΆͅϒΒầ
̮ȶ˥̵ςʢ̵˥Βầϒ̵ầʄȶʐΒʢầʄ̮̮ͅϒ̵ᵜầŖͅΒαΎϒᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầςʢ̵ςʢầʐʢầʄ̵ͅςͅϒΒ̵ʢΒầϒ̵ʢầαȶ̵ʄς˥̵ͅầʢ̵ầ
αᵊȶʐΒʢααȶ̵ςầà un autre adulte, la réponse reste collective : « Si mon collègue a puni 
ϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầΎϒᵊ˥̑ầϳ˥ʢ̵ςầ̮ʢầϳͅ˥Βᵛầ́ʢầ̑ϒ˥ầʐ˥αầᵟầᵎũ̵ͅᵛầ̵̮ͅα˥ʢϒΒầςᵊȶầΆϒ̵˥ᵜầǉᵊ˥̑ầςᵊȶầΆϒ̵˥ᵛầʄᵊʢαςầ
ΆͅϒΒầϒ̵ʢầΒȶ˥ᾳ̵ᵜᵏầᵭ 

Dans ces situations, la diversité des ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βầ̵ʢầ˃Βȶˈ˥̑˥αʢầΆȶαầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầ
éducative. Elle permet au contraire de mobiliser plusieurs ressources au sein de 
̑ᵊʦΎϒ˥Άʢᵜ 

5.5.3.2 Quand la répartition du travail devient source de tensions  

La segmentation organique peut cependant produire des tensions lorsque la 
répartition des tâches devient déséquilibrée.  

Stéphanie évoque par exemple une situation survenue dans son équipe autour de 
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầςͅϒΒ̵ͅ˥ầʐʢầ˃ͅͅςɽȶ̑̑ầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵜầŖᵊϒ̵ầʐʢầαʢαầʄ̑̑ͅʥˈϒʢαầȶϳȶ˥ςầʐʦʄ˥ʐʦầ
de mettre en place cette activité et consacrait une partie du temps à préparer les 
ʦΎϒ˥Άʢαầȶϳʢʄầϒ̵ầΆʢς˥ςầˈΒͅϒΆʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵜ 

ƴʢ̵ʐȶ̵ςầʄʢầςʢ̮Άαᵛầ̑ʢαầȶϒςΒʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầʐʢϳȶ˥ʢ̵ςầˈʦΒʢΒầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầ̑ȶầʄͅϒΒᵛầͅϘầ
se trouvaient de nombreux enfants engagés dans différents jeux. « Lui, il préparait 
son tournoi pendant vingt minutes pendant que nous on gérait cent cinquante 
enfants. »  

Ŗʢầ ΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢầ ̵ʢầ Βʦα˥ʐʢầ Άȶαầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầ ʢ̑̑ʢ-même. Les accueillantes 
reconnaissent que les enfants apprécient ces moments. La difficulté apparaît plutôt 
̑ͅΒαΎϒʢầʄʢςςʢầ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢầ̮ͅʐ˥˃˥ʢầ̑ᵊʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầᵟầȶ̑ͅΒαầΎϒᵊϒ̵ầȶʐϒ̑ςʢầαʢầʄ̵ͅαȶʄΒʢầ
à un groupe  ΒʢαςΒʢ˥̵ςầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ̑ʢαầȶϒςΒʢαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầȶααϒΒʢΒầ̑ȶầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢầʢςầ̑ȶầ
ˈʢας˥̵ͅầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầʐȶ̵αầ̑ʢầΒʢαςʢầʐʢầ̑ᵊʢαΆȶʄʢᵜ 

La division du travail devient alors source de frustration : ᵬầfᵊʢαςầςͅϓͅϒΒαầ̑ʢαầ̮ʧ̮ʢαầ
qui doivent gérer le reste. »  Cette situation illustre une tension fréquente dans les 
équipes où les rôles ne sont pas formalisés. Les initiatives individuelles peuvent 
entrer en contradiction avec les contraintes collectives, notamment lorsque les 
ˈΒͅϒΆʢαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầᾳ̵ςầ̵̮ͅɽΒʢϒЀầʢςầΎue les ressources humaines sont limitées.  

5.5.3.3 Les réunions dǂéquipe : coordonner une division du travail informelle 

Dans un secteur où les rôles ne sont pas définis par des spécialisations formelles, 
̑ʢαầ Βʦϒ̵˥̵ͅαầ ʐᵊʦΎϒ˥Άʢầ ́ͅϒʢ̵ςầ ϒ̵ầ Β͌̑ʢầ ʢααʢ̵ς˥ʢ̑ầ ΆͅϒΒầ ʄͅͅΒʐ̵̵ͅʢΒầ ̑ʢαầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαᵜầ
ƴ̑ϒα˥ʢϒΒαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʐʦʄΒ˥ϳʢ̵ςầ ʄʢαầ ̮̮ͅʢ̵ςαầ ʄ̮̮ͅʢầ ʐʢαầ ʢαΆȶʄʢαầ ͅϘầ ̑ᵊ̵ͅầ
cherche précisément à  « accorder les violons » entre collègues. Une accueillante 
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explique ainsi : ᵬầŖʢαầΒʦϒ̵˥̵ͅαầʐᵊʦΎϒ˥ΆʢầαʢΒϳʢ̵ςầϳΒȶ˥̮ʢ̵ςầɋầʄͅͅΒʐ̵̵ͅʢΒầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαᵜầ
ǉ˥̵̵ͅầϒ̵ầʐ˥ςầͅϒ˥ầʢςầ̑ᵊȶϒςΒʢầʐ˥ςầ̵̵ͅᵛầʢςầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầϳͅ˥ʢ̵ςầςͅϒςầʐʢầαϒ˥ςʢầ̑ȶầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄʢᵜầᵭ 
Ces réunions permettent de discuter des règles communes qui structurent la vie 
quotidienne des enfants. Les professionnels y abordent des questions très 
ʄ̵ͅʄΒʥςʢαầᵟầ̑ᵊϒς˥̑˥αȶς˥̵ͅầʐϒầ̮ȶςʦΒ˥ʢ̑ᵛầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầȶʄς˥ϳ˥ςʦαầͅϒầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ
de réagir f ȶʄʢầɋầʐʢαầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαầΒʦʄϒΒΒʢ̵ςαᵜầǣ̵ʢầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢầʐ̵̵ͅʢầ̑ᵊʢЀʢ̮Ά̑ʢầ
ʐʢầ̑ᵊϒς˥̑˥αȶtion des ballons dans la cour : ᵬầŖʢαầɽȶ̵̑̑ͅαᵛầʄ˒ʢМầ̵ͅϒαᵛầʄᵊʢαςầɋầפף˒פןᵜầǉ˥ầ
Ύϒʢ̑Ύϒᵊϒ̵ầʄ̮̮ͅʢ̵ʄʢầɋầʐ˥Βʢầͅϒ˥ầɋầמף˒פןᵛầʈȶầʄΒʦʢầʐʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầʄ̑̑ͅʥˈϒʢαᵜầᵭ 

Les réunions servent également à discuter de situations rencontrées avec certains 
enfants. Les professionnels y confrontent leurs observations et partagent leurs 
αςΒȶςʦˈ˥ʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầᵟầ« On repasse un peu ce qui a été, ce qui a moins bien été. 
|ςầʄ˒ȶʄϒ̵ʢầΆʢϒςầʐ˥Βʢầᵟầᵎšͅ˥ầ́ᵊȶ˥ầʢααȶЅʦầʄ̮̮ͅʢầʈȶᵛầΆʢϒς-être que ça fonctionnerait 
̮˥ʢϒЀᵜᵏầᵭầCes moments constituent aussi des espaces de soutien professionnel. 
ŖͅΒαΎϒᵊϒ̵ầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςầαʢầαʢ̵ςầʢ̵ầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦầ˃ȶʄʢầɋầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầ̑ʢαầʄ̑̑ͅʥˈϒʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầ
ΆΒͅΆͅαʢΒầʐᵊȶϒςΒʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥ΒầͅϒầΒʢ̑ȶЅʢΒầςʢ̮ΆͅΒȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầΆΒ˥αʢầʢ̵ầʄ˒ȶΒˈʢầ
: ᵬầƴȶΒ˃ͅ˥αầ̵ͅầαʢầʐ˥ςầᵟầ̮ͅ˥ầ́ʢầ̵ᵊЅầȶΒΒ˥ϳʢầΆ̑ϒαᵜầ|ςầȶ̑ͅΒαầ̵ͅầαʢầʄ̵ͅαʢ˥̑̑ʢầϒ̵ầΆʢϒầςͅϒςʢαᵜầᵭầ
qȶ̵αầϒ̵ầ̮ʦς˥ʢΒầͅϘầ̑ʢαầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầαʢầʄ̵ͅαςΒϒ˥αʢ̵ςầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢᵛầ
ces échanges contribuent à faire circuler les savoirs professionnels au sein de 
̑ᵊʦΎϒ˥Άʢᵜ 

5.5.3.4  Une complémentarité toujours fragile  

Les situations observées montrent finalement que la segmentation organique dans 
̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΒʢΆͅαʢầαϒΒầʐʢαầʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢαầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃αầʄ̵ͅαςȶ̮̮ʢ̵ςầ̵ʦˈͅʄ˥ʦαᵜầŖȶầ
diversité des parcours professionnels et la relative brièveté des formations initiales 
con tribuent à produire des équipes très hétérogènes. Dans ce contexte, la 
ʄͅ˒ʦΒʢ̵ʄʢầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầʐʦΆʢ̵ʐầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢầ̑ȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ
ɋầʄͅͅΒʐ̵̵ͅʢΒầ̑ʢϒΒαầΆΒȶς˥ΎϒʢαᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầʦΎϒ˥Άʢαầʐ˥αΆͅαʢ̵ςầʐᵊʢαΆȶʄʢαầΆͅϒΒầʐ˥αʄϒςʢΒầ
de leurs intervent ˥̵ͅαᵛầΆȶΒςȶˈʢΒầ̑ʢϒΒαầʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢαầʢςầȶ́ϒαςʢΒầ̑ʢϒΒαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βᵛầ
ʄʢςςʢầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ʢầΒʢαᾳϒΒʄʢᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầʄʢαầʢαΆȶʄʢαầᾳ̵ςầȶɽαʢ̵ςαầ
ou insuffisants, la division du travail peut générer des tensions ou des malentendus 
entre collègues.  

Autrement dit, ʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầΒʢΆͅαʢầ
non seulement sur les compétences individuelles des professionnels, mais aussi 
sur leur capacité à construire collectivement des repères communs  ʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầ
quotidienne.  

5.5.3.5 Quǂest-ce que ces segmentations organiques éclairent de la 

problématique du harcèlement en AES  ? 

Les segmentations organiques mettent en évidence un point souvent sous -estimé 
ʐȶ̵αầ̑ʢαầΆ̑ͅ˥ς˥ΎϒʢαầʐʢầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầᵟầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầ̵ʢầ



180 
 

repose pas uniquement sur les compétences individuelles des professionnels, mais 
sur leur capacité à agir de manière coordonnée.   

Dans les situations observées, la division informelle du travail peut constituer une 
ΒʢαᾳϒΒʄʢầΆΒʦʄ˥ʢϒαʢᵜầŖͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢầʢαςầΒʦˈϒ̑ʦʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςᵛầʢ̑̑ʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầ̮ͅɽ˥̑˥αʢΒầ
une pluralité de compétences ᴵ animation, médiation, cadrage, observation ᴵ et 
ʐᵊͅ˃˃Βir aux enfants un environnement riche, lisible et sécurisant. Cette 
complémentarité favorise une présence adulte diversifiée et attentive, condition 
essentielle pour repérer les tensions, intervenir à temps et accompagner les conflits 
ȶϳȶ̵ςầΎϒᵊ˥̑αầ̵ʢầαᵊ˥̵αtallent dans la durée.  

šȶ˥αầʄʢςςʢầ̮ʧ̮ʢầʐ˥ϳ˥α˥̵ͅầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầΆʢϒςầʐʢϳʢ̵˥ΒầΆΒͅɽ̑ʦ̮ȶς˥Ύϒʢầ̑ͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầ
discutée ni coordonnée. Les situations de déséquilibre observées montrent que 
ʄʢΒςȶ˥̵ʢαầМ̵ͅʢαầʐʢầ̑ᵊʢαΆȶʄʢầͅϒầʄʢΒςȶ˥̵αầˈΒͅϒΆʢαầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầΆʢϒϳʢ̵ςầαʢầΒʢςΒͅϒϳʢΒầ
moins encadrés ᵛầͅϒầ˃ȶ˥Βʢầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐʢầΒʦΆ̵ͅαʢαầ˥̵ʄͅ˒ʦΒʢ̵ςʢαầαʢ̵̑ͅầ̑ʢαầȶʐϒ̑ςʢαầΆΒʦαʢ̵ςαᵜầ
Dans ces configurations, les enfants perçoivent rapidement les écarts entre adultes, 
testent les limites, et les règles collectives perdent en lisibilité. Ces failles ouvrent 
un espace  ΆΒͅΆ˥ʄʢầ ɋầ ̑ᵊ˥̵αςȶ̑̑ȶς˥̵ͅầ ʐʢầ ʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầ ʐʢầ ʐ̮ͅ˥̵ȶς˥̵ͅầ ʢ̵ςΒʢầ Άȶ˥Βαᵛầ
caractéristiques des situations de harcèlement.  

Ce constat renvoie directement à la question du climat scolaire. Un environnement 
relationnel sécurisant et un environnement normatif cohérent ne peuvent exister 
αȶ̵αầϒ̵ầ̮˥̵˥̮ϒ̮ầʐᵊȶʄʄͅΒʐầʢ̵ςΒʢầȶʐϒ̑ςʢαầαϒΒầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊȶˈ˥ΒᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầ
sont fragm ʢ̵ςʦʢαᵛầʄʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầΎϒ˥ầʢαςầ
ȶ˃˃ʢʄςʦʢᵛầ̮ȶ˥αầ̑ȶầαςȶɽ˥̑˥ςʦầ̮ʧ̮ʢầʐϒầʄȶʐΒʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầʦΎϒ˥Άʢαầ
ʐ˥αΆͅαʢ̵ςầʐᵊʢαΆȶʄʢαầΆͅϒΒầȶ́ϒαςʢΒầ̑ʢϒΒαầΆΒȶς˥ΎϒʢαᵛầΆȶΒςȶˈʢΒầ̑ʢϒΒαầͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅαầʢςầ
construire des repère s communs, la diversité des postures devient une ressource 
ΆͅϒΒầ̑ʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊϒ̵ầ˃ȶʄςʢϒΒầʐʢầʐʦᾳΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅᵜ 

Ces résultats prennent une portée particulière dans le cadre de la société de 
̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵜầ Ŗʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ᾳ̵ςầ ȶςςʢ̵ʐϒαầ ʄ̮̮ͅʢầ ʄȶΆȶɽ̑ʢαầ ʐᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςᵛầ
ʐᵊ˥̵˥ς˥ȶς˥ϳʢầʢςầʐʢầʐ˥αʄʢΒ̵ʢ̮ʢ̵ςᵜầšȶ˥αầʄʢςςʢầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ʢầΆʢϒςầΆȶαầʧςΒʢầϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầ
individuelle. Elle su ΆΆͅαʢầ ʐʢαầ ˃ͅΒ̮ʢαầ ʐᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢᵛầ ʄᵊʢας-à-dire la 
Άͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầΆͅϒΒầϒ̵ʢầʦΎϒ˥Άʢầʐʢầʄ̵ͅαςΒϒ˥Βʢầʐʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥ΒầΆȶΒςȶˈʦʢαầʢςầʐʢầ
soutenir mutuellement ses membres dans les situations incertaines.  

La segmentation organique met ainsi en évidence une condition essentielle de la 
prévention du harcèlement en accueil extrascolaire : la capacité des équipes à 
transformer une diversité de pratiques en cohérence collective. Sans cette mise en 
ʄ̮̮ͅϒ̵ᵛầ̑ᵊȶϒςͅnomie des professionnels risque de se traduire par une juxtaposition 
ʐᵊȶʄς˥̵ͅαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒʢ̑̑ʢαᵜầ ϳʢʄầʢ̑̑ʢᵛầʢ̑̑ʢầʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ầ̑ʢϳ˥ʢΒầΆͅϒΒầʄ̵ͅαςΒϒ˥Βʢầϒ̵ầʄȶʐΒʢầ
éducatif stable, lisible et protecteur pour les enfants.  
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5.5.4 Conclusion : des segmentations professionnelles qui éclairent les 

conditions dǂaction face au harcèlement 

Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΆΒʦαʢ̵ςʦʢαầʐȶ̵αầʄʢầʄ˒ȶΆ˥ςΒʢầ̵̮ͅςΒʢầΎϒʢầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầͅɽαʢΒϳʦʢαầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ̵ʢầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầʄ̮ͅΆΒ˥αʢαầ
uniquement à partir des comportements des enfants ou des dispositions 
individuelles des acteurs ʐʢầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ |̑̑ʢαầ αᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ầ
ensemble de conditions sociales, institutionnelles et organisationnelles qui orientent 
concrètement la manière dont les professionnels interprètent les situations et 
interviennent auprès des enfants.  

ƴͅϒΒầ ʦʄ̑ȶ˥ΒʢΒầ ʄʢςςʢầ ʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầ ʐʢαầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαᵛầ ̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ ȶầmobilisé la notion de 
segmentation professionnelle telle que proposée par Florent Champy. Trois formes 
de segmentation ont été identifiées dans le matériau empirique.   

Les segmentations agonistiques renvoient aux désaccords qui peuvent exister entre 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầΎϒȶ̵ςầɋầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςʢΒầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầʢςầʐʢầ
˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥αʢΒầ̑ʢαầͅɽ́ʢʄς˥˃αầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầÇȶʄʢầɋầϒ̵ầ̮ʧ̮ʢầʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̑ʢαầ
acteurs d ʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ̵ʢầ̮ͅɽ˥̑˥αʢ̵ςầΆȶαầςͅϓͅϒΒαầ̑ʢαầ̮ʧ̮ʢαầΒʢΆʥΒʢαầᵟầ
ʄʢΒςȶ˥̵αầ ΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢ̵ςầ ̑ȶầ ʐ˥αʄϒαα˥̵ͅầ ʢςầ ̑ȶầ ΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥αȶς˥̵ͅᵛầ ʐᵊȶϒςΒʢαầ ˥̵α˥αςʢ̵ςầ
davantage sur le rappel du cadre ou sur la nécessité de poser des limites claires. 
Ces divergences ne traduisent pas une absence de valeurs communes, mais une 
Ά̑ϒΒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶʄςϒȶ̑˥αʢΒầʄʢαầϳȶ̑ʢϒΒαầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜầ 

Ŗʢαầαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ˒ʦςʦΒ̵̮ͅͅʢαầ̮ʢςςʢ̵ςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ᵊ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢầʐʢαầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ
˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ ʐȶ̵αầ ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ αᵊ˥̵αʄΒ˥ςầ ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦᵜầ Ŗʢαầ ʐʦʄ˥α˥̵ͅαầ ʐʢαầ ȶϒςͅΒ˥ςʦαầ
ʄ̮̮ͅϒ̵ȶ̑ʢαᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầʢ̵ầ̮ȶς˥ʥΒʢầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầ˒ͅΒȶ˥ΒʢαầʐʢαầʦΎϒ˥Άʢαᵛầ̑ʢαầ
priorités admini stratives ou encore les caractéristiques du public accueilli orientent 
˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầ ̑ʢαầ ̮ȶΒˈʢαầ ʐʢầ ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầ ʐ̵ͅςầ ʐ˥αΆͅαʢ̵ςầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αᵜầ |̑̑ʢαầ
montrent que le travail éducatif est, en partie, structuré par des cadres qui 
échappent au collectif de travail . 

Enfin, les segmentations organiques renvoient à la manière dont le travail se répartit 
ʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầ̮ʢ̮ɽΒʢαầʐᵊϒ̵ʢầʦΎϒ˥Άʢᵜầqȶ̵αầϒ̵ầαʢʄςʢϒΒầͅϘầ̑ʢαầΆȶΒʄͅϒΒαầ
professionnels sont très diversifiés et où la formation initiale reste relativement 
courte, la division du travail ne repose pas sur des spécialisations stabilisées. Elle se 
ʄ̵ͅαςΒϒ˥ςầȶϳȶ̵ςầςͅϒςᵛầΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầʢςầʐȶ̵αầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầ
entre collègues, chacun développant certaines compétences ou affinités 
particulières. Cette r ʦΆȶΒς˥ς˥̵ͅầΆʢϒςầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢầͅϒᵛầȶϒầʄ̵ͅςΒȶ˥Βʢᵛầ
fragiliser sa cohérence.  

Ces trois formes de segmentation permettent de rendre visible différents 
̮ʦʄȶ̵˥α̮ʢαầΎϒ˥ầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢ̵ςầɋầαςΒϒʄςϒΒʢΒầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢᵜ 
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Type de 
segmentation  

fʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ̮ʢςầʢ̵ầ
évidence  Effets sur les pratiques  

Agonistique  
Des conceptions 
ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầʐᵊϒ̵ầΆΒȶς˥Ύϒʢầ
éducative légitime  

ŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ̵ᵊ˥̵ςʢΒΆΒʥςʢ̵ςầΆȶαầ
toujours les situations de la même 
manière et peuvent privilégier des 
̮ͅʐʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςα 

Hétéronome  

Ŗᵊ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢầʐʢαầ
contraintes 
institutionnelles et 
organisationnelles  

Les conditions matérielles, 
administratives ou organisationnelles 
ͅΒ˥ʢ̵ςʢ̵ςầ̑ʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầ
des équipes  

Organique  
La répartition concrète du 
travail entre les membres 
ʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢ 

La gestion des situations dépend 
aussi de la manière dont les rôles et 
les compétences se distribuent au 
sein du collectif de travail  

Ces mécanismes permettent de mieux comprendre pourquoi des situations 
apparemment similaires peuvent donner lieu à des réponses professionnelles 
très différentes .  

Ce constat est particulièrement central dans le cadre de cette recherche, dont la 
ΆͅΒςʢầʐᵊʢ̵ςΒʦʢầʢ̮Ά˥Β˥Ύϒʢầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʢầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʢầςʢ̵α˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầʢςầΆ̑ϒαầ
spécifiquement les phénomènes de harcèlement. Les extraits de terrain montrent en 
effet qu ʢầʄʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ̑ʢầΆ̑ϒαầᾳϒϳʢ̵ςầʐȶ̵αầʐʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢαầ
ᴵ moqueries, exclusions, rapports de pouvoir ᴵ qui nécessitent une régulation fine 
et continue de la part des adultes.  

Or cette régulation dépend étroitement des conditions mises en évidence par les 
ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςʢαầ αʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαᵜầ Ŗʢαầ ʐʦαȶʄʄͅΒʐαầ ʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầ ᴛαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ
agonistiques) peuvent rendre le cadre moins lisible pour les enfants. Les contraintes 
institutionnelle s (segmentations hétéronomes) peuvent limiter la capacité 
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầͅϒầ˃Βȶˈ̮ʢ̵ςʢΒầ̑ʢαầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦαᵜầŖȶầʄͅͅΒʐ˥̵ȶς˥̵ͅầᴵ ou son absence 
ᴵ entre professionnels (segmentations organiques) peut, quant à elle, renforcer ou 
fragiliser la cohérence du cadre  éducatif.  

Ces éléments permettent de faire le lien avec la notion de climat scolaire. Comme 
̵ͅϒαầ ̑ᵊȶϳ̵ͅαầ ϳϒᵛầ ʄʢ̑ϒ˥-ʄ˥ầ ΒʢΆͅαʢầ αϒΒầ ʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầ ςЅΆʢαầ ʐᵊʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςαầ ʐ̵ͅςầ
notamment les environnements relationnels, normatifs et organisationnels qui 
dépendent directement  de la manière dont les adultes travaillent ensemble. Les 
segmentations analysées dans ce chapitre apparaissent ainsi comme des 
mécanismes concrets qui peuvent soutenir ou, au contraire, fragiliser ces 
environnements.   

Ces résultats prennent également sens dans le cadre plus large de la société de 
̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢᵜầũͅϒαầȶςςʢ̵ʐ̵ͅαầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầʐʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầΎϒᵌ˥̑αầȶ́ϒαςʢ̵ςầ̑ʢϒΒαầ
˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầʐʢầ˃ȶʈ̵ͅầɋầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ʢầΆ̑ϒαầΆͅαα˥ɽ̑ʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢςầʐʢầ
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Βʦˈϒ̑ʢΒầ̑ʢαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầʐʢầ˃ȶʈ̵ͅầ̑ʢầΆ̑ϒαầΆͅαα˥ɽ̑ʢầ˒ͅΒ˥М̵ͅςȶ̑ʢᵜầšȶ˥αầ̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầʐʢầ
ʄʢςςʢầȶςςʢ̵ςʢầᾳʄ˥ȶ̑ʢᵛầʢ̵ầΆ˒ȶαʢầȶϳʢʄầ̵ͅςΒʢầᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅᵛầ
̵ʢầΆʢϒςầʧςΒʢầΆʢ̵αʦʢầ˥̵ʐʦΆʢ̵ʐȶ̮̮ʢ̵ςầʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầʢ̑̑ʢầαᵊʢЀʢΒʄʢᵜầ
Les segmentations mises en évidence montrent au contraire que les pratiques des 
accueillantes sont toujours situées : elles peuvent être soutenues par des collectifs 
de travail et des cadres institutionnels jugés clairs et cohérents par les acteurs, ou 
au contra ire limitées par des contraintes organisationnelles ou des désaccords, à un 
niveau empirique, indépassables entre acteurs.  

Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʢαầαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầΆʢΒ̮ʢςầȶ˥̵α˥ầʐᵊʢЀȶ̮˥̵ʢΒầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ
dans lesquelles les adultes peuvent ᴵ ou non ᴵ exercer leur rôle de régulation et 
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầ ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầ ʐ˥ςᵛầ ʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ ̑ȶầ ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ ʐ̵ͅςầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ
ȶˈ˥ααʢ̵ςầ˃ȶʄʢầɋầʄʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầαϒΆΆͅαʢầʐᵊȶΒς˥ʄϒ̑ʢΒầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầ
enfants avec celle  des cadres institutionnels, organisationnels et professionnels qui 
structurent leur activité quotidienne.  

 



184 
 

5.6 Une mise en perspective des expériences de lǂaccueil 

extrascolaire par les enfants  

Comme exposé dans la méthodologie, nous avons rencontré 27 garçons et 29 filles 
ȿˈʦαầʐʢầצầɋầעןầȶ̵αầʢςầ˃ΒʦΎϒʢ̵ςȶ̵ςầʐʢαầʦʄ̑ͅʢαầΆΒ˥̮ȶ˥Βʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầˈʦ̵ʦΒȶ̑ầ
ou spécialisé lors de quatre focus groupes pour les interroger sur leurs perceptions 
de la prisʢầʢ̵ầʄ˒ȶΒˈʢầʐʢầ̑ᵊ |ǉᵜầfʢςςʢầʐʦ̮ȶΒʄ˒ʢầ̵ͅϒαầΆȶΒȶ˥ααȶ˥ςầ̵ʦʄʢααȶ˥Βʢầʐȶ̵αầϒ̵ʢầ
ȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛfăq|ᵛầשרשןᴜầʢςầαϒΒầ̑ʢầΆ̑ȶ̵ầʦς˒˥ΎϒʢᵜầŖʢαầ
enfants sont en effet ʐʦςʢ̵ςʢϒΒαầʐᵊϒ̵ầαȶϳͅ˥ΒầʐᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầʢςầʐᵊϒ̵ầαςȶςϒςầʐᵊexpert·e et 
compte tenu des enjeux de la présente recherche, intégrer leur regard était 
˥̵ʐ˥αΆʢ̵αȶɽ̑ʢᵜầă̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầʄʢΆʢ̵ʐȶ̵ςầΆȶαầʐᵊϒ̵ʢầ̮ʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥ʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥ϳʢầʄ̮ͅΆ̑ʥςʢầ
̮ȶ˥αầʐᵊϒ̵ầʄ̮ͅΆΒ̮ͅ˥αầʢ̵ςΒʢầʐ̵̵ͅʢΒầϒ̵ʢầΆ̑ȶʄʢầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầΆͅϒΒầ̵ʢầΆȶαầ̑ʢαầ˥̵ϳ˥α˥ɽ˥̑˥αʢΒᵛầ
sans pour autant préte ndre mener une participation de façade, qui, sous couvert 
ʐᵊ˥̵ʄ̑ϒα˥̵ͅᵛầ ̵ʢầ ΒʢαΆʢʄςʢΒȶ˥ςầ ̵˥ầ ̑ʢαầ ʢЀ˥ˈʢ̵ʄʢαầ ̮ʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥Ύϒʢαầ ̵˥ầ ̑ʢαầ ΆΒ˥̵ʄ˥Άʢαầ
éthiques propres à la recherche impliquant des enfants. Ces résultats sont dès lors 
̑ʢầ˃Βϒ˥ςầʐᵊϒ̵ầᵬ coup de sonde  » visant à colorer les résultats obtenus auprès des 
professionnels concernés.  

5.6.1 Rappel : limites et précautions dǂinterprétation 

Plusieurs limites méthodologiques doivent être rappelées.  
qᵊϒ̵ʢầΆȶΒςᵛầ̑ȶầʐϒΒʦʢầ̑˥̮˥ςʦʢầʐʢαầȶςʢ̑˥ʢΒαầʢςầ̑ȶầςȶ˥̑̑ʢầΆȶΒ˃ͅ˥αầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢầʐʢαầˈΒͅϒΆʢαầ
̵ᵊ̵ͅςầΆȶαầΆʢΒ̮˥αầʐᵊȶΆΆΒͅ˃̵ͅʐ˥ΒầʄʢΒςȶ˥̵αầʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầ̵˥ầʐʢầˈȶΒȶ̵ς˥Βầϒ̵ʢầʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầ
équitable de tous les participants. Les dynamiques de groupe ont pu influencer les 
prises d e parole, certains enfants orientant les discussions (notamment vers des 
expériences plus négatives).  
 
qᵊȶϒςΒʢầΆȶΒςᵛầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầᴛςʢ̮Άαầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầͅϒầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵛầΆΒʦαʢ̵ʄʢầ
ʐᵊȶʐϒ̑ςʢαᵛầ̮ʦςʦͅᴜầ̵ͅςầΆϒầȶ˃˃ʢʄςʢΒầ̑ᵊʢ̵ˈȶˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢςầ̑ȶầ̵ȶςϒΒʢầʐʢαầΆΒͅΆͅαầ
recueillis.  
 
|̵˃˥̵ᵛầ̑ȶầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầʐʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαầᴛȿˈʢαᵛầςʢΒΒ˥ςͅ˥ΒʢαᵛầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊ |ǉầʐȶ̵αầ̑ʢαầ
ʦʄ̑ͅʢαᵛầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ ʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầ ʢςầ ʐʢầ ςΒȶϳȶ˥̑ầ ʐʢαầ ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςᵜʢᵜαᵛầ ʢςʄᵜᴜầ ̑˥̮˥ςʢầ ςͅϒςʢầ
tentative de généralisation.  
 
Ces éléments invitent à considérer les résultats présentés ici avec prudence. Ils 
ne visent pas à produire un état des lieux exhaustif des expériences vécues par 
̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ̮ȶ˥αầɋầͅϒϳΒ˥ΒầʐʢαầΆ˥αςʢαầʐʢầΒʦ˃̑ʢЀ˥̵ͅầʢςầɋầʢ̵Β˥ʄ˒˥Βầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʢ̵ầʐ̵̵ͅȶ̵ςầ
une plac e, même limitée, à la parole des enfants. Ils gagneraient à être complétés 
ΆȶΒầϒ̵ʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầΆȶΒς˥ʄ˥Άȶς˥ϳʢầΆ̑ϒαầ̑ȶΒˈʢầΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầʐᵊͅɽςʢ̵˥Βầʐʢαầ̮ȶςʦΒ˥ȶϒЀầ
plus riches, nuancés et complets.  
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5.6.2  Des enseignements convergents sur les espaces, les relations et 
les adultes  

Malgré leur caractère exploratoire et les limites rappelées, les focus groupes font 
apparaître plusieurs régularités fortes.  ǗͅϒςầʐᵊȶɽͅΒʐᵛầ̑ȶầdimension centrale de la 
cour de récréation  ʢαςầ̮ȶ̵˥˃ʢαςʢầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầˈΒͅϒΆʢαᵜầ|̑̑ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầ̑ʢầ
ΆΒ˥̵ʄ˥Άȶ̑ầʢαΆȶʄʢầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầ̑˥ʢϒầʐʢầ́ʢϒầʢςầʐʢầᾳʄ˥ȶɽ˥̑˥ςʦᵝầǉϒΒầ
de nombreux dessins, elle apparaît en grand, occupant une place disproportionnée 
par rapport aux lieux. Les enfants qui jouent au football ont en général dessiné un 
grand terrain occupant un large espace.  
 

ᵬầŖʢαầˈΒȶʐ˥̵αᵛầʄᵊʢαςầʄ˒ͅϒʢςςʢầᴑầᵭ 
« Moi je suis heureux de jouer au foot. »  
« Ňᵊȶ˥̮ʢầ̑ȶầ̑˥ɽʢΒςʦầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒầʐʢầΒʦʄΒʦ » 
 

ᵝầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʐʢầtensions  : 
 

ᵬầšͅ˥ầ́ʢầαϒ˥αầʄ̵ͅςʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵛầ̮ȶ˥αầ̑ʢαầˈΒȶ̵ʐαầ̮ᵊʢ̵̵ϒ˥ʢ̵ςᵜầă̑αầ̮ʢầ
disent de gros mots et parfois ils me poussent. »  
« Dans la cour, on me pousse quand je joue au football. »  

 
ŖʢαầʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢαầΎϒ˥ầαᵊЅầʐʦΆ̑ͅ˥ʢ̵ςầȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςầ˃ͅΒςʢ̮ʢ̵ςầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄ˥ʦʢαầᵟầʄʢΒςȶ˥̵αầ
ʢ̵˃ȶ̵ςαầЅầȶαᾳʄ˥ʢ̵ςầΆ̑ȶ˥α˥Βầʢςầ̑˥ɽʢΒςʦᵛầςȶ̵ʐ˥αầΎϒʢầʐᵊȶϒςΒʢαầʦϳͅΎϒʢ̵ςầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ
ʐᵊʢЀʄ̑ϒα˥̵ͅᵛầʐʢầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầͅϒầʐʢầ˃ȶς˥ˈϒʢ : 

 
« A la fin de la journée, dans la cour, je ne me sens pas bien. Je suis 
˃ȶς˥ˈϒʦʢᵛầ́ᵊȶ˥ầ̮ȶ̑ầɋầ̑ȶầςʧςʢầʢςầȶϒầϳʢ̵ςΒʢᵜ » 

 
Le football, en particulier, cristallise des expériences ambivalentes  : 

 
« La balle de foot fait des dégâts, et les surveillants ne réagissent pas 
trop. »  
« Les joueurs de foot très heureux, les autres pas du tout. »  
« Je déteste le football  ᵢầɋầʄ˒ȶΎϒʢầ˃ͅ˥αầΎϒᵊ̵ͅầΆȶααʢầαϒΒầ̑ʢầςʢΒΒȶ˥̵ầ̵ͅầαʢầ˃ȶ˥ςầ
crier dessus  » 

 
Ces éléments illustrent la manière dont un même espace peut être vécu de façon 
très différenciée selon les positions occupées par les enfants dans le groupe.  
Ŗʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢ̵ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊexistence de « zones grises » ou « zones 
rouges », caractérisées par une faible présence ou une moindre attention des 
adultes ᵛầʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ̑ʢαầΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢαầʢ̵ςΒʢầΆȶ˥Βαầᾳ̵ςầΆ̑ϒαầαϒαʄʢΆς˥ɽ̑ʢαầʐᵊʦ̮ʢΒˈʢΒᵜ 
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« ƻϒȶ̵ʐầ́ʢầϳȶ˥αầ̑ʢầ̵̑ͅˈầʐϒầ̮ϒΒầȶϳʢʄầ̮ʢαầȶ̮˥αᵛầ̑ᵊʢ̵ʐΒͅ˥ςầ̵ᵊʢαςầΆȶαầςΒʥαầϳ˥α˥ɽ̑ʢầ
ʢςầȶ̑ͅΒαầ́ᵊȶ˥ầᾳϒϳʢ̵ςầʐʢαầʢ̵̵ϒ˥α ᵢầ̵ͅầϳ˥ʢ̵ςầ̮ʢầ˃ΒȶΆΆʢΒᵛầ̮ᵊ˥̵αϒ̑ςʢΒầʢςầΆʢΒᾳ̵̵ʢầ
ne voit rien  ». 

 
Ensuite, plusieurs espaces sont identifiés comme problématiques, de manière 
récurrente. Les toilettes apparaissent comme un lieu particulièrement dégradé, 
ȶαᾳʄ˥ʦầɋầʐʢαầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςαầʐᵊ˥̵αʦʄϒΒ˥ςʦᵛầʐʢầʐʦˈͅϚςầʢςầʐᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầΒʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅᵛầȶЅȶ̵ςầ
parfois des conséquences concrètes sur le bien -être des enfants  : 
 

« Ça pue. » 
ᵬầă̑ầ̵ᵊЅầȶầΆȶαầʐʢầΆȶΆ˥ʢΒᵜầᵭ 
ᵬầqʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầͅϒϳΒʢ̵ςầ̑ʢαầΆͅΒςʢαᵜầᴝᵝᴟầ̮ȶ˥αầα˥ầ́ʢầ˃ʢΒ̮ʢᵛầ́ʢầΆʢϒΒầʐʢầΒʢαςʢΒầ
ɽ̑ͅΎϒʦʢᵜầᴝᵝᴟầϒ̵ʢầʄͅΆ˥̵ʢầʢαςầʐʦ́ɋầΒʢαςʦʢầʄͅ˥̵ʄʢΒᵜầᵭ 
ᵬầŇʢầ̮ʢầΒʢς˥ʢ̵αầʄȶΒầ́ʢầ̵ᵊȶ˥ầΆȶαầʢ̵ϳ˥ʢầʐᵊȶ̑̑ʢΒầʐȶ̵αầʄʢαầςͅ˥̑ʢςςʢαᵜầᵭ  
« Toutes les toilettes sont occupées et on se pousse  » 
ᵬầŇᵊȶ˥ầʐϚầȶ̑̑ʢΒầʄ˒ʢМầ̑ʢầ̮ʦʐʢʄ˥̵ầʄȶΒầ́ᵊȶϳȶ˥αầϒ̵ʢầϳʢ˥̵ʢầɽ̑ʢϒʢᵜầᴝᵝᴟầfᵊʢαςầΆȶΒʄʢầ
Ύϒʢầ́ʢầ̵ʢầ̮ᵊʢααϒ˥ʢầΆȶαầɽ˥ʢ̵ầΆȶΒʄʢầΎϒʢầ́ʢầϳʢϒЀầϳ˥ςʢầᾳΒς˥Βầʐʢầ̑ȶầςͅ˥̑ʢςςʢầȶϳȶ̵ςầ
ΎϒʢầΎϒʢ̑Ύϒᵊϒ̵ầͅϒϳΒʢầ̑ȶầΆͅΒςʢᵜầᵭ 
 

Dans les bonnes pratiques, mettre des verrous qui tiennent ou des puces semblent 
α˥ˈ̵˥˃˥ʄȶς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầȶ̮ʦ̑˥ͅΒʢΒầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầςͅ˥̑ʢςςʢαᵜ 
qᵊȶϒςΒʢαầʢαΆȶʄʢαᵛầʄ̮̮ͅʢầ̑ʢαầΒʦ˃ʢʄςͅ˥Βʢαầͅϒầ̑ʢαầ˃˥̑ʢαầʐᵊȶςςʢ̵ςʢ (scan, toilettes), sont 
décrits comme bruyants, contraignants ou générateurs de tensions :  
 

ᵬầ ϒầΒʦ˃ʢʄςͅ˥Βʢᵛầʄᵊʢαςầ̑ȶầΒʦʄΒʦᵛầʢςầ̵ͅầ̵ͅϒαầʄΒ˥ʢầǉăŖ|ũf|ầᴑầᵭ 
« Quand on scanne, il y a une longue file. Il y a des bousculades. »  
« Toutes les toilettes sont occupées et on se pousse.  » 
« Je déteste aller dans le réfectoire sur le temps de midi. Ca hurle, on est 
trop nombreux, on est bousculés.  » 
 

fʢαầΒʦαϒ̑ςȶςαầʦʄ̑ȶ˥Βʢ̵ςầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐᵊʦϳ˥ςʢΒầ̑ʢαầςʢ̮Άαầʐᵊȶςςʢ̵ςʢᵛầ̑ʢαầςʢ̮Άαầʐʢầϳ˥ʐʢ. 
Les professionnels soulignent ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐᵊͅʄʄϒΆʢΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầpour éviter les 
conflits ou situations de violence.  
Plus généralement, ces expériences font écho ɋầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐʢαầʢαΆȶʄʢαầʢςầʐʢầ
̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầȶϒầαʢ˥̵ầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵛầqui est aussi mise en avant par les accueillants 
rencontrés.  
ŖʢαầΆΒͅΆͅαầΒʢʄϒʢ˥̑̑˥αầ̮ʢςςʢ̵ςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ᵊimportance centrale de la posture des 
adultes . Les enfants établissent un lien direct entre leur bien -être et la qualité de 
̑ᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầΆͅΒςʦʢầΆȶΒầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςαầᵟầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ˥̑˥ςʦᵛầʦʄͅϒςʢᵛầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầʐʢầ
manière juste et cohérente  : 
 

ᵬầƻϒȶ̵ʐầ́ʢầʐʢ̮ȶ̵ʐʢầʐʢầ̑ᵊȶ˥ʐʢᵛầʈȶầαʢầΆȶααʢầɽ˥ʢ̵ᵜầᵭ 
« Elles discutent avec nous. »  
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« Les surveillants sont gentils avec nous, et ils font attention.  » 
« Il vient me voir et me demande si ça va. Quand il est là, tout se passe 
toujours mieux  » 
« Ňᵊȶ˥̮ʢầɽ˥ʢ̵ầΎϒȶ̵ʐầ˥̑αầʐ˥αʄϒςʢ̵ςầȶϳʢʄầ̵ͅϒαầʢςầ˃̵ͅςầȶςςʢ̵ς˥̵ͅᵜầƴȶΒ˃ͅ˥αầ˥̑αầ
nous donnent même des bonbons  » 
« Mes surveillants ils sont super gentils. Ils nous aident toujours quand on 
a un problème  » 

 
Une jeune fille explique que dans son école tout se passe bien  : pas de conflits, pas 
de tensions dans la cour de récréation ou les autres espaces. Quand on lui demande 
ce qui peut expliquer cela, elle est incapable de répondre «  fᵊʢαςầ́ϒαςʢầϒ̵ʢầαϒΆʢΒầ
école  », ce qui peut faire référence au climat scolaire  : quand il est serein, 
αʦʄϒΒ˥ςȶ˥Βʢᵛầɽ˥ʢ̵ϳʢ˥̑̑ȶ̵ςầʢςầΎϒᵊϒ̵ʢầΒʦʢ̑̑ʢầΆ̑ȶʄʢầʢαςầʐ̵̵ͅʦʢầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ̑ʢầɽ˥ʢ̵-
être semble plus présent et les enfants plus heureux . 
"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầͅϘầ̑ʢαầȶʐϒ̑ςʢαầᾳ̵ςầΆʢΒʈϒαầʄ̮̮ͅʢầȶɽαʢ̵ςαᵛầ˥̵ȶςςʢ̵ς˥˃αầͅϒầ
injustes (téléphone, discussions entre collègues, réactions disproportionnées ou 
ȶɽαʢ̵ʄʢầʐʢầΒʦȶʄς˥̵ͅᴜầᾳ̵ςầȶαᾳʄ˥ʦʢαầɋầϒ̵ầαʢ̵ς˥̮ʢ̵ςầʐᵊȶɽȶ̵ʐ̵ͅầͅϒầʐᵊ˥̵́ϒας˥ʄʢ : 
 

« Elles discutent entre elles. »  
ᵬầă̑ầЅầȶầʐʢαầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ςαầΎϒ˥ầᾳ̵ςầαϒΒầ̑ʢϒΒầςʦ̑ʦΆ˒̵ͅʢầʢςầΎϒ˥ầ̵ᵊʦʄͅϒςʢ̵ςầΆȶαầ
les enfants. »  
ᵬầŇʢầ̵ᵊȶ˥ầΆȶαầʢϒầʐᵊȶ˥ʐʢầΎϒȶ̵ʐầ́ʢầαϒ˥αầς̮ͅɽʦʢᵜầᵭ 
« ă̑αầαᵊʢ̵ầ˃ͅϒςʢ̵ςầʐʢầ̵ͅϒαᵜầă̑αầᾳ̵ςầʄ˒˥̑̑ᵛầʐ˥αʄϒςʢ̵ςᵛầΒʢˈȶΒʐʢ̵ςầ̑ʢϒΒầˈα̮ᵛầʢςầ
alors là ça se passe moins bien  ».  

 
La confiance est aussi un enjeu crucial  ᵟầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʄ̵ͅ˃˥ʢ̵ςầΎϒᵊʢ̵ầʄȶαầʐʢầ
ΆΒͅɽ̑ʥ̮ʢầΆ̑ϒαầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςᵛầ˥̑αầᾳ̵ςầΆ̑ϒαầɋầ̑ᵊȶ˥αʢầʐᵊʢ̵ầΆȶΒ̑ʢΒầȶϳʢʄầ̑ʢϒΒầʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςᵧʢầΎϒᵊ˥̑αầ
connaissent bien et avec lesquels ils ont un lieu de confiance, ce qui appuie la 
nécessité de mieux ancrer les accueillant· es dans les écoles et de renforcer les liens 
ȶϳʢʄầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầȶϒầαʢ̵αầ̑ȶΒˈʢầαȶ̵αầ˒˥ʦΒȶΒʄ˒˥ʢầʐʢαầΒ͌̑ʢαᵜ 
 

« šͅ˥ầʄᵊʢαςầ̵̮ͅầ˥̵ας˥ςϒςΒ˥ʄʢầΎϒ˥ầ̮ᵊȶầȶ˥ʐʦʢᵜầƻϒȶ̵ʐầ́ᵊȶ˥ầʦςʦầ˒ȶΒʄʢ̑ʦʢᵛầʄᵊʢαςầ
ʢ̑̑ʢầΎϒ˥ầ̮ᵊȶầȶ˥ʐʦʢᵛầΎϒ˥ầȶầʄ̵ͅςȶʄςʦầ̮ȶầ̮ȶ̮ȶ̵ầʢςầ̵̮ͅầʦʐϒʄȶςʢϒΒᵜầŖʢαầ
αϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ςαầ́ʢầ̵ʢầ̑ʢαầʄ̵̵ͅȶ˥αầΆȶαầȶααʢМầɽ˥ʢ̵ᵛầ́ᵊȶϳȶ˥αầΆʢϒΒầʐᵊȶ̑̑ʢΒầ̑ʢϒΒầ
parler.  
 

Ŗᵊȶςςʢ̵ς˥̵ͅầΆͅΒςʦʢầɋầ̑ȶầ« justesse »  ʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầȶʐϒ̑ςʢầʢαςầΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ
̵ͅςȶɽ̑ʢầᵟầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầϳȶ̑ͅΒ˥αʢ̵ςầ̑ᵊʢЀ˥αςʢ̵ʄʢầʐʢầΒʥˈ̑ʢαầʄ̑ȶ˥ΒʢαầʢςầȶΆΆ̑˥Ύϒʦʢαầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ
équitable, y compris lorsque celles -ci impliquent des sanctions  : 
 

ᵬầǉ˥ầʄᵊʢαςầϒ̵ʢầɽȶˈȶΒΒʢᵛầȶ̑ͅΒαầ˥̑αầΒʢΆΒʢ̵̵ʢ̵ςầ̑ʢầɽȶ̵̑̑ͅᵜầᵭ 
ᵬầqʢαầˈȶΒʈ̵ͅαầ̮ᵊʢ̵̵ϒ˥ʢ̵ςᵝầšȶʐȶ̮ʢầ̑ʢϒΒầʐ̵̵ͅʢầϒ̵ầȶϳʢΒς˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜầᵭ 
« ǉ˥ầΆȶΒ˃ͅ˥αầ˥̑ầ˃ȶϒςầΆϒ̵˥Βầʄᵊʢαςầ̮˥ʢϒЀᵛầα˥̵̵ͅầȶΆΒʥαᵛầ˥̑ầЅầȶầʐʢαầ˥̵́ϒας˥ʄʢαᵜ » 
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A contrario, les enfants relèvent également ʐʢαầʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢαầʐᵊ˥̵́ϒας˥ʄʢầͅϒầʐʢầ
manque de reconnaissance  : 

ᵬầă̑αầ̵ͅϒαầʄΒ˥ʢ̵ςầʐʢααϒαầᵉ ȃ ũf|ầᴑᵊầᵭ 
« Ils ne disent pas bonjour ou au revoir. »  
« Parfois dans la cour, des surveillants nous crient dessus ΆȶΒʄʢầΎϒᵊ˥̑αầ
nous confondent avec les autres, puis ils ne disent pas pardon. »  
« Parfois ils nous poussent ou nous tirent par le bras  » 
 

Ces propos montrent que les enfants ne demandent pas seulement une présence 
adulte, mais une présence à la fois attentive, cohérente et équitable, qui offre à la 
fois un cadre collectif structurant et une attention individualisée.  
qȶ̵αầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆʢαᵛầ˥̑ầȶầʦςʦầ̮˥αầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầΎϒʢầ̑ͅΒαΎϒᵊϒ̵ầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ςầʢαςầ
injuste, voire brusque ou violent, cela peut rejaillir pour certains enfants sur 
̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầ̑ᵊʦΎϒ˥Άʢầʐʢầ̑ᵊ |ǉᵜầƴͅϒΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʢ̵ầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ˥̑˥ςʦᵛầ˥̑ầΆʢϒςầ
y avoir une stigmatisation accrue, notamment en dévoilant le placement ou en se 
moquant de certaines tenues ou attitudes jugées efféminées par exemples. Ces 
ΆȶΒςȶˈʢαᵛầΆ̑ϒς͌ςầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầ˥ᾳ̑ʦαᵛầςʦ̮ͅ˥ˈ̵ʢ̵ςầʄʢΆʢ̵ʐȶ̵ςầʐʢầ̑ᵊ˥̮ΆȶʄςầαϒΒầ̑ʢầ
ʄ̑˥̮ȶςầˈʦ̵ʦΒȶ̑ầʐᵊϒ̵e posture professionnelle moins attentive au bien -être, à la place 
et à la protection des enfants.  
 
Les enfants ont conscience des difficultés du métier, tout en posant un regard 
critique sur cette observation  : 
 

« Ils ont beaucoup à faire  » 
« Ils ne sont pas assez nombreux.  » 
« MAIS alors ils ne devraient pas être surveillants  » 
« š ăǉầΆȶΒ˃ͅ˥αầ́ʢầϳͅ˥αầΎϒᵊ˥̑αầ̵ᵊ̵ͅςầΒ˥ʢ̵ầɋầ˃ȶ˥Βʢ » 

 
|̵˃˥̵ᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầςʢ̮Άαầʐʢầ̑ͅ˥α˥Βᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʄ̮̮ͅʢầ
un ςʢ̮Άαầʐᵊȶςςʢ̵ςʢ, parfois subi , ce qui influence fortement les expériences qui y 
sont associées  : 
 

ᵬầƴȶΒ˃ͅ˥αầ́ʢầΒʢαςʢầςͅϒςʢầαʢϒ̑ʢầʢςầ́ᵊȶςςʢ̵ʐαầΎϒʢầ̮ȶ̮ȶ̵ầϳ˥ʢ̵̵ʢầ̮ʢầʄ˒ʢΒʄ˒ʢΒᵜầ
» 
ᵬầŇʢầ̮ʢầαʢ̵αầ̮ͅЅʢ̵ầΆȶΒʄʢầΎϒʢầ́ʢầϳʢϒЀầ̮ȶầ̮ȶ̮ȶ̵ᵜầᴝᵝᴟầ́ʢầ́ͅϒʢầʢςầ́ʢầʐȶ̵αʢầ
pour passer le temps ».  
« Ňʢầ̮ᵊʢ̵̵ϒЅȶ˥αầᾳϒϳʢ̵ςầʐϒΒȶ̵ςầ̑ȶầˈȶΒʐʢΒ˥ʢᵜầƻϒȶ̵ʐầ̮ʢαầʄͅΆȶ˥̵αầʦςȶ˥ʢ̵ςầ
ΆȶΒς˥αᵛầ́ᵊȶϳȶ˥αầΆ̑ϒαầΒ˥ʢ̵ầɋầ˃ȶ˥Βʢ ». 
 

Ŗᵊ˥̵ςʦΒʧςầʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầαςΒϒʄςϒΒʦʢαầʐϒΒȶ̵ςầ̑ʢầςʢ̮Άαầʐʢầ̑ᵊ |ǉầΆΒʢ̵ʐầʐʥαầ
lors tout son sens .  
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5.6.3 Une expérience située et difficile à isoler  

Ŗᵊϒ̵ầʐʢαầʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςαầ̮ʦς˒ͅʐ̑ͅͅˈ˥Ύϒʢαầ̮ȶ́ʢϒΒαầʐʢầʄʢαầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆʢαầΒʦα˥ʐʢầ
dans la ʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦᵛầΆͅϒΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầʐʢầʐ˥ας˥̵ˈϒʢΒầʄ̑ȶ˥Βʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầςʢ̮Άαầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
extrascolaire du reste de la journée scolaire.  
fʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầ̮̮ͅʢ̵ςαầᴛʄͅϒΒαᵛầΒʦʄΒʦȶς˥̵ͅαᵛầȶʄʄϒʢ˥̑ầʐϒầ̮ȶς˥̵ầʢςầʐϒầᾳ˥Βᴜầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ
ʐȶ̵αầϒ̵ʢầʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầϳʦʄϒʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầςͅϒςᵜầŖʢầςʢΒ̮ʢầ̮ʧ̮ʢầʐᵊᵬầȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ
ᵭầʢαςầΆʢϒầ̮ȶ˯ςΒ˥αʦầʢςầ̵ʦʄʢαα˥ςʢầʐᵊʧςΒʢầΒʢ˃ͅΒ̮ϒ̑ʦầᴛΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầʄ̮̮ͅʢầᵬầ̑ʢầςʢ̮Άαầȶϳʢʄầ
les surveillants »).  
fʢςςʢầʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầΆͅαʢầϒ̵ʢầ̑˥̮˥ςʢầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢầɋầ̑ᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầʐʢαầʐ̵̵ͅʦʢαầΒʦʄ̑ͅςʦʢαầ
ᵟầ̑ʢαầʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢαầΒʢ̑ȶςʦʢαầΆȶΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐʦɽͅΒʐʢ̵ςầᾳϒϳʢ̵ςầʐϒầʄȶʐΒʢầαςΒ˥ʄςầʐʢầ̑ᵊ |ǉᵛầ
ʄʢầΎϒ˥ầ˥̵ϳ˥ςʢầɋầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʢΒầʄʢαầʢαΆȶʄʢαầʐϒầΆͅ˥̵ςầʐʢầϳϒʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầʄᵊʢας-à-dire 
com̮ʢầ ʦςΒͅ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ ˥̮ɽΒ˥Ύϒʦαầ ʐȶ̵αầ ̑ȶầ ϳ˥ʢầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ȶϒầ αʢ̵αầ ̑ȶΒˈʢᵜầ Ŗᵊ˥̵ςʦΒʧςầ ʐʢầ
renforcer la lisibilité des rôles de chacun et de donner une place plus claire aux 
ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςαầʢαςầʢ̵ʄͅϒΒȶˈʦầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊ̵ͅầαʢầα˥ςϒʢầʐϒầʄ͌ςʦầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜ 

5.6.4 Des résultats à mettre en regard de lǂanalyse du travail 
professionnel  

Les éléments issus des focus groupes avec les enfants entrent en résonance avec 
̑ȶầΒʢϳϒʢầʐʢầ̑˥ςςʦΒȶςϒΒʢầʢςầȶϳʢʄầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʦʢầʐȶ̵αầ̑ȶầΆȶΒς˥ʢầעầʐϒầΒȶΆΆͅΒςᵛầ
concernant la régulation des interactions entre enfants.  
Les situations décrites par les enfants  Gconflits autour du jeu, moqueries, exclusions, 
rapports de force entre pairs  GʄͅΒΒʢαΆ̵ͅʐʢ̵ςầɋầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢầʄ̮̮ͅʢầʐʢαầ̮˥ʄΒͅϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢαầͅΒʐ˥̵ȶ˥Βʢαᵛầȶϒầʄ΄ϒΒầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầ
éduca tif en accueil extrascolaire  : 

 
ᵬầqʢαầˈȶΒʈ̵ͅαầ̮ᵊʢ̵̵ϒ˥ʢ̵ςᵜầᵭ 
« On me pousse. »  
« Ils me disent de gros mots. »  
« ă̑αầϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầ̮ᵊʢ̮ɽʧςʢΒầΆΒʥαầʐϒầ̮ϒΒầʢςầΆȶΒ˃ͅ˥αầ˥̑αầ̮ʢầ˃ΒȶΆΆʢ̵ς » 
 

qʢầ̮ʧ̮ʢᵛầ̑ʢαầȶςςʢ̵ςʢαầʢЀΆΒ˥̮ʦʢαầΆȶΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầɋầ̑ᵊʦˈȶΒʐầʐʢαầȶʐϒ̑ςʢαầᴛ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầ
sans être arbitraire, laisser une certaine autonomie tout en assurant une présence 
protectrice) font écho aux tensions constitutives du jugement prudentiel exercé par 
les professionnels. Les enfants perçoivent et évaluent, à leur manière, ces arbitrages 
entre laisse r- faire et intervention, autonomie et protection  : 
 

ᵬầƴȶΒ˃ͅ˥αầʢ̑̑ʢầ̮ᵊȶ˥ʐʢᵛầΆȶΒ˃ͅ˥αầ̵̵ͅᵜầᵭ 
« Quand on a eu mal, alors ils interviennent.  » 
« Les surveillants sont gentils avec nous, et ils font attention  » 
« ȍầ̮ᵊʢ̵̵ϒ˥ʢầʢςầ˥̑ầ̮ᵊʢ̮Άʧʄ˒ʢầʐᵊȶ̑̑ʢΒầΆΒʦϳʢ̵˥Βầ̑ʢαầ̮ȶʐȶ̮ʢαᵜầᴝᵝᴟầϒ̵ʢầ˃ͅ˥αầ́ʢầ
suis arrivé chez Madame et Madame nous a séparés.  » 
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« qʢαầˈȶΒʈ̵ͅαầ̮ᵊʢ̵̵ϒ˥ʢ̵ςầȶ̑ͅΒαầ́ʢầʐ˥αầɋầšȶʐȶ̮ʢᵛầʢςầʢ̑̑ʢầ̑ʢϒΒầʐ̵̵ͅʢầϒ̵ầ
avertissement.  » 
« [Quand il y a un problème] Elles discutent avec nous.  »  
« ŖʢầΆ̑ϒαầᾳϒϳʢ̵ςầ˥̑αầ̵ᵊ˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầΆȶαầʄȶΒầ˥̑αầαʢầʐ˥αʢ̵ςầᵉʄᵊʢαςầ́ϒαςʢầϒ̵ʢầ
ʐ˥αΆϒςʢầʢ̵ςΒʢầϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầ̑ʢầΆΒͅΆΒ˥ʦςȶ˥Βʢầʐϒầɽȶ̵̑̑ͅᵊᵜ » 
« ǉ˥ầʄᵊʢαςầϒ̵ʢầɽȶˈȶΒΒʢᵛầȶ̑ͅΒαầ˥̑αầΒʢΆΒʢ̵̵ʢ̵ςầ̑ʢầɽȶ̵̑̑ͅầʢςầ̵ͅầ̵ʢầ́ͅϒʢầΆ̑ϒαầȶϒầ
foot.  » 
« Souvent, ils me disent de me débrouiller.  » 
« Mes surveillants ils sont super gentils. Ils nous aident toujours quand on 
a un problème  » 
« ƴȶΒ˃ͅ˥αầʐȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵛầʐʢαầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ςαầ̵ͅϒαầʄΒ˥ʢ̵ςầʐʢααϒαầΆȶΒʄʢầΎϒᵊ˥̑αầ
nous confondent avec les autres, puis ils ne disent pas pardon  » 
« qȶ̵αầ̑ȶầʄͅϒΒᵛầ̵ͅầ̮ʢầΆͅϒααʢầΎϒȶ̵ʐầ́ʢầ́ͅϒʢầȶϒầ˃ͅͅςɽȶ̑̑ᵜầᴝᵝᴟầƴȶΒ˃ͅ˥αầ́ʢầ
ς̮ͅɽʢᵛầ̮ȶ˥αầ́ʢầ̮ʢầʐʦɽΒͅϒ˥̑̑ʢầςͅϒςầαʢϒ̑ᵜầᴝᵝᴟầΎϒȶ̵ʐầ́ʢầʐʢ̮ȶ̵ʐʢầȶϒЀầΆΒͅ˃αầ
ou aux surveillants, ça se passe bien.  »  
 

ƴ̑ϒαầˈ̑ͅɽȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ʢςầαȶ̵αầ ȶϳͅ˥Βầ Άϒầ ̑ᵊʢЀΆ̑˥ΎϒʢΒầ ʢ̑̑ʢ-même, une enfant relève le 
sentiment de bien -ʧςΒʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầʦΆΒͅϒϳʢầʐȶ̵αầᾳ̵ầʦʄ̑ͅʢᵛầʄ̮̮ͅʢầςͅϒαầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầǣ̵ầ
climat scolaire serein et respectueux des enfants comme sujets semble donc un lieu 
où les confli ts et le harcèlement sont limités et ne se dégradent pas. Le temps de 
̑ᵊ |ǉầ̵ᵊʦʄ˒ȶΆΆȶ˥ςầΆȶαầɋầʄʢầʄ̵ͅαςȶςᵜ 
Les critiques adressées à certaines pratiques (inattention, incohérence, inégalité de 
traitement) renvoient directement aux épreuves organisationnelles et relationnelles 
˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʦʢαầʐȶ̵αầ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầᵟầ̮ȶ̵Ύϒʢầʐʢầʐ˥αΆ̵ͅ˥ɽ˥̑˥ςʦᵛầʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢαầ̮ϒ̑ς˥Ά̑ʢα, 
difficulté à maintenir une attention continue dans des environnements complexes  : 
 

« Ils doivent faire beaucoup de choses en même temps. »  
« Elles discutent entre elles.  » 
ᵬầƴȶΒ˃ͅ˥αầ́ʢầϳͅ˥αầΎϒᵊ˥̑αầ̵ᵊ̵ͅςầΒ˥ʢ̵ầɋầ˃ȶ˥Βʢᵝầ̮ȶ˥αầ˥̑αầʐʢϳΒȶ˥ʢ̵ςầ̵ͅϒαầȶʄʄϒʢ˥̑̑˥Βᵜầ
» 
« Ils sont peu nombreux.  » 
« ƴȶΒ˃ͅ˥αầʢ̑̑ʢầ̵ʢầ̮ʢầΒʦΆ̵ͅʐầΆȶαầΆȶΒʄʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầʢαςầͅʄʄϒΆʦʢầȶϳʢʄầ̑ʢαầ
autres  », 
 

qȶ̵αầʄʢầʄ̵ͅςʢЀςʢᵛầʦ̮ʢΒˈʢầȶ̑ͅΒαầ̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ȶ̵ςầʄ̮̮ͅʢầ˃˥ˈϒΒʢầʐʢầʄ̵ͅ˃˥ȶ̵ʄʢᵛầʄʢầΎϒ˥ầϳ˥ʢ̵ςầ
ȶʄʄΒʦʐ˥ςʢΒầ̑ʢầΒʢααʢ̵ς˥ầʐʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςαầαϒΒầ̑ʢϒΒầΆ̑ȶʄʢầȶϒầαʢ˥̵ầʐʢầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢᵜ 
|̵˃˥̵ᵛầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầ̑˥ʢϒЀầʢαςầȶϒαα˥ầᾳϒ̑˥ˈ̵ʦʢầΆȶΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςα : une cour de 
récréation bien organisée, sans espaces invisibles, avec un cadre clair pour les jeux 
de balle, les coins de calme, les lieux de repos et de discussion, est un lieu 
ʐᵊʦΆȶ̵ͅϒ˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜầ ầ ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ ϒ̵ʢầ ʄͅϒΒầ ̮ͅ˥̵αầ ͅΒˈȶ̵˥αʦʢầ ͅϒầ ʐʢαầ ̑˥ʢϒЀầ ʦςΒͅ˥ςαᵛầ
bruyants, de passage comme les réfectoire ou certains préaux sont des espaces où 
αʢầʐʦΆ̑ͅ˥ʢ̵ςầΆ̑ϒαầ˃ȶʄ˥̑ʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαầʢςầ̑ȶầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢᵜầqʢầ̮ʧ̮ʢᵛầ̑ʢαầςʢ̮Άαầʐᵊȶςςʢ̵ςʢầ
non-organisés engen drent du stress pour les enfants comme pour les adultes. La 
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̵ʦʄʢαα˥ςʦầʐʢầΆΒʦϳͅ˥ΒầʐʢαầͅʄʄϒΆȶς˥̵ͅầʢςầʐᵊȶϳͅ˥Βầʐϒầ̮ȶςʦΒ˥ʢ̑ầʢςầϒ̵ầʢαΆȶʄʢầȶʐȶΆςʦᵛầςʢ̑ầ
que cela ressort de la recherche, pourrait ainsi répondre à certaines préoccupations 
exprimées par les enfants.  

Ainsi, sans constituer une validation empirique au sens strict, les propos des 
ʢ̵˃ȶ̵ςαầϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầʦʄ̑ȶ˥ΒʢΒầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʦΒ˥ʢϒΒầ̑ʢαầʢ˃˃ʢςαầʄ̵ͅʄΒʢςαầʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầ
ʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ᵛầʢ̵ầʐ̵̵ͅȶ̵ςầɋầϳͅ˥Βầ̑ʢϒΒầςΒȶʐϒʄς˥̵ͅầʐȶ̵αầ̑ᵊʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢầϳʦʄϒʢᵜ 
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5.7 Conclusion interprétative : une professionnalité 

prudentielle dans une société de lǂautonomie 

ƴ̑ϒς͌ςầΎϒʢầʐᵊȶɽͅΒʐʢΒầ̑ʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầΆ˒ʦ̵̮ͅʥ̵ʢầɋầʢ̵ςʢ̵ʐΒʢầ
uniquement au sens strict  Gsous le prisme de la réaction plus que de la prévention 
 G ou comme une catégorie à vérifier empiriquement, il a été traité ici comme un 

analyseur du  travail éducatif en accueil extrascolaire. Dans cette perspective, la 
recherche a poursuivi un double objectif : comprendre , à partir des situations 
décrites par les professionnels, comment se déploie concrètement le travail de 
régulation des interactions  entre enfants, puis interpréter pourquoi ces pratiques 
ͅʄʄϒΆʢ̵ςầ ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ ϒ̵ʢầ Ά̑ȶʄʢầ ʄʢ̵ςΒȶ̑ʢầ ʐȶ̵αầ ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầ ʐʢαầ ȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ
extrascolaires. Ce choix méthodologique permet de saisir les pratiques 
professionnelles dans leur dimension ordinaire, là où elles se construisent 
effectivement.  

5.7.1 Comment les professionnels régulent concrètement les 
interactions entre enfants  

Les données recueillies montrent que les professionnels interviennent fréquemment 
αϒΒầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ̮ʧ̮ʢαầΎϒ˥ầ˃ȶϳͅΒ˥αʢ̵ςầͅϒầʢ̮Άʧʄ˒ʢ̵ςầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʢầ
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầЅầʄ̮ͅΆΒ˥αầ̑ͅΒαΎϒʢầʄʢςςʢầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʢЀΆ̑˥ʄ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ̮ͅɽ˥̑˥αʦʢᵜầ
Les scènes  décrites relèvent souvent de microviolences : insultes, moqueries, mises 
ɋầ̑ᵊʦʄȶΒςầͅϒầΒȶΆΆͅΒςαầʐʢầΆͅϒϳͅ˥Βầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầqȶ̵αầʄʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵛầ̑ʢαầȶʄʄϒʢ˥̑̑ȶ̵ςʢαầ
exercent une fonction de régulation relationnelle qui dépasse largement la simple 
surveillance : elles désamorcent des tensions, soutiennent un enfant fragilisé, 
rappellent une règle collective ou accompagnent les enfants dans la résolution de 
leurs conflits.  

Le harcèlement apparaît dès lors moins comme un événement exceptionnel que 
comme une possibilité inscrite dans la trame ordinaire des interactions enfantines. 
ǉȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầϒ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ầʐʢầΒʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅầʐϒầϳ˥ϳΒʢ-ensemble, où 
les profess ionnels agissent sur les dynamiques relationnelles qui structurent la vie 
collective.  

Ŗᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầΒʦʢ̑ầ̮ʢςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầϒ̵ʢầʄȶΒȶʄςʦΒ˥ας˥Ύϒʢầʄʢ̵ςΒȶ̑ʢầʐʢầʄʢςςʢầ
activité : elle repose sur un jugement pratique, situé socialement, exercé dans des 
α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ˥̵ʄʢΒςȶ˥̵ʢαᵜầŖʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᾳ̵ςầΒʦˈϒ̑˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ
confrontés  à des situations dans lesquelles aucune prescription ne suffit à 
ʐʦςʢΒ̮˥̵ʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầȶΆΆΒͅΆΒ˥ʦʢᵜầÇȶʄʢầɋầϒ̵ầʄ̵ͅ˃̑˥ςᵛầ˥̑αầʐͅ˥ϳʢ̵ςầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢầʐʦʄ˥ʐʢΒầαᵊ˥̑ầ
ʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥Βầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢ̮ʢ̵ςầͅϒầʐʢầ̑ȶ˥ααʢΒầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầςʢ̵ςʢΒầʐʢầΒʦˈϒ̑ʢΒầʢϒЀ-
mêmes la situation , de privilégier la discussion ou de poser une limite, de protéger 
ϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ̑ʢầͅϒầʐʢầΆΒʦαʢΒϳʢΒầ̑ᵊʦΎϒ˥̑˥ɽΒʢầʐϒầˈΒͅϒΆʢᵜ 
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Ces ʐʦʄ˥α˥̵ͅαầ ̵ʢầ Βʢ̑ʥϳʢ̵ςầ Άȶαầ ʐϒầ ˒ȶαȶΒʐᵜầ |̑̑ʢαầ αᵊȶΆΆϒ˥ʢ̵ςầ αϒΒầ ϒ̵ầ ςΒȶϳȶ˥̑ầ ʐʢầ
discernement qui consiste à articuler plusieurs dimensions de la situation : la gravité 
ʐʢầʄʢầΎϒ˥ầαʢầ́ͅϒʢᵛầ̑ȶầΆͅαςϒΒʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầʢςầ̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ
dans lesqϒʢ̑̑ʢαầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầαʢầʐʦΆ̑ͅ˥ʢᵜầ ˥̵α˥ᵛầ̑ͅΒαΎϒᵊϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầ̮ʢςầʢ̵ầʐȶ̵ˈʢΒầϒ̵ầ
ʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̑ᵊȶʐϒ̑ςʢầ˥̵ςʢΒϳ˥ʢ̵ςầʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầ Gil sépare, arrête le geste, impose une limite 
 Gȶϳȶ̵ςầʐʢầΒͅϒϳΒ˥Βᵛầα˥ầΆͅαα˥ɽ̑ʢᵛầϒ̵ầʢαΆȶʄʢầʐʢầʐ˥αʄϒαα˥̵ͅᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ

est en ̮ʢαϒΒʢầʐʢầʐ˥ȶ̑ͅˈϒʢΒầʢςầʐʢầΒʢʄ̵̵ͅȶ˯ςΒʢầʄʢầΎϒ˥ầαᵊʢαςầΆȶααʦᵛầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ
privilégient un accompagnement, en favorisant la verbalisation et la recherche de 
solutions par les enfants eux -̮ʧ̮ʢαᵜầqȶ̵αầʐᵊȶϒςΒʢαầʄȶαầʢ̵ʄͅΒʢᵛầʄʢΒςȶ˥̵αầʦʄȶΒςαầ
peuvent être tempo rairement tolérés lorsque le contexte  G fatigue, situation 
familiale, difficultés spécifiques  G̑˥̮˥ςʢầ̑ȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầɋầȶˈ˥ΒầȶϒςΒʢ̮ʢ̵ςᵜ 

De la même manière, le repérage des situations à risque ne repose pas sur des 
ʄΒ˥ςʥΒʢαầ˃ͅΒ̮ʢ̑αᵛầ̮ȶ˥αầαϒΒầʐʢαầ˥̵ʐ˥ʄʢαầα˥ςϒʦαᵜầŖᵊ˥ᾳ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςᵛầΆȶΒầʢЀʢ̮Ά̑ʢᵛầ
ʄ̵ͅας˥ςϒʢầᾳϒϳʢ̵ςầϒ̵ầΆΒʢ̮˥ʢΒầα˥ˈ̵ȶ̑ầʐᵊȶ̑ʢΒςʢầᵟầϒ̵ầʢ̵˃ȶ̵ςầ˒ȶɽ˥ςϒʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầ˥̵ςʦˈΒʦầΎϒ˥ầ
se retrou ve seul, un changement dans les habitudes, une difficulté à entrer dans le 
ˈΒͅϒΆʢᵜầfʢαầʦ̑ʦ̮ʢ̵ςαầ̵ᵊ˥̵ʐ˥Ύϒʢ̵ςầΆȶαầ˥̮̮ʦʐ˥ȶςʢ̮ʢ̵ςầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςᵛầ
mais incitent les professionnels à enquêter, à observer et à ajuster leur intervention.  

Ces situations correspondent à ce que Champy désigne comme des pratiques 
ΆΒϒʐʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢαᵜầ Ŗᵊȶʄς˥̵ͅầ ̵ʢầ Άʢϒςầ ʧςΒʢầ ʢ̵ς˥ʥΒʢ̮ʢ̵ςầ αςȶ̵ʐȶΒʐ˥αʦʢầ ᵟầ ʢ̑̑ʢầ ʢЀ˥ˈʢầ ʐʢầ
ʐ˥αʄʢΒ̵ʢΒầʄʢầΎϒ˥ầʢαςầ́ϒαςʢầʐȶ̵αầϒ̵ʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầα˥̵ˈϒ̑˥ʥΒʢᵛầʐᵊȶΒɽ˥ςΒʢΒầʢ̵ςΒʢầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ
finalités légitimes ʢςầ ʐᵊȶˈ˥Βầ ̮ȶ̑ˈΒʦầ ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢᵜầ Ŗʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ̮ͅɽ˥̑˥αʢ̵ςầ
Ύϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢ̮ʢ̵ςầʄʢầςЅΆʢầʐʢầ́ϒˈʢ̮ʢ̵ςᵛầᾳϒϳʢ̵ςầΒʦαϒ̮ʦầΆȶΒầ̑ᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅầʐϒầᵬầʄȶαầΆȶΒầ
cas ». 

Ŗᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầʐʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅȶ̑˥ςʦầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầΒʢ̵ʐΒʢầϳ˥α˥ɽ̑ʢầʄʢαầ̮̮ͅʢ̵ςαầ
où le jugement devient indispensable. Les épreuves organisationnelles, 
émotionnelles et politico -éthiques correspondent à des situations où les 
prescriptions disponibles ne suf ˃˥αʢ̵ςầΆ̑ϒαầɋầͅΒ˥ʢ̵ςʢΒầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜầŖʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ
doivent alors élaborer un auto -̮ȶ̵ʐȶςᵛầʄᵊʢας-à-dire décider eux -̮ʧ̮ʢαầʐʢầʄʢầΎϒᵊ˥̑ầ
ʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầʐʢầ˃ȶ˥ΒʢầΆͅϒΒầ̮ȶ˥̵ςʢ̵˥Βầ̑ȶầʄͅ˒ʦΒʢ̵ʄʢầʐʢầ̑ᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜ 

ǉ˥ầʄʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒςȶˈʦʢαᵛầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊЅầ˃ȶ˥Βʢầ˃ȶʄʢầ
ϳȶΒ˥ʢ̵ςᵜầ Ŗᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʐʢαầ αʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ ΆʢΒ̮ʢςầ ʐᵊʦʄ̑ȶ˥ΒʢΒầ ʄʢαầ
différences. Certaines tiennent à des désaccords internes sur la manière 
ʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςʢΒầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʢςầ ʐᵊȶˈ˥Βầ ᴛαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầȶˈ̵ͅ˥ας˥Ύϒʢαᴜᵛầ ʐᵊȶϒςΒʢαầȶϒЀầ
contraintes institutionnelles et organisationnelles (segmentations hétéronomes), 
ʐᵊȶϒςΒʢαầʢ̵ʄͅΒʢầȶϒЀầ˃ͅΒ̮ʢαầʐʢầʐ˥ϳ˥α˥̵ͅầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầʢςầʐʢầʄͅͅΆʦΒȶς˥̵ͅầᴛαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ
organiques).  

Ces segmentations ne renvoient pas à des oppositions irréductibles. Elles traduisent 
des variations situées dans la manière de répondre à des épreuves communes. Elles 
Βʦϳʥ̑ʢ̵ςầȶ˥̵α˥ầ̑ȶầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầ˥̵ςʢΒ̵ʢầʐᵊϒ̵ầαʢʄςʢϒΒầ̮ȶΒΎϒʦầΆȶΒầϒ̵ʢầ˃ͅΒςʢầ˒ʦςʦΒͅˈʦ̵ʦ˥ςʦᵛầ
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tout en laissant apparaître un socle commun de préoccupations éducatives centré 
sur le bien -être, la sécurité et le développement des enfants.  

Autrement dit, les professionnels partagent une même culture professionnelle, mais 
celle -ʄ˥ầ̵ʢầαᵊȶʄςϒȶ̑˥αʢầΆȶαầʐʢầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầϒ̵˥˃ͅΒ̮ʢᵜầ|̑̑ʢầαᵊȶʄς˥ϳʢầʐ˥˃˃ʦΒʢ̮̮ʢ̵ςầαʢ̵̑ͅầ̑ʢαầ
opérateurs, les équipes et les individus, en fonction des contextes, des ressources 
et des contraintes dans lesquels ils évoluent.  

5.7.2 Pourquoi de telles pratiques sont aujourdǂhui admises dans 
lǂaccueil extrascolaire 

Ces observations ΆΒʢ̵̵ʢ̵ςầςͅϒςầ̑ʢϒΒầαʢ̵αầ̑ͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢαầᾳ̵ςầΒʢΆ̑ȶʄʦʢαầʐȶ̵αầ̑ʢαầ
transformations contemporaines des normes éducatives. Les cadres institutionnels 
analysés dans ce rapport mettent en évidence une évolution des représentations de 
̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʢςầʐϒầΒ͌̑ʢầʐʢαầȶʐϒ̑ςʢαᵜ Ŗᵊʢ̵˃ȶ̵ςầЅầʢαςầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầʄ̵ͅα˥ʐʦΒʦầʄ̮̮ͅʢầϳϒ̵̑ʦΒȶɽ̑ʢầ
ʢςầʄ̮̮ͅʢầʄȶΆȶɽ̑ʢᵛầȶΆΆʢ̑ʦầɋầʐʢϳʢ̵˥ΒầȶʄςʢϒΒầʐʢầᾳ̵ầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςᵛầɋầαᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒầʢςầ
à participer, tout en nécessitant une attention et une protection particulières. Les 
professionnels sont quant à eux invité αầɋầȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầʄʢαầΆΒͅʄʢααϒαầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊɋầ
imposer des normes de manière verticale.  

fʢαầʦϳ̑ͅϒς˥̵ͅαầΆʢϒϳʢ̵ςầʧςΒʢầʦʄ̑ȶ˥ΒʦʢαầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢầ̑ȶầ̵ͅς˥̵ͅầʐʢầᾳʄ˥ʦςʦầʐʢầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ
ʄ̮̮ͅʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầᴛ|˒Βʢ̵ɽʢΒˈᴜᵜầqȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ̵ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầΆȶαầ
ϒ̵ʢầϳȶ̑ʢϒΒầΆȶΒ̮˥ầʐᵊȶϒςΒʢαᵛầ̮ȶ˥αầϒ̵ầΆΒ˥̵ʄ˥ΆʢầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐʢαầϳȶ̑ʢϒΒαầΎϒ˥ầαςΒϒʄςϒΒʢầ
les ȶςςʢ̵ςʢαầɋầ̑ᵊʦˈȶΒʐầʐʢαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαᵜầ|̑̑ʢầͅΒ˥ʢ̵ςʢầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐʢầʐʦ˃˥̵˥ΒầʄʢầΎϒᵊʢαςầϒ̵ʢầ 
« bonne » intervention, sans en fixer pour autant les modalités concrètes.  

ƴͅϒΒầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầᾳ̵ầΒ͌̑ʢầʐȶ̵αầ̑ᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢᵛầ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầςͅϒςʢ˃ͅ˥αầʐʢầʐ˥ας˥̵ˈϒʢΒầʐʢϒЀầ
niveaux qui ne doivent pas être confondus.  

ŖʢầΆΒʢ̮˥ʢΒầʢαςầϒ̵ầ̵˥ϳʢȶϒầᾳʄ˥ʦςȶ̑ᵜầŖᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầЅầȶΆΆȶΒȶ˯ςầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ̵ͅΒ̮ʢầΎϒ˥ầ
organise la hiérarchie entre différentes valeurs  Gliberté, protection, care, inclusion, 
etc.  Get qui oriente les attentes adressées aux enfants comme aux professionnels. 
Elle ne détermine pas les pratiques, mais constitue un arrière -plan à partir duquel 
celles -ci prennent sens.  

Ŗʢầαʢʄ̵ͅʐầʢαςầϒ̵ầ̵˥ϳʢȶϒầʢ̮Ά˥Β˥Ύϒʢᵜầfᵊʢαςầɋầʄʢầ̵˥ϳʢȶϒầΎϒʢầ̑ᵊʢ̵ΎϒʧςʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầ
préciser comment cette norme est mobilisée dans les pratiques professionnelles et 
donc de décrire dans un premier temps, le «  comment  » (cf. 3.6.1). Cette enquête 
exploratoire a p ermis de mettre en évidence deux résultats.  

ǣ̵ầ ΆΒʢ̮˥ʢΒầ Βʦαϒ̑ςȶςầ ̮ʢςầ ʢ̵ầ ʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ ̑ᵊʢЀ˥αςʢ̵ʄʢầ ʐᵊϒ̵ầ ȶʄʄͅΒʐầ ̮˥̵˥̮ȶ̑ầ ʢ̵ςΒʢầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αᵜầfʢςầȶʄʄͅΒʐầς˥ʢ̵ςầȶϒầ˃ȶ˥ςầΎϒᵊ˥̑αầʦϳ̑ͅϒʢ̵ςầʐȶ̵αầϒ̵ầ̮ʧ̮ʢầʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ
social qui oriente, sans les déterminer, leurs manières de percevoir les situations et 
ʐᵊȶˈ˥Βᵜầf̵ͅcrètement, les professionnels partagent une même idée générale de ce 
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Ύϒᵊʢαςầϒ̵ʢầᵬầɽ̵̵ͅʢầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầᵭầᵟầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐʢầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ʢầɽ˥ʢ̵-être et la sécurité des 
ʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầςͅϒςầʢ̵ầᾳϒςʢ̵ȶ̵ςầ̑ʢϒΒầʄȶΆȶʄ˥ςʦầɋầȶˈ˥ΒᵛầɋầαᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒầʢςầɋầʢ̵ςΒʢΒầʢ̵ầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầ
ȶϳʢʄầ̑ʢαầȶϒςΒʢαᵜầfʢςầȶʄʄͅΒʐầΆͅΒςʢầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầαϒΒầ̑ʢαầ˃˥̵ȶ̑˥ςʦαầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅầ Gle « pour quoi 
agir »  GʢςầαϒΒầʄʢΒςȶ˥̵ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βầ Gle « comment ».  

ă̑ầ αʢầ ̮ȶ̵˥˃ʢαςʢầ ɋầ ςΒͅ˥αầ ̵˥ϳʢȶϒЀầ ʦςΒͅ˥ςʢ̮ʢ̵ςầ ̑˥ʦαᵜầ qᵊȶɽͅΒʐᵛầ ʐȶ̵αầ ̑ȶầ ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ ʐʢầ
hiérarchiser les valeurs : éviter la violence, limiter la sanction au profit de la 
ΒʦΆȶΒȶς˥̵ͅᵛầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʢΒầ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢΒầϒ̵ʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐᵊʦˈȶ̑˥ςʦầΆ̑ϒς͌ςầ
Ύϒᵊϒ̵ʢầȶϒςͅΒ˥ςʦầαςΒ˥ʄςʢ̮ʢ̵ςầϳʢΒς˥ʄȶ̑ʢᵜầ|̵αϒ˥ςʢᵛầʐȶ̵αầ̑ʢαầΒʢˈ˥αςΒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầ̮ͅɽ˥̑˥αʦαầᵟầ
une préférence nette pour le « faire avec » plutôt que le « faire pour », autrement dit 
accompagner plutôt que se substituer. Enfin, dans les dispositifs privilégiés, qui 
tende̵ςầɋầ˃ȶϳͅΒ˥αʢΒầ̑ᵊ˒ͅΒ˥М̵ͅςȶ̑˥ςʦầʢςầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầᵟầȶ̮ʦ̵ȶˈʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʢαΆȶʄʢαᵛầ
travail sur les compétences socio -ʦ̮ͅς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵛầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦαầΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầ
ȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαầʐᵊʢЀΆʦΒ˥̮ʢ̵ςʢΒᵛầʐʢầʄͅͅΆʦΒʢΒầʢςầʐʢầΒʦˈϒ̑ʢΒầʢϒЀ-mêmes leurs interactions.  

Dans ce cadre, même lorsque des interventions plus directives sont jugées 
nécessaires ᴵ par exemple pour protéger un enfant ou mettre fin à une situation de 
violence ᴵ ̑ʢϒΒầ̑ʦˈ˥ς˥̮˥ςʦầʢαςầʦϳȶ̑ϒʦʢầɋầ̑ᵊȶϒ̵ʢầʐʢầʄʢầ̮ʧ̮ʢầʄΒ˥ςʥΒʢầᵟầʢ̑̑ʢαầʐͅ˥ϳʢ̵ςầʧςΒʢầ
à la fois l imitées dans le temps et orientées vers un objectif précis, à savoir permettre 
ɋầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ȶầα˥ςϒȶς˥̵ͅᵛầʐʢầαᵊȶ́ϒαςʢΒầʢςᵛầɋầςʢΒ̮ʢᵛầʐʢầαʢầΒʦˈϒ̑ʢΒầ̑ϒ˥-même. 

ǣ̵ầαʢʄ̵ͅʐầΒʦαϒ̑ςȶςầ̮ʢςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầϒ̵ʢầΆ̑ϒΒȶ̑˥ςʦầʐʢαầ̮˥αʢαầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢᵜầfʢςầȶʄʄͅΒʐầ
̵ʢầΆΒͅʐϒ˥ςầΆȶαầʐᵊϒ̵˥˃ͅΒ̮˥ςʦᵜầŖȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐ̵ͅςầʄʢςςʢầʄϒ̑ςϒΒʢầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầαᵊȶʄς˥ϳʢầ
ϳȶΒ˥ʢầαʢ̵̑ͅầ̑ʢαầʄ̵ͅςʢЀςʢαᵛầ̑ʢαầʦΎϒ˥Άʢαầʢςầ̑ʢαầ˥̵ʐ˥ϳ˥ʐϒαᵜầfʢαầϳȶΒ˥ȶς˥̵ͅαầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ
dans de s formes de segmentation identifiables. Les segmentations agonistiques 
renvoient aux désaccords entre professionnels sur la manière de hiérarchiser les 
ϳȶ̑ʢϒΒαầʢςầʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςʢΒầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵜầŖʢαầαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ˒ʦςʦΒ̵̮ͅͅʢαầς˥ʢ̵̵ʢ̵ςầȶϒЀầ
contraintes institut ionnelles et organisationnelles qui orientent différemment 
̑ᵊȶʄς˥ϳȶς˥̵ͅầ ʐʢầ ʄʢςςʢầ ʄϒ̑ςϒΒʢầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢầ ᴛςȶϒЀầ ʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςᵛầ ȶςςʢ̵ςʢαầ ʐʢαầ
directions, politiques communales, etc.). Enfin, les segmentations organiques 
renvoient aux modalités de coordination  du travail et aux formes de coopération au 
αʢ˥̵ầʐʢαầʦΎϒ˥ΆʢαᵛầΎϒ˥ầ˥̵˃̑ϒʢ̵ʄʢ̵ςầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầ̮ȶ̵˥ʥΒʢαầʐᵊȶˈ˥Βᵜ 

ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầʄʢầΎϒ˥ầϳȶΒ˥ʢầʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅςʢЀςʢầɋầ̑ᵊȶϒςΒʢᵛầʄʢầ̵ʢầᾳ̵ςầΆȶαầ̑ʢαầ˃˥̵ȶ̑˥ςʦαầʐϒầ
ςΒȶϳȶ˥̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ᵛầ̮ȶ˥αầ̑ʢαầ˃ȶʈ̵ͅαầʐʢầ̑ʢαầςΒȶʐϒ˥Βʢầʢ̵ầΆΒȶς˥ΎϒʢᵜầŖᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầɋầ
̑ȶầ˃ͅ˥αầϒ̵ầΆΒ˥̵ʄ˥ΆʢầʐᵊȶʄʄͅΒʐầʢςầϒ̵ầΆΒ˥̵ʄ˥Άʢầʐʢầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ʄ˥ȶς˥̵ͅᵜầ|̑̑ʢầϒ̵˥˃˥ʢầ̑ʢαầΆΒȶςiques 
en fixant un horizon commun, tout en laissant place à une pluralité de manières de 
˃ȶ˥ΒʢᵜầfʢαầʐʢϒЀầ̵˥ϳʢȶϒЀầ̵ʢầʐͅ˥ϳʢ̵ςầΆȶαầʧςΒʢầʄ̵ͅ˃̵ͅʐϒαầᵟầʄᵊʢαςầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầ̑ʢϒΒầ
articulation qui permet de comprendre comment une même profession peut reposer 
sur des r epères partagés tout en donnant lieu à des pratiques différenciées.  

En définitive, la prévention du harcèlement apparaît moins comme un domaine 
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầαΆʦʄ˥˃˥ΎϒʢầΎϒʢầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầ˥̵ςΒ˥̵αʥΎϒʢầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ầ
quotidien. Elle se joue dans la manière dont les professionnels observent, 
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interprètent et régulent les interactions entre enfants, en articulant en permanence 
protection et autonomie dans des contextes concrets et souvent contraints.  

5.7.3 Ce que lǂanalyse révèle des conditions du climat scolaire : freins 
et leviers à partir du travail réel  

Ŗᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầʢςầʐʢαầsegmentations professionnelles permet de prolonger 
ces résultats en les articulant aux travaux sur le climat scolaire 36 . Elle montre que la 
prévention du harcèlement ne dépend pas uniquement des comportements des 
enfants, mais des conditions concrètes dans lesquelles les adultes peuvent exercer 
leur rôle éducatif.   

Pour le dire autrement, les situations décrites dans cette recherche ne donnent pas 
αʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầɋầϳͅ˥Βầʐʢαầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαᵜầ|̑̑ʢαầΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐᵊ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒᵛầʐʢầ
manière située, ce qui peut freiner ᴵ mais aussi soutenir ᴵ ̑ȶầʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầ
climat  scolaire positif.  

ǣ̵ầΆΒʢ̮˥ʢΒầ̵˥ϳʢȶϒầʐᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʢαςầʄʢ̑ϒ˥ầʐʢαầépreuves de professionnalité , qui rendent 
ϳ˥α˥ɽ̑ʢαầ̑ʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦᵜ 

Les épreuves émotionnelles  montrent que la qualité du climat relationnel  dépend 
étroitement de la reconnaissance accordée aux professionnels. Lorsque les 
accueillantes se sentent légitimes, soutenues par leurs collègues, par la hiérarchie 
ou par les parents, ils interviennent plus facilement dans les situations de tension, 
nomment les comportements problématiques et accompagnent les enfants dans la 
Βʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅầʐʢαầʄ̵ͅ˃̑˥ςαᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢϒΒầΆȶΒ̑ͅʢầʢαςầ˃Βȶˈ˥̑˥αʦʢầͅϒầʄ̵ͅςʢαςʦʢᵛầ
des formes de retenue o u de retrait peuvent apparaître, limitant la capacité 
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầŖʢầ̑ʢϳ˥ʢΒầΆΒ˥̵ʄ˥Άȶ̑ầΒʦα˥ʐʢầ˥ʄ˥ầʐȶ̵αầ̑ȶầreconnaissance professionnelle et 
la cohérence des adultes  : un environnement où les interventions sont soutenues 
renforce directement la capacité à prévenir les situations de harcèlement.  

Les épreuves éthiques et politico -éthiques  ̮ʢςςʢ̵ςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầ
cadre  normatif  lisible et partagé. Lorsque les règles sont floues, les mandats 
incertains ou les responsabilités fragmentées entre plusieurs institutions, les 
professionnels doivent arbitrer seuls des situations complexes, ce qui fragilise la 
cohérence des réponses éduc ȶς˥ϳʢαᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầΒʢΆʥΒʢαầᾳ̵ςầʐ˥αʄϒςʦαầ

 
36  Dans la mise en parallèle entre les épreuves et segmentations mises en évidence et les dimensions du climat scolaire, 
̑ȶầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầᵬầΆʦʐȶˈͅˈ˥Ύϒʢầᵭầ̵ᵊȶầΆȶαầʦςʦầΒʢςʢ̵ϒʢᵜầǉʢ̵̑ͅầ̑ȶầʄ˥Βʄϒ̑ȶ˥Βʢầ̵ᶙנןנשầʐϒầשנᴭעמᴭףנᵛầʢ̑̑ʢầΒʢ̵ϳͅ˥ʢầɋầʄʢầᵬầΎϒ˥ầΒʢˈΒͅϒΆʢầ
les éléments li és au développement de savoirs et de savoir -˃ȶ˥Βʢầɋầ̑ᵊʦʄ̑ͅʢầᵭᵛầʄᵊʢας-à-dire  Gdans une acception que la 
circulaire ne précise pas davantage  G̑ᵊʢ̵αʢ˥ˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầʄ̵ͅςʢ̵ϒαầʢςầ̑ᵊȶʄΎϒ˥α˥ς˥̵ͅầʐʢầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầαʄ̑ͅȶ˥ΒʢαᵜầžΒᵛầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
extrascolaire ne vise pas à en seigner des savoirs et savoir - faire scolaires : son rôle se situe davantage dans 
̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầʐϒầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵ầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầʐʢầ̑ʢϒΒαầΒʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢςầʐʢầ̑ʢϒΒα ʄ̮ͅΆͅΒςʢ̮ʢ̵ςαᵜầfᵊʢαςầΆͅϒΒầʄʢςςʢầΒȶ˥ᾳ̵ầΎϒʢầ
ʄʢςςʢầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầ̵ᵊȶΆΆȶΒȶ˯ςầΆȶαầʢ̵ầςȶ̵ςầΎϒʢầςʢ̑̑ʢầʐȶ̵αầ̑ʢαầȶ̵ȶ̑Ѕαʢαᵜầ|̑̑ʢầΆʢϒςầςͅϒςʢ˃ͅ˥αầʧςΒʢầ̮ͅɽ˥̑˥αʦʢầα˥ầ̵ͅầ̑ᵊʢ̵ςʢ̵ʐầʐȶ̵αầ
un sens plus large, incluant les dimensions éducatives liées au savoir -être et aux apprentissages sociaux ; dans ce cas, 
elle peut être rapprochée de la dimension normative retenue dans le présent rapport. Il ressort en effet de cette recherche 
que les accueillants ext rascolaires exercent bien un travail à dimension éducative, malgré les contraintes et les freins 
Βʢ̵ʄ̵ͅςΒʦαầʐȶ̵αầ̑ʢϒΒαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢᵜ 
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collectivement, que les rôles sont clarifiés et que les désaccords peuvent être 
travaillés, les décisions gagnent en stabilité et en lisibilité pour les enfants.  
Le levier central est ici la délibération collective et la clarification des mandats , qui 
ΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐʢầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢΒầ̑ᵊ˥̵ʄʢΒς˥ςϒʐʢầʢ̵ầΒʢαᾳϒΒʄʢầΆ̑ϒς͌ςầΎϒᵊʢ̵ầͅɽαςȶʄ̑ʢᵜ 

Les épreuves organisationnelles , enfin, rappellent que le climat scolaire dépend 
aussi de conditions matérielles  ςΒʥαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαᵜầŖʢầ̵̮ͅɽΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầ̑ᵊȶ̮ʦ̵ȶˈʢ̮ʢ̵ςầ
des espaces, le temps disponible ou la stabilité des équipes influencent directement 
̑ȶầΆͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầʐᵊͅɽαʢΒϳʢΒᵛầʐʢầΆΒʦϳʢ̵˥Βầʢςầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵˥ΒᵜầŖͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầᾳ̵ςầ
ʢ̵ầαϒΒʄ˒ȶΒˈʢầͅϒầʢ̮Άʧʄ˒ʦαầʐᵊȶˈ˥Β dans de bonnes conditions, leur activité se réduit 
ᾳϒϳʢ̵ςầɋầϒ̵ʢầˈʢας˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊϒΒˈʢ̵ʄʢᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầ
ajustées permettent un travail plus fin de régulation des interactions. Le levier 
principal tient ici dans les ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầʢςầʐᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑, qui 
rendent possible ᴵ ou non ᴵ un travail éducatif de qualité.  

ǣ̵ầ αʢʄ̵ͅʐầ ̵˥ϳʢȶϒầ ʐᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầ ʢαςầ ʄʢ̑ϒ˥ầ ʐʢαầsegmentations professionnelles , qui 
ΆʢΒ̮ʢςςʢ̵ςầʐʢầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầΆͅϒΒΎϒͅ˥ầʄʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầϳȶΒ˥ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầʄ̵ͅςʢЀςʢầɋầ̑ᵊȶϒςΒʢᵜ 

Les segmentations agonistiques  montrent que les professionnels ne lisent pas 
toujours les situations de la même manière. Ces différences peuvent constituer un 
˃Βʢ˥̵ầ̑ͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢαầΆΒͅʐϒ˥αʢ̵ςầʐʢαầ˥̵ʄͅ˒ʦΒʢ̵ʄʢαầʐȶ̵αầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαầͅϒầΒʢ̵ʐʢ̵ςầ̑ʢαầ
règles illisibles pour les enfants. Mais e lles peuvent aussi devenir un levier 
̑ͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢαầ ᾳ̵ςầ ʐ˥αʄϒςʦʢαầ ʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςᵛầ ʢ̵ầ ΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầ ʐᵊʢ̵Β˥ʄ˒˥Βầ ̑ʢαầ
interprétations  ʢςầ ʐᵊȶ́ϒαςʢΒầ ̑ʢαầ ΆΒȶς˥Ύϒʢαᵜ 
ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ȶầʐ˥ϳʢΒα˥ςʦầʐʢαầΆͅ˥̵ςαầʐʢầϳϒʢầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʢ̵ầᾳ˥ầϒ̵ầΆΒͅɽ̑ʥme : elle 
ʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ầ̑ʢϳ˥ʢΒầɋầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầʐᵊʧςΒʢầmise en discussio n.  

Les segmentations hétéronomes  mettent en évidence le poids des cadres 
institutionnels et organisationnels. Lorsque les décisions sont prises à distance du 
ςʢΒΒȶ˥̵ᵛầ Ύϒʢầ ̑ʢαầ ΆΒ˥ͅΒ˥ςʦαầ ȶʐ̮˥̵˥αςΒȶς˥ϳʢαầ ΆΒ˥̮ʢ̵ςầ αϒΒầ ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầ
pédagogique ou que les responsabilités sont éclatées entre  plusieurs niveaux de 
Άͅϒϳͅ˥Βᵛầ̑ȶầʄȶΆȶʄ˥ςʦầʐᵊȶʄς˥̵ͅầʐʢαầʦΎϒ˥ΆʢαầαʢầςΒͅϒϳʢầ̑˥̮˥ςʦʢᵜầ"ầ̑ᵊ˥̵ϳʢΒαʢᵛầ̑ͅΒαΎϒʢầ̑ʢαầ
structures soutiennent effectivement le travail éducatif ᴵ en alignant les priorités, 
en clarifiant les responsabilités  ʢςầʢ̵ầʐ̵̵ͅȶ̵ςầʐʢαầ̮ȶΒˈʢαầʐʢầ̮ȶ̵΄ϒϳΒʢầᴵ elles 
ʐʢϳ˥ʢ̵̵ʢ̵ςầϒ̵ầ̑ʢϳ˥ʢΒầ̮ȶ́ʢϒΒầΆͅϒΒầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅᵜầŖʢầΆͅ˥̵ςầʄ̑ʦầ˥ʄ˥ầʢαςầ̑ᵊalignement 
institutionnel  : sans lui, même les professionnels les plus engagés travaillent à 
contre -courant.  

Les segmentations organiques , enfin, renvoient à la manière dont le travail est 
distribué au sein des équipes. Une division du travail non coordonnée peut produire 
des déséquilibres, des zones non couvertes ou des tensions entre collègues, autant 
de facteurs qui fragilisent la régulat ion des interactions entre enfants. Mais 
̑ͅΒαΎϒᵊʢ̑̑ʢầʢαςầΆʢ̵αʦʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςᵛầʄʢςςʢầΒʦΆȶΒς˥ς˥̵ͅầʐʢϳ˥ʢ̵ςầϒ̵ʢầΒʢαᾳϒΒʄʢầᵟầʢ̑̑ʢầ
ΆʢΒ̮ʢςầʐʢầ̮ͅɽ˥̑˥αʢΒầʐʢαầʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαầϳȶΒ˥ʦʢαầʢςầʐᵊȶααϒΒʢΒầϒ̵ʢầΆΒʦαʢ̵ʄʢầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầ



198 
 

plus ajustée. Le levier central est ici la coordination des pratiques et les espaces 
ʐᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢ, qui transforment une hétérogénéité subie en complémentarité.  

Ainsi, ces résultats permettent de reformuler la problématique du harcèlement dans 
une perspective élargie. Le ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ̵ᵊȶΆΆȶΒȶ˯ςầ Άȶαầ αʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ầ
phénomène interindividuel entre enfants, mais comme un révélateur des conditions 
dans lesquelles le collectif éducatif fonctionne.  

Il existe, comme le montrent les travaux sur le climat scolaire, un lien réciproque 
ʢ̵ςΒʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςầʄ̑˥̮ȶςầᵟầϒ̵ầʄ̑˥̮ȶςầʐʦˈΒȶʐʦầ˃ȶϳͅΒ˥αʢầ̑ᵊʦ̮ʢΒˈʢ̵ʄʢầʐʢầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢαầ
entre pairs, tandis que ces violences contribuent en retour à détériorer le climat. 
Ŗᵊʢ̵Ύϒête permet de préciser concrètement ce qui, dans le travail quotidien, 
alimente ou freine cette dynamique.  

En ce sens, les épreuves et les segmentations mises en évidence constituent de 
véritables Άͅ˥̵ςαầ ʐᵊȶΆΆϒ˥ầ ΆͅϒΒầ ̑ᵊȶʄς˥̵ͅ. Elles ne désignent pas seulement des 
ʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦαᵛầ̮ȶ˥αầʐʢαầ̑˥ʢϒЀầαςΒȶςʦˈ˥Ύϒʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầᵟầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ʢαầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃αầʐʢầ
travail, clarifier les cadres, renforcer la coordination, améliorer les conditions 
ʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢᵜ  

Autrement dit, agir sur le harcèlement ne consiste pas uniquement à intervenir sur 
les enfants ou à déployer des dispositifs spécifiques. Cela suppose de travailler sur 
̑ʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầ̮ʧ̮ʢαầʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ̑ʢαầȶʐϒ̑ςʢαầΆʢϒϳʢ̵ςầ˃ȶ˥Βʢầ̑ʢϒΒầςΒȶϳȶ˥̑ᵜầfᵊʢαςầ
dans  cet espace ᴵ entre organisation du travail, cadres institutionnels et pratiques 
éducatives ᴵ Ύϒʢầαʢầ́ͅϒʢầϒ̵ʢầΆȶΒςầʐʦʄ˥α˥ϳʢầʐʢầ̑ȶầʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ
positif.  

Les analyses qui précèdent ne visent donc pas uniquement à décrire le travail des 
professionnels, mais à identifier les conditions concrètes qui en soutiennent ᴵ ou 
en entravent ᴵ ̑ᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢᵜầfᵊʢαςầɋầΆȶΒς˥Βầʐʢầʄʢαầʄ̵ͅαςȶςαᵛầʢςầʐʢαầfreins comme des 
̑ʢϳ˥ʢΒαầ Ύϒᵊ˥̑α mettent en évidence, que peuvent être formulées des 
Βʢʄ̮̮ͅȶ̵ʐȶς˥̵ͅαầϳ˥αȶ̵ςầɋầΒʢ̵˃ͅΒʄʢΒầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầʢςᵛầɋầςΒȶϳʢΒαầ
ʢ̑̑ʢᵛầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʐϒầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςầ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầfᵊʢαςầ̑ᵊͅɽ́ʢςầʐʢầ
la dernière partie d e ce rapport.  
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Cette recherche poursuivait trois objectifs complémentaires. Le premier consistait à 
comprendre  ʄ̮̮ͅʢ̵ςầ̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʢ̵ςầʢςầ
gèrent les situations de tensions entre enfants dans leur pratique quotidienne. Le 
second visait à interpréter  ces situations à la lumière des transformations 
ʄ̵ͅςʢ̮ΆͅΒȶ˥̵ʢαầ ʐʢαầ ̵ͅΒ̮ʢαầ ʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầ ʢςầ ʐϒầ ςΒȶϳȶ˥̑ầ ʐᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςᵜầ Ŗʢầ
troisième objectif consiste à formuler des recommandations  susceptibles de 
ʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢΒầɋầ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅs dans lesquelles ce travail éducatif se 
déploie.  

fʢαầ Βʢʄ̮̮ͅȶ̵ʐȶς˥̵ͅαầ αᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầ Ά̑ϒαầ ̑ȶΒˈʢầ ᵟầ ʄʢ̑̑ʢầ ʐʢầ
̑ᵊapproche  ʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầςʢ̑αầΎϒᵊ˥̑αầᾳ̵ςầʄ̵ͅαȶʄΒʦαầΆȶΒầ̑ȶầf̵ͅϳʢ̵ς˥̵ͅầ
˥̵ςʢΒ̵ȶς˥̵ͅȶ̑ʢầΒʢ̑ȶς˥ϳʢầȶϒЀầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᴛfăq|ᴜầʐϒầמנầ̵ͅϳʢ̮ɽΒʢầשרשןᵜầfʢςςʢầ
approche repose notamment sur plusieurs droits fondamentaux directement en lien 
avec les situations analysées dans cette recherc he :ầ 

¶ ̑ʢầʐΒͅ˥ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầɋầʄʢầΎϒʢầᾳ̵ầ˥̵ςʦΒʧςầαϒΆʦΒ˥ʢϒΒầᾳ˥ςầϒ̵ʢầʄ̵ͅα˥ʐʦΒȶς˥̵ͅầ
primordiale (art. 3),  

¶ ̑ʢầʐΒͅ˥ςầʐᵊʧςΒʢầΆΒͅςʦˈʦầʄ̵ͅςΒʢầςͅϒςʢầ˃ͅΒ̮ʢầʐʢầϳ˥̑ͅʢ̵ʄʢầᴛȶΒςᵜầשןᴜᵛầ 
¶ le droit à un développement harmonieux et au bien -être (art. 6 et 27),  
¶ ȶ˥̵α˥ầΎϒʢầ̑ʢầʐΒͅ˥ςầʐᵊʢЀΆΒ˥̮ʢΒầᾳ̵ầͅΆ˥̵˥̵ͅầʢςầʐᵊʧςΒʢầʢ̵ςʢ̵ʐϒầʐȶ̵αầ̑ʢαầʐʦʄ˥α˥̵ͅαầ

qui le concernent (art. 12).  

Ces principes donnent un cadre de lecture aux recommandations formulées ci -
dessous.  

fʢςςʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầȶΒς˥ʄϒ̑ʢầςͅϒςầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầ̑ʢầɽʢᾳ˥̵ầʐʢầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʄ̮ͅΆςʢầςʢ̵ϒầ
ʐʢầ αȶầ ϳϒ̵̑ʦΒȶɽ˥̑˥ςʦầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢᵛầ ʢςầ ᾳ̵ầ ʐΒͅ˥ςầ ɋầ ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ΆΒͅˈΒʢαα˥ϳʢᵜầ ƻϒȶςΒʢầ
principes généraux sous - tendent la CIDE  : le droit à la vie, à la survie et au 
développ ʢ̮ʢ̵ςᵛầ̑ʢầʐΒͅ˥ςầɋầ̑ᵊʦˈȶ̑˥ςʦᵛầ̑ʢầʐΒͅ˥ςầɋầʄʢầΎϒʢầ̑ᵊ˥̵ςʦΒʧςầαϒΆʦΒ˥ʢϒΒầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầᾳ˥ςầ
une considération primordiale et le droit à ce que son opinion soit prise en 
ʄ̵ͅα˥ʐʦΒȶς˥̵ͅᵜầƴȶΒ̮˥ầ̑ʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầʐΒͅ˥ςαầ˃̵ͅʐȶ̮ʢ̵ςȶϒЀᵛầ̑ᵊ̵ͅầ̵ͅςʢΒȶầΎϒʢầ̑ȶầfăq|ầ
consacre le dr oit de chaque enfant à être protégé contre les violences, à évoluer 
dans un environnement respectueux de sa dignité, à bénéficier de conditions 
favorables à son développement et à sa santé et son droit à la participation.  

Dans cette perspective, la prévention du harcèlement et la qualité du climat 
relationnel entre enfants ne constituent pas seulement des enjeux pédagogiques. Ils 
relèvent également de la responsabilité collective des institutions chargées 
ʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑̑˥Βầʢςầʐᵊaccompagner les enfants et du respect par la Fédération Wallonie -
Bruxelles de ses obligations internationales.  

ŖʢαầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢαầ˥̵ςʢΒ̵ȶς˥̵ͅȶ̑ʢαầαϒΒầ̑ʢầʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầʐᵊȶ˥̑̑ʢϒΒαầΎϒʢầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầ
des relations entre élèves, adultes et institutions constitue un facteur déterminant 
du bien -être et de la sécurité des enfants. La lutte contre le harcèlement ne peut  
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dès lors être envisagée uniquement comme une question de comportements 
individuels. Elle dépend aussi du contexte éducatif, de la mobilisation des équipes, 
de la stabilité des collectifs de travail et des conditions organisationnelles dans 
lesquelles les p rofessionnels exercent leur activité.  

qȶ̵αầ ʄʢầ ʄȶʐΒʢᵛầ ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ͅʄʄϒΆʢầ ϒ̵ʢầ Ά̑ȶʄʢầ ΆȶΒς˥ʄϒ̑˥ʥΒʢᵜầ ǉ˥ςϒʦầ ɋầ
̑ᵊ˥̵ςʢΒ˃ȶʄʢầʢ̵ςΒʢầʦʄ̑ͅʢᵛầ˃ȶ̮˥̑̑ʢầʢςầΆ̑ͅ˥ς˥Ύϒʢαầ̑ͅʄȶ̑ʢαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầ˥̑ầʄ̵ͅας˥ςϒʢầϒ̵ầ
espace où se prolongent et se transforment les interactions entre enfants. Les 
professionnels  qui y travaillent participent quotidiennement à la régulation des 
Βʢ̑ȶς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầΆȶ˥Βαầʢςầɋầ̑ȶầʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầʄȶʐΒʢầʄ̑̑ͅʢʄς˥˃ầαʦʄϒΒ˥αȶ̵ςᵜ 

Les recommandations proposées dans ce chapitre visent donc à soutenir les 
conditions permettant de garantir un accueil de qualité pour les enfants 37 , tout en 
reconnaissant le rôle éducatif des professionnels qui les accompagnent.  

Compte tenu du caractère exploratoire de cette recherche, ces recommandations 
ϳ˥αʢ̵ςầɋầ˥ʐʢ̵ς˥˃˥ʢΒầΆ̑ϒα˥ʢϒΒαầ̑ʢϳ˥ʢΒαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầαϒαʄʢΆς˥ɽ̑ʢαầʐʢầΒʢ̵˃ͅΒʄʢΒầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầ
ʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʢầ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầʢςᵛầΆ̑ϒαầ̑ȶΒˈʢ̮ʢ̵ςᵛầʐᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒʢΒầ̑ʢầʄ̑˥̮ȶςầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑ầ
dans leαầʢαΆȶʄʢαầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầǣ̵ʢầΆȶΒς˥ʢầʐʢαầΒʢʄ̮̮ͅȶ̵ʐȶς˥̵ͅαầϳ˥αʢ̵ςầ
par ailleurs à ouvrir le champ de la recherche et proposent dès lors de nouveaux 
axes à approfondir.  

 

6.1 Renforcer la continuité éducative entre scolaire et 

extrascolaire  

Ces constats rejoignent les orientations déjà portées au niveau de la Fédération 
Wallonie -^ΒϒЀʢ̑̑ʢαᵜầ Ŗʢầ ʐʦʄΒʢςầ Βʢ̑ȶς˥˃ầ ɋầ ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầ ʐϒầ ʄ̑˥̮ȶςầ αʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ʢςầ ɋầ ̑ȶầ
ΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầ ʐϒầ ˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ˥̵α˥αςʢầ αϒΒầ ̑ȶầ ̵ʦʄʢαα˥ςʦầ ʐᵊϒ̵ʢầ ȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ ˈ̑ͅɽȶ̑ʢᵛầ
˥̮Ά̑˥Ύϒȶ̵ςầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ble des acteurs éducatifs. Il souligne que le climat scolaire repose 
notamment sur la qualité des relations entre acteurs, la cohérence des règles et la 
mobilisation collective des équipes, et prévoit la mise en place de dispositifs visant 
à prévenir, déte cter et traiter les situations de harcèlement.  

Les circulaires relatives au climat scolaire encouragent également le 
décloisonnement entre professionnels et le développement de dynamiques de 
collaboration au sein des établissements.  

qȶ̵αầϒ̵ʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầʄʢςςʢầʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầȶΆΆȶΒȶ˯ςầ
ʢααʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢᵜầ|̑̑ʢầΆȶΒς˥ʄ˥ΆʢầʐϒầʐΒͅ˥ςầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầɋầʦϳ̑ͅϒʢΒầʐȶ̵αầϒ̵ầʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςầ

 
37ầqȶ̵αầϒ̵ʢầȶΆΆΒͅʄ˒ʢầq|ᵛầ̑ᵊȶʄʄʥαầʢαςầȶϒαα˥ầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςầΎϒʢầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦᵜầũͅςΒʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầΆͅΒςʢầɽ˥ʢ̵ầαϒΒầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊͅ˃˃Βʢầ
|ǉᵛầ̮ȶ˥αầ̵ͅϒαầΆʢ̵ᾳ̵αầϒς˥̑ʢầʐʢầ̮ʢ̵ς˥̵̵ͅʢΒầΎϒʢầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊȶʄʄʥαầʢαςầϒ̵ầȶЀʢầʄ̮ͅΆ̑ʦ̮ʢ̵ςȶ˥Βʢầɋầ̵ʢầΆȶαầ̵ʦˈ̑˥ˈʢΒầʐȶ̵αầ
̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầʐᵊȶΆΆΒͅʄ˒ʢΒầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαEʄ̑ͅȶ˥Βʢầʐȶ̵αầςͅϒςʢầαȶầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅᵜ 
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éducatif cohérent et sécurisant (art. 3 et 19), ainsi que de son droit à un 
ʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầ˒ȶΒ̵̮ͅ˥ʢϒЀầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢầαʢαầ̑˥ʢϒЀầʐʢầϳ˥ʢầᴛȶΒςᵜầצᴜᵜ 

Ŗʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʦʄΒ˥ςʢαầʐȶ̵αầ̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʄ̵ͅας˥ςϒʢầ
souvent un ̑˥ʢϒầʐᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầΆΒ˥ϳ˥̑ʦˈ˥ʦầʐʢαầʐЅ̵ȶ̮˥ΎϒʢαầΒʢ̑ȶς˥̵̵ͅʢ̑̑ʢαầʢ̵ςΒʢầ
enfants  : les tensions y apparaissent parfois plus clairement que dans la classe, et 
les professionnels y interviennent régulièrement pour réguler les conflits. Dans une 
perspective de continuité éducative ᴵ ʢααʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢầȶϒầΒʢαΆʢʄςầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầ
ᴵ il apparaî t nécessaire de dépasser le cloisonnement entre temps scolaire et 
extrascolaire.  Cela implique de : ầ 

- intégrer pleinement les équipes extrascolaires dans les dispositifs liés au 
ʄ̑˥̮ȶςầαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵛầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ᵊʦ̑ȶɽͅΒȶς˥̵ͅầʢςầ̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầʐʢαầΆ̑ȶ̵αầ
ʐᵊȶʄς˥̵ͅầʐʢαầʦʄ̑ͅʢαầᵢ 

- organiser des temps de concertation réguliers entre équipes pédagogiques 
et extrascolaires ;  

- reconnaître ces temps comme faisant partie intégrante du travail éducatif.  

Ƽʢ̵˃ͅΒʄʢΒầʄʢςςʢầʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầΆʢΒ̮ʢςςΒȶ˥ςầʐᵊȶααϒΒʢΒầϒ̵ʢầΆ̑ϒαầˈΒȶ̵ʐʢầʄͅ˒ʦΒʢ̵ʄʢầʐʢαầ
règles et des repères pour les enfants, et constitue un levier central de prévention 
des situations de harcèlement.  

Le temps de midi : un cas emblématique des enjeux de continuité éducative  

Le temps de midi constitue un exemple particulièrement révélateur des enjeux de 
ʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵜầfʢầ̮̮ͅʢ̵ςầʄϒ̮ϒ̑ʢầϒ̵ʢầ˃ͅΒςʢầʐʢ̵α˥ςʦầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ςαầᴛȶϳʢʄầϒ̵ầςȶϒЀầ
ʐᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầᾳϒϳʢ̵ςầ˃ȶ˥ɽ̑ʢᴜᵛầɋầʐʢầ̑ᵊȶˈ˥ςȶς˥̵ͅᵛầȶ˥̵α˥ầΎϒᵊɋầϒ̵ʢầ˃ȶς˥ˈϒʢầȶʄʄΒϒʢᵛầςȶ̵ςầ
chez les enfants que chez les profession ̵ʢ̑̑ʢαᵜầă̑ầαᵊȶˈ˥ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầςʢ̮ΆαầͅϘầ̑ʢαầ
dynamiques relationnelles entre enfants se manifestent de manière plus visible et 
nécessitent une régulation régulière.  

Malgré ces enjeux, le temps de midi reste souvent peu structuré. Les responsabilités 
y apparaissent fréquemment peu clarifiées.  

fʢςςʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅầαᵊʢЀΆ̑˥Ύϒʢầʢ̵ầΆȶΒς˥ʢầΆȶΒầϒ̵ầʄȶʐΒʢầ˥̵ας˥ςϒς˥̵̵ͅʢ̑ầȶ̮ɽ˥ˈϒầᵟầ̑ʢầςʢ̮Άαầʐʢầ
̮˥ʐ˥ầ̵ᵊʢ̵ςΒʢầΆȶαầ˃ͅΒ̮ʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầʐȶ̵αầ̑ȶầʐʦ˃˥̵˥ς˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᴛʄ˃ᵜầפᵜןᵜןᴜᵜầ
Dans les pratiques, toutefois, les frontières sont poreuses. Dans de nombreuses 
écoles, les mêmes accueillantes encadrent à la fois le temps de midi et les temps 
extrascolaires. Ce moment est par ailleurs généralement organisé et financé par 
̑ᵊʦʄ̑ͅʢầͅϒầ̑ȶầʄ̮̮ͅϒ̵ʢᵛầʢςầ̵̵ͅầΆȶΒầ̑ᵊžũ|ᵜầ 

Dans ce contexte, le temps de midi met en évidence la nécessité de renforcer la 
ʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầʦʐϒʄȶς˥ϳʢầʢ̵ςΒʢầ̑ʢαầʐ˥˃˃ʦΒʢ̵ςαầςʢ̮Άαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʐʢầʄ̑ȶΒ˥˃˥ʢΒầ̑ʢαầ
ʄȶʐΒʢαầʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅầʢςầ̑ʢαầΒʢαΆ̵ͅαȶɽ˥̑˥ςʦαầʐʢαầȶʄςʢϒΒαầʄ̵ͅʄʢΒ̵ʦαᵜ 
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6.2 Recommandations concernant la reconnaissance du 
secteur  : Mieux rendre visible le travail éducatif réalisé  

Plusieurs professionnels évoquent un déficit de reconnaissance du travail réalisé 
ʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢᵜầŖʢϒΒầȶʄς˥ϳ˥ςʦầʢαςầʢ̵ʄͅΒʢầᾳϒϳʢ̵ςầȶαᾳʄ˥ʦʢầɋầϒ̵ʢầα˥̮Ά̑ʢầ
˃̵ͅʄς˥̵ͅầʐʢầαϒΒϳʢ˥̑̑ȶ̵ʄʢᵛầȶ̑ͅΒαầΎϒʢầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʐʦʄΒ˥ςʢαầ̵̮ͅςΒʢ̵ςầΎϒᵊ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊϒ̵ầ
travail éducatif complexe.  

La reconnaissance du métier pourrait passer par :  

¶ une meilleure communication institutionnelle ;  
¶ la valorisation des initiatives locales ;  
¶ ̑ᵊ˥̵ςʦˈΒȶς˥̵ͅầ Ά̑ϒαầ αЅαςʦ̮ȶς˥Ύϒʢầ ʐʢαầ ʦΎϒ˥Άʢαầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢαầ ʐȶ̵αầ ̑ʢαầ

dynamiques éducatives des établissements scolaires.  
Cette reconnaissance conditionne également la légitimité des professionnels à 
intervenir dans les situations de conflit, et donc leur capacité à garantir un 
environnement respectueux des droits et de la dignité des enfants.  
 

6.3 Mettre fin aux statuts précaires et reconnaître pleinement 

le métier  
(opérateurs, communes, structures dǂaccueil) 

Ŗᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ̮ʢςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ʢầΒʢʄͅϒΒαầstructurel à des statuts précaires dans le 
secteur (ALE, article 60, bénévolat, contrats temporaires). Ces dispositifs ne 
Βʢ̑ʥϳʢ̵ςầΆȶαầʐʢầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầ̮ȶΒˈ˥̵ȶ̑ʢαᵛầ̮ȶ˥αầʄ̵ͅας˥ςϒʢ̵ςầȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầϒ̵ầ̮ͅʐʢầʐʢầ
fonctionnement central.  
 
Si les difficultés observées ne tiennent pas aux personnes, elles sont en revanche 
ʐ˥Βʢʄςʢ̮ʢ̵ςầ̑˥ʦʢαầȶϒЀầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢ̮Ά̑ͅ˥ầΎϒ˥ầ̑ʢϒΒầᾳ̵ςầ˥̮Άͅαʦʢαầᵟầ˥̵αςȶɽ˥̑˥ςʦᵛầ̮ȶ̵Ύϒʢầ
de formation, isolement professionnel et faible reconnaissance. Ces conditions 
fragiliαʢ̵ςầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầ̑ʢαầςΒȶϳȶ˥̑̑ʢϒΒαầʢςầ̑ȶầΎϒȶ̑˥ςʦầʐʢầ̑ᵊʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầΆΒͅΆͅαʦầȶϒЀầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜ 
qȶ̵αầϒ̵ʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầʐʢầΒʦ˃ͅΒ̮ʢầȶ̮ɽ˥ς˥ʢϒαʢᵛầ˥̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầʐ̵ͅʄầΆȶαầαʢϒ̑ʢ̮ʢ̵ςầ
ʐᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒʢΒầ̑ᵊȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầΆʢΒᾳ̵̵ʢαầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầΒʢ̮ʢςςΒʢầʢ̵ầʄȶϒαʢầ
le recours à ces statuts.  
 
Cela implique de :  
- mettre fin progressivement aux statuts précaires (ALE, bénévolat déguisé, 

flexijob, etc.) ;  
- reconnaître  ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ ʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ầ ϳʦΒ˥ςȶɽ̑ʢầ ̮ʦς˥ʢΒᵛầ ȶϳʢʄầ ʐʢαầ

emplois stables, correctement rémunérés et assortis de droits ;  
- garantir à tous les professionnels, quel que soit leur statut transitoire, un 

accompagnement structuré, un accès à la formation et un ancrage dans une 
équipe ;  
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- ̑ϒςςʢΒầʄ̵ͅςΒʢầ̑ᵊ˥ᾳ̑ʢ̮ʢ̵ςầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ầʢ̵ầͅΒˈȶ̵˥αȶ̵ςầϒ̵ầʢ̵ʄȶʐΒʢ̮ʢ̵ςầʢ˃˃ʢʄς˥˃ầ
et des référents identifiés.  
 

Au-ʐʢ̑ɋầʐʢαầʢ̵́ʢϒЀầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑αᵛầ˥̑ầαᵊȶˈ˥ςầʐᵊϒ̵ʢầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầʢααʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢầΆͅϒΒầȶααϒΒʢΒầ
un encadrement de qualité et respecter les droits des enfants.  
 

6.4 Soutenir la stabilité et la structuration des équipes de 

lǂaccueil extrascolaire 

ŖȶầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐʢầ̑ȶầmobilisation collective des équipes  dans 
la prévention  ʐʢαầςʢ̵α˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầʢ̵˃ȶ̵ςαᵜầŖʢαầΆΒ́ͅʢςαầʐᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầ
relationnel reposent souvent sur la stabilité des équipes et sur la possibilité pour les 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐᵊʦ̑ȶɽͅΒʢΒầʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢầʐʢαầΒʦΆ̵ͅαʢαầȶϒЀầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαᵜ 

Plusieurs acteurs rencontrés évoquent cependant :  
¶ une fragmentation des statuts,  
¶ des rotations fréquentes de personnel,  
¶ un manque de temps pour la concertation.  

 
Dans ce contexte, les politiques publiques pourraient soutenir :  
¶ la Βʢʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ầΒʦȶ̑˥αʦầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầᵢ 
¶ la stabilisation des équipes ;  
¶ ̑ᵊ˥̵αʄΒ˥Άς˥̵ͅầʐʢầςʢ̮Άαầʐʢầʄ̵ͅʄʢΒςȶς˥̵ͅầʐȶ̵αầ̑ᵊͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵ͅầʐϒầςΒȶϳȶ˥̑ᵜ 

 
Ces conditions apparaissent comme des facteurs essentiels pour permettre aux 
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐᵊʢЀʢΒʄʢΒầ̑ʢϒΒầΒ͌̑ʢầʦʐϒʄȶς˥˃ầʐȶ̵αầʐʢầɽ̵̵ͅʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầ
pour garantir aux enfants un cadre relationnel stable, condition importante de leur 
sécurité et d e leur bien -être (art. 3 et 27 CIDE).  

 

6.5 Mieux former et accompagner les professionnels de 

lǂAES 

fʢαầʄ̵ͅαςȶςαầ˥̵ϳ˥ςʢ̵ςầɋầͅϒϳΒ˥Βầϒ̵ʢầΒʦ˃̑ʢЀ˥̵ͅầαϒΒầ̑ȶầʄ̵ͅαςΒϒʄς˥̵ͅầ̮ʧ̮ʢầʐʢầ̑ᵊͅ˃˃Βʢầʐʢầ
˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅᵜầqȶ̵αầϒ̵ʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầ˃̵ͅʐʦʢầαϒΒầ̑ʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςᵛầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầ
constitue un levier central pour permettre aux professionnels de prévenir les 
situations de violence (art. 19), de soutenir le développement des enfants (art. 6) et 
de prendre en compte leur parole dans les situations éducatives (art. 12).  
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6.5.1 Repenser la formation initiale et continue des accueillantes  

Ŗᵊʢ̵Ύϒʧςʢầ̮ʢςầʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầϒ̵ʢầȶςςʢ̵ςʢầ˃ͅΒςʢầʄ̵ͅʄʢΒ̵ȶ̵ςầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅᵜầqʢầ̵̮ͅɽΒʢϒЀầ
ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầᾳϒ̑˥ˈ̵ʢ̵ςầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầ̑ᵊ˥̮ΆͅΒςȶ̵ʄʢầʐʢầαʢầ˃ͅΒ̮ʢΒầʢςầ̑ȶầʐ˥˃˃˥ʄϒ̑ςʦầɋầςΒͅϒϳʢΒầ
des formations réellement adaptées à leurs besoins.  

Plusieurs tensions apparaissent :  
¶ certaines formations sont jugées trop théoriques ;  
¶ ʐᵊȶϒςΒʢαầ̵ʢầʄͅΒΒʢαΆ̵ͅʐʢ̵ςầΆȶαầȶϒЀầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầΒʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαầαϒΒầ̑ʢầςʢΒΒȶ˥̵ầᵢ 
¶ ̑ᵊȶʄʄʥαầɋầ̑ȶầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầʢαςầ˥̵ʦˈȶ̑ầαʢ̵̑ͅầ̑ʢαầαςΒϒʄςϒΒʢα ; 
¶ les contenus et pratiques enseignés ne tiennent pas suffisamment compte 
ʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐᵊʢЀʢΒʄ˥ʄʢầʐϒầ̮ʦς˥ʢΒầᴛ̑ʢαầʦΆΒʢϒϳʢαầʢςầαʢˈ̮ʢ̵ςȶς˥̵ͅαᴜầΒʢ̵ʐȶ̵ςầ
difficile voire impossible le transfert des acquis dans la pratique de terrain.  

 
Ces constats invitent à ouvrir donc une réflexion sur  la construction même de 
̑ᵊͅ˃˃Βʢầʐʢầ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅ : 
¶ comment les besoins des professionnels sont - ils identifiés ?  
¶ comment les contenus sont - ils élaborés ?  
¶ comment les formations sont -elles évaluées ?  

 
Une attention particulière pourrait être portée à la dimension prudentielle du métier, 
ʢ̵ầ̑ȶầ̵̮̮ͅȶ̵ςᵛầʢςầʢ̵ầςΒȶϳȶ˥̑̑ȶ̵ςầȶϳʢʄầʄʢầΎϒᵊʢ̑̑ʢầ˥̮Ά̑˥Ύϒʢầʢ̵ầςʢΒ̮ʢαầʐᵊʦΆΒʢϒϳʢαầΆͅϒΒầ
les professionnels et segmentations au sein de ce groupe professionnel (même, 
hétérog ène). 
 
6.5.2 Développer des dispositifs de supervision et dǂintervision 

Au-ʐʢ̑ɋầ ʐʢầ ̑ȶầ ˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅᵛầ ̑ʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ ʢЀΆΒ˥̮ʢ̵ςầ ̑ʢầ ɽʢᾳ˥̵ầ ʐᵊʢαΆȶʄʢαầ
permettant de discuter et mettre en réflexion les situations rencontrées dans leur 
travail.  

Ŗᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầʐʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʄ̵ͅας˥ςϒʢầϒ̵ầᾳϒς˥ʢ̵ầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςầΆͅϒΒầʐʢαầ̮ʦς˥ʢΒαầ˃̵ͅʐʦαầαϒΒầ
̑ʢầ́ϒˈʢ̮ʢ̵ςầΆΒȶς˥Ύϒʢầʢςầ̑ᵊȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςầȶϒЀầα˥ςϒȶς˥̵ͅαᵜầ|̑̑ʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầςΒȶ̵α˃ͅΒ̮ʢΒầʐʢαầ
situations individuelles en questions collectives, et de soutenir le développement 
des compétences professionnelles. Ces espaces contribuent également à sécuriser 
les pratiques professionnelles et, par là même, à garantir des interventions 
cohérentes et respectueuses des droits des enfants.  

Plusieurs dispositifs pourraient être encouragés : ầ 

¶ Βʦϒ̵˥̵ͅαầʐᵊʦΎϒ˥ΆʢầΒʦˈϒ̑˥ʥΒʢαầᵢ 
¶ intervisions entre professionnels ;  
¶ supervision  externe pour les situations complexes.  

 
Ŗȶầ Άͅαα˥ɽ˥̑˥ςʦầ ʐᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢΒầ αϒΒầ ̑ʢαầ α˥ςϒȶς˥̵ͅαầ Βʢ̵ʄ̵ͅςΒʦʢαầ ȶΆΆȶΒȶ˯ςầ ʄ̮̮ͅʢầ ϒ̵ʢầ
condition essentielle du travail éducatif. Des espaces de concertation favorisent en 
outre la construction de réponses collectives aux situations rencontrées.  
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žΒầ ̑ʢαầ Βʦϒ̵˥̵ͅαầ ʐᵊʦΎϒ˥Άʢầ ᾳ̵ςầ ȶϓͅϒΒʐᵊ˒ϒ˥ầ ςΒʥαầ ˥̵ʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầ ΒʦΆȶΒς˥ʢαầ αʢ̵̑ͅầ ̑ʢαầ
structures.  

 

6.6. Recommandations concernant les ressources et les 

outils  
(ONE et partenaires institutionnels)  

qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊžũ|ầΆͅϒΒΒȶ˥ςầêtre davantage identifié comme un acteur de 
ᾳϒς˥ʢ̵ầȶϒЀầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αᵛầ̮ȶ˥αầȶϒαα˥ầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ầΆͅ˥̵ςầʐᵊȶΆΆϒ˥ầʐȶ̵αầ̑ȶầ̮˥αʢầʢ̵ầ
΄ϒϳΒʢầʐʢαầʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầȶϒầαʢ˥̵ầʐϒầαʢʄςʢϒΒ.  

6.6.1 Développer des ressources accessibles aux professionnels  

Plusieurs professionnels expriment un sentiment de « naviguer à vue » face aux 
situations de conflit ou de harcèlement.  

Ŗʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầʐᵊͅϒς˥̑αầȶʄʄʢαα˥ɽ̑ʢαầΆͅϒΒΒȶ˥ςầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢΒầɋầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ʢϒΒầςΒȶϳȶ˥̑ầᵟ 

¶ supports pédagogiques ;  
¶ ΒʢΆʥΒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅầᵢ 
¶ ressources pour discuter avec les enfants.  

 
Ŗᵊͅɽ́ʢʄς˥˃ầ̵ᵊʢαςầΆȶαầʐʢầαςȶ̵ʐȶΒʐ˥αʢΒầ̑ʢαầ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅαᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầ˃ͅϒΒ̵˥ΒầʐʢαầΒʢΆʥΒʢαầ
ΆʢΒ̮ʢςςȶ̵ςầʐᵊʦʄ̑ȶ˥ΒʢΒầ̑ʢầ́ϒˈʢ̮ʢ̵ςầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑ᵜ 

Dans cette perspective, il convient de souligner que le secteur dispose déjà de 
certains cadres de référence, en particulier le référentiel psychopédagogique de 
̑ᵊžũ|ᵛầΎϒ˥ầϳ˥αʢầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầɋầᾳϒςʢ̵˥Βầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαầʦʐϒʄȶς˥ϳʢαầʢςầɋầΆΒͅΆͅαʢΒầʐʢαầ
repères commu ns. 

Toutefois, les entretiens montrent que ce référentiel reste peu connu ou peu 
mobilisé dans les ΆΒȶς˥ΎϒʢαầΎϒͅς˥ʐ˥ʢ̵̵ʢαᵜầƴ̑ϒα˥ʢϒΒαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầ̵ᵊʢ̵ầ̵ͅςầΎϒᵊϒ̵ʢầ
ʄ̵̵ͅȶ˥ααȶ̵ʄʢầΆȶΒς˥ʢ̑̑ʢᵛầϳͅ˥Βʢầ̵ᵊЅầ̵ͅςầ́ȶ̮ȶ˥αầʦςʦầΒʦʢ̑̑ʢ̮ʢ̵ςầʄ̵ͅ˃Β̵ͅςʦαầʐȶ̵αầ̑ʢϒΒầ
ΆȶΒʄͅϒΒαᵜầŖͅΒαΎϒᵊ˥̑ầʢαςầʄ̵̵ͅϒᵛầ˥̑ầʢαςầΒȶΒʢ̮ʢ̵ςầςΒȶϳȶ˥̑̑ʦầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầȶϒầαʢ˥̵ầʐʢαầ
équipes.ầ 

fʢầʐʦʄȶ̑ȶˈʢầʢ̵ςΒʢầ̑ᵊʢЀ˥αςʢ̵ʄʢầʐᵊϒ̵ầʄȶʐΒʢầʐʢầΒʦ˃ʦΒʢ̵ʄʢầʢςầᾳ̵ầȶΆΆΒͅΆΒ˥ȶς˥̵ͅầeffective  
˥̵ϳ˥ςʢầɋầʐʦΆ̑ȶʄʢΒầ̑ȶầΎϒʢας˥̵ͅầᵟầ˥̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆȶαầϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầʐʢầΆΒͅʐϒ˥Βʢầʐʢầ̵ͅϒϳʢȶϒЀầ
ͅϒς˥̑αầͅϒầʐʢầϳ˥α˥ɽ˥̑˥αʢΒầ̑ᵊʢЀ˥αςȶ̵ςᵛầ̮ȶ˥αầʐʢầΒʦ˃̑ʦʄ˒˥ΒầȶϒЀầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ̑ʢαầ
ressources existantes peuvent être diffusées, discutées et intégrées dans les 
pratiques professionnelles.  

Ce constat met en évidence un enjeu central : la difficulté ne réside pas tant dans 
̑ᵊȶɽαʢ̵ʄʢầʐᵊͅϒς˥̑αầΎϒʢầʐȶ̵αầ̑ʢϒΒầȶΆΆΒͅΆΒ˥ȶς˥̵ͅầʢ˃˃ʢʄς˥ϳʢᵜ 
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qʥαầ̑ͅΒαᵛầ̑ᵊʢ̵́ʢϒầ̵ᵊʢαςầΆȶαầϒ̵˥Ύϒʢ̮ʢ̵ςầʐʢầΆΒͅʐϒ˥Βʢầͅϒầʐʢầʄʢ̵ςΒȶ̑˥αʢΒầʐʢαầΒʢαᾳϒΒʄʢαᵛầ
mais de créer les conditions de leur utilisation réelle sur le terrain.  
 
Cela suppose de  : 
- intégrer ces outils dans des temps de formation et de concertation ;  
- soutenir leur appropriation collective à partir de situations concrètes ;  
- ȶʄʄ̮ͅΆȶˈ̵ʢΒầ̑ʢαầʦΎϒ˥Άʢαầʐȶ̵αầ̑ȶầʐϒΒʦʢᵛầȶ˃˥̵ầʐᵊʢ̵ầȶααϒΒʢΒầϒ̵ʢầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầ

effective.  
 
Le référentiel psychopédagogique peut constituer un support pertinent dans cette 
ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầʢςầ˥̑ầ̵ʢầαᵊȶˈ˥ςầΆȶαầʐʢầΒʦ˥̵ϳʢ̵ςʢΒầ̑ȶầΒͅϒʢầ Gɋầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅầΎϒᵊ˥̑ầᾳ˥ςầȶʄς˥ϳʢ̮ʢ̵ςầ
travaillé avec les équipes.  
 
ϒςΒʢ̮ʢ̵ςầʐ˥ςᵛầ̑ȶầʄΒʦȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầʄʢ̵ςΒʢầʐʢầΒʢαᾳϒΒʄʢαầͅϒầ̑ȶầʐ˥˃˃ϒα˥̵ͅầʐᵊͅϒς˥̑αầ̵ʢầΆʢϒςầ

suffire en soi : sans accompagnement structuré et suivi dans le temps, leur impact 
sur les pratiques restera limité.  
 
6.6.2 Renforcer le rôle de lǂONE comme centre de ressources 

qȶ̵αầ̑ʢαầʢ̵ςΒʢς˥ʢ̵αᵛầ̑ᵊžũ|ầȶΆΆȶΒȶ˯ςầɋầ̑ȶầ˃ͅ˥αầʄ̮̮ͅʢầϒ̵ʢầ˥̵ας˥ςϒς˥̵ͅầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςʢầʢςầ
parfois comme un acteur difficilement identifiable pour certains professionnels.  

Ŗʢầʐʦϳʢ̑ͅΆΆʢ̮ʢ̵ςầʐᵊϒ̵ầʢαΆȶʄʢầʐʢầΒʢαᾳϒΒʄʢαầʄʢ̵ςΒȶ̑˥αʦầΆͅϒΒΒȶ˥ςầʄ̵ͅςΒ˥ɽϒʢΒầɋầᵟ 

¶ mutualiser les pratiques ;  
¶ ˃ȶʄ˥̑˥ςʢΒầ̑ᵊȶʄʄʥαầɋầ̑ᵊ˥̵˃ͅΒ̮ȶς˥̵ͅầᵢ 
¶ soutenir les professionnels confrontés à des situations complexes.  

ǣ̵ʢầΆ̑ȶςʢ˃ͅΒ̮ʢầʐʢầΒʢαᾳϒΒʄʢαầͅϒầʐᵊʦʄ˒ȶ̵ˈʢαầΆͅϒΒΒȶ˥ςầʄ̵ͅας˥ςϒʢΒầϒ̵ầͅϒς˥̑ầ˥̵ςʦΒʢααȶ̵ςầ
à cet égard.  

 

6.7 Conclusion des recommandations  

Les recommandations formulées dans ce chapitre ne visent pas à transformer en 
ΆΒͅ˃̵ͅʐʢϒΒầϒ̵ầαʢʄςʢϒΒầɋầΆȶΒς˥Βầʐᵊϒ̵ʢầαʢϒ̑ʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầʢЀΆ̑ͅΒȶςͅ˥Βʢᵜầ|̑̑ʢαầαᵊ˥̵αʄΒ˥ϳʢ̵ςầ
ʐȶ̵αầ̑ȶầʄ̵ͅς˥̵ϒ˥ςʦầʐʢαầΒʦ˃̑ʢЀ˥̵ͅαầʐʦ́ɋầ̮ʢ̵ʦʢαầαϒΒầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥ΒʢầʢςầαϒΒầ̑ʢầ
climat scolaire.  

La contribution principale de cette enquête est de mettre en lumière le rôle joué par 
̑ʢαầΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʐȶ̵αầ̑ȶầΒʦˈϒ̑ȶς˥̵ͅầʐʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầʢ̵ςΒʢầ
enfants. Leur travail apparaît comme une composante importante de la prévention 
des tensions et des situations de harcèlement.  

Soutenir ce travail ne consiste pas uniquement à multiplier les dispositifs ciblant les 
comportements des enfants. Cela implique également de créer des conditions 
organisationnelles et professionnelles permettant aux équipes de développer leurs 
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ʄ̮ͅΆʦςʢ̵ʄʢαᵛầ ʐʢầ ΆȶΒςȶˈʢΒầ ̑ʢϒΒαầ ʢЀΆʦΒ˥ʢ̵ʄʢαầ ʢςầ ʐᵊʢЀʢΒʄʢΒầ Ά̑ʢ˥̵ʢ̮ʢ̵ςầ ̑ʢϒΒầ Β͌̑ʢầ
éducatif.  

qȶ̵αầʄʢςςʢầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢᵛầ̑ᵊȶ̮ʦ̑˥ͅΒȶς˥̵ͅầʐϒầʄ̑˥̮ȶςầᴛʢЀςΒȶᴜαʄ̑ͅȶ˥Βʢầʢςầ̑ȶầΆΒʦϳʢ̵ς˥̵ͅầʐϒầ
˒ȶΒʄʥ̑ʢ̮ʢ̵ςầȶΆΆȶΒȶ˥ααʢ̵ςầʄ̮̮ͅʢầ˥̵ʐ˥αᾳʄ˥ȶɽ̑ʢαầʐᵊϒ̵ʢầ̮˥αʢầʢ̵ầ΄ϒϳΒʢầʄ̵ͅʄΒʥςʢầʐʢαầ
ʐΒͅ˥ςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầʐȶ̵αầ̑ʢαầʢαΆȶʄʢαầʐᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜ 

Les recommandations formulées ci -ʐʢααϒαầαᵊȶΆΆϒ˥ʢ̵ςầαϒΒầ̑ʢαầΒʦαϒ̑ςȶςαầʐʢầʄʢςςʢầ
Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầʢЀΆ̑ͅΒȶςͅ˥Βʢᵜầ ˃˥̵ầʐᵊʢ̵ầΆΒʦʄ˥αʢΒầ̑ȶầΆͅΒςʦʢᵛầ˥̑ầʄ̵ͅϳ˥ʢ̵ςầɋầΆΒʦαʢ̵ςầʐʢầΒʢϳʢ̵˥Βầ
αϒΒầ̑ʢαầΆΒ˥̵ʄ˥ΆȶϒЀầȶΆΆͅΒςαầʐʢầ̑ᵊʢ̵Ύϒʧςʢᵛầȶ˥̵α˥ầΎϒʢầαϒΒầαʢαầ̑˥̮˥ςʢαầʢςầ̑ʢαầΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢαầ
Ύϒᵊʢlles ouvrent. ầ 
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fʢςςʢầ Βʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầ αᵊ˥̵αʄΒ˥ςầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ʐʦ̮ȶΒʄ˒ʢầ ʢЀΆ̑ͅΒȶςͅ˥Βʢầ ϳ˥αȶ̵ςầ ɋầ ̮˥ʢϒЀầ
ʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầϒ̵ầαʢʄςʢϒΒầʢ̵ʄͅΒʢầΆʢϒầʐͅʄϒ̮ʢ̵ςʦầᵟầʄʢ̑ϒ˥ầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầʢЀςΒȶαʄ̑ͅȶ˥Βʢᵜầ"ầʄʢầ
titre, elle apporte plusieurs ʄ̵ͅςΒ˥ɽϒς˥̵ͅαᵛầ ςͅϒςầ ʢ̵ầ ΆΒʦαʢ̵ςȶ̵ςầ ʐʢαầ ̑˥̮˥ςʢαầ Ύϒᵊ˥̑ầ
convient de discuter.  

 

7.1 Apports de la recherche  

ǣ̵ầΆΒʢ̮˥ʢΒầȶΆΆͅΒςầΒʦα˥ʐʢầʐȶ̵αầ̑ᵊʢЀΆ̑ͅΒȶς˥̵ͅầʐᵊϒ̵ầαʢʄςʢϒΒầʄ̮ͅΆ̑ʢЀʢᵛầ̮ȶΒΎϒʦầΆȶΒầϒ̵ʢầ
grande diversité de statuts, de configurations organisationnelles et de pratiques. 
Ŗᵊʢ̵ΎϒʧςʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầΒʢ̵ʐΒʢầϳ˥α˥ɽ̑ʢầϒ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ầᾳϒϳʢ̵ςầΆʢϒầΒʢʄ̵̵ͅϒᵛầʢ̵ầ̑ʢầ
replaçant  ʐȶ̵αầϒ̵ầʄȶʐΒʢầʐᵊȶ̵ȶ̑Ѕαʢầʄ̮̮ͅϒ̵ầαςΒϒʄςϒΒʦầΆȶΒầʐʢαầϳȶ̑ʢϒΒαầΆȶΒςȶˈʦʢαầᴵ 
le bien -être, la sécurité et le développement des enfants ᴵ et éclairé par la thèse 
ʐᵊϒ̵ʢầ ᾳʄ˥ʦςʦầ ʐʢầ ̑ᵊȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầ ʄ̮̮ͅʢầ ʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅᵜầ fʢςςʢầ ΆʢΒαΆʢʄς˥ϳʢầ ΆʢΒ̮ʢςầ ʐʢầ
dépasser une lecture fragmen tée des pratiques pour en montrer la cohérence 
ʐᵊʢ̵αʢ̮ɽ̑ʢᵛầςͅϒςầʢ̵ầΒʢ̵ʐȶ̵ςầʄ̮ͅΆςʢầʐʢầ̑ʢϒΒầϳȶΒ˥ȶɽ˥̑˥ςʦᵜ 

Un second apport tient à la description fine du travail réel. La recherche documente 
de manière située les pratiques professionnelles, les outils mobilisés, les arbitrages 
opérés par les acteurs ainsi que les épreuves auxquelles ils sont confrontés. Elle m et 
ʢ̵ầʦϳ˥ʐʢ̵ʄʢầ̑ȶầʐ˥̮ʢ̵α˥̵ͅầΆΒϒʐʢ̵ς˥ʢ̑̑ʢầʐʢầ̑ᵊȶʄς˥ϳ˥ςʦầʢςầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầ̮˥ʢϒЀầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ
comment les professionnels régulent concrètement les interactions entre enfants 
dans des contextes incertains.  

Un troisième apport concerne le déplacement du regard opéré sur la question du 
harcèlement. En le traitant comme un analyseur du travail éducatif plutôt que comme 
ϒ̵ʢầʄȶςʦˈͅΒ˥ʢầ˥ᾳ̑ʦʢᵛầ̑ȶầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầΆʢΒ̮ʢςầʐʢầ̵̮ͅςΒʢΒầΎϒᵊ˥̑ầαᵊ˥̵αʄΒ˥ςầʐȶ̵αầ̑ȶầςΒȶ̮ʢầ
ordinaire ʐʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầʢςầΎϒᵊ˥̑ầʐʦΆʢ̵ʐầʦςΒͅ˥ςʢ̮ʢ̵ςầʐʢαầʄ̵ͅʐ˥ς˥̵ͅαầʐȶ̵αầ̑ʢαΎϒʢ̑̑ʢαầ
les adultes peuvent exercer leur rôle.  

|̵˃˥̵ᵛầ̑ᵊ˥̵ςʦˈΒȶς˥̵ͅầᴵ même partielle ᴵ du point de vue des enfants, à travers une 
démarche participative (cf. point 3.6.1), constitue un apport important. Elle permet 
ʐᵊ˥̵ςΒͅʐϒ˥Βʢầϒ̵ʢầȶϒςΒʢầ̑ʢʄςϒΒʢầʐʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʢςầʐʢầΒȶΆΆʢ̑ʢΒầΎϒʢầ̑ʢαầʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầ
relation nelles ne peuvent être pleinement comprises sans prendre en compte la 
manière dont les enfants eux -mêmes les perçoivent.  

 

7.2  Limites et ouvertures de la recherche  

Cette recherche présente plusieurs limites, qui constituent en même temps des 
Ά˥αςʢαầʐᵊȶΆΆΒͅ˃̵ͅʐ˥ααʢ̮ʢ̵ςᵜ 
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qᵊȶɽͅΒʐᵛầ̑ȶầΆ̑ȶʄʢầȶʄʄͅΒʐʦʢầȶϒầΆͅ˥̵ςầʐʢầϳϒʢầʐʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαᵛầɽ˥ʢ̵ầΎϒʢầΒʦʢ̑̑ʢᵛầΒʢαςʢầ̑˥̮˥ςʦʢầ
et située (cf. 5.6.1). Les conditions de recueil (durée des ateliers, taille des groupes, 
ʐЅ̵ȶ̮˥Ύϒʢαầʄ̑̑ͅʢʄς˥ϳʢαᵛầΆΒʦαʢ̵ʄʢầʐᵊȶʐϒ̑ςʢαᴜầ̵ᵊ̵ͅςầΆȶαầΆʢΒ̮˥αầʐᵊʢЀΆ̑ͅΒʢΒầʐʢầ̮ȶ̵˥ère 
approfondie leurs expériences et leurs interprétations. Les propos recueillis peuvent 
en outre avoir été influencés par les interactions entre pairs ou par le cadre 
ʐᵊȶ̵˥̮ȶς˥̵ͅᵜầǉ˥ầʄʢςςʢầʐʦ̮ȶΒʄ˒ʢầȶầΆʢΒ̮˥αầʐᵊͅϒϳΒ˥Βầϒ̵ầʢαΆȶʄʢầʐᵊʢЀΆΒʢαα˥̵ͅᵛầʢ̑̑ʢầʐ̵̵ͅʢầ
avant tout un premier aperçu des manières dont les enfants perçoivent certaines 
situations. Des recherches participatives plus approfondies permettraient de mieux 
comprendre comment ils construisent le sens des interactions, attribuent des 
responsabilités et perçoivent les interventions des adultes.  

Ensuite, le dispositif méthodologique repose principalement sur des entretiens et 
des focus groups, plutôt que sur des observations in situ prolongées. Ce choix a 
ΆʢΒ̮˥αầ ʐᵊȶʄʄʦʐʢΒᵛầ ʐȶ̵αầ ϒ̵ʢầ ʄʢΒςȶ˥̵ʢầ ̮ʢαϒΒʢᵛầ ȶϒЀầ ʄȶςʦˈͅΒ˥ʢαầ ʐᵊ˥̵ςʢΒΆΒʦςȶς˥̵ͅầ
mobilisées par le s acteurs et de donner un aperçu de leur culture professionnelle. 
Ŗʢαầ˃ͅʄϒαầˈΒͅϒΆαầ̵ͅςầ̵ͅςȶ̮̮ʢ̵ςầ́ͅϒʦầϒ̵ầΒ͌̑ʢầ˥̮ΆͅΒςȶ̵ςầʢ̵ầʄʢầΎϒᵊ˥̑αầʐ̵̵ͅʢ̵ςầɋầϳͅ˥Βầ
des situations racontées, discutées et retravaillées collectivement.  

À cet égard, ils peuvent être compris comme des formes de « comptes rendus de 
comptes rendus » : ils donnent accès non pas directement aux interactions en train 
de se faire, mais à la manière dont les professionnels les relisent, les interprètent et 
les di scutent entre eux. Ce type de matériau constitue une entrée pertinente pour 
ȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầ̑ʢαầ̑ͅˈ˥Ύϒʢαầʐᵊȶʄς˥̵ͅᵛầ̑ʢαầʄΒ˥ςʥΒʢαầʐᵊʦϳȶ̑ϒȶς˥̵ͅầʢςầ̑ʢαầȶΒɽ˥ςΒȶˈʢαầ̮ͅɽ˥̑˥αʦαầ
ʐȶ̵αầ̑ʢầςΒȶϳȶ˥̑ầʦʐϒʄȶς˥˃ᵜầƴͅϒΒầ̑ʢầʄ̮ͅΆ̑ʦςʢΒᵛầϒ̵ầȶΆΆΒͅ˃̵ͅʐ˥ααʢ̮ʢ̵ςầΆȶΒầ̑ᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầ
directe, e ̵ầȶΒς˥ʄϒ̑ȶ̵ςầʐʢϒЀầ̵˥ϳʢȶϒЀầʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầΆͅϒΒΒȶ˥ςầʧςΒʢầ̮˥αầʢ̵ầΆ̑ȶʄʢầᵟầʐᵊϒ̵ʢầΆȶΒςᵛầ
̑ʢαầ˥̵ςʢΒȶʄς˥̵ͅαầʄ̵ͅʄΒʥςʢαầȶϳʢʄầ̑ʢαầʢ̵˃ȶ̵ςαầᵢầʐᵊȶϒςΒʢầΆȶΒςᵛầ̑ʢαầ̮̮ͅʢ̵ςαầͅϘầʄʢαầ
situations sont reprises, discutées et mises en sens entre professionnels. Une telle 
articulation of frirait une compréhension plus fine des processus de décision et des 
ȶ́ϒαςʢ̮ʢ̵ςαầͅΆʦΒʦαầʐȶ̵αầ̑ᵊȶʄς˥̵ͅᵜ 

Dans cette perspective, plusieurs pistes de recherche peuvent être dégagées. Il 
αʢΒȶ˥ςầ ϒς˥̑ʢầ ʐᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢΒầ Ά̑ϒαầ ˃˥̵ʢ̮ʢ̵ςầ̑ʢαầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥̵ͅαầ ʐʢαầ ΆΒͅ˃ʢαα˥̵̵ͅʢ̑αầʢ̵ầ
̮ȶς˥ʥΒʢầʐᵊʢ̵˃ȶ̵ʄʢᵛầȶ˃˥̵ầʐʢầ̮˥ʢϒЀầʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầʄ̮̮ͅʢ̵ςầ˥̑αầʦϳȶ̑ϒʢ̵ςầ̑ʢαầα˥ςϒȶς˥̵ͅαầʢςầ
choisissent t ʢ̑ầͅϒầςʢ̑ầΒʢˈ˥αςΒʢầʐᵊȶʄς˥̵ͅầᴛ˃ȶ˥Βʢầȶϳʢʄᵛầ˃ȶ˥ΒʢầΆͅϒΒᵛầ̑ȶ˥ααʢΒầ˃ȶ˥Βʢᴜᵜầǣ̵ầςΒȶϳȶ˥̑ầ
ʐᵊͅɽαʢΒϳȶς˥̵ͅầΆʢΒ̮ʢςςΒȶ˥ςầʦˈȶ̑ʢ̮ʢ̵ςầʐʢầʐͅʄϒ̮ʢ̵ςʢΒầΆ̑ϒαầΆΒʦʄ˥αʦ̮ʢ̵ςầ̑ȶầ̮ȶ̵˥ʥΒʢầ
ʐ̵ͅςầαᵊͅΆʥΒʢầʄ̵ͅʄΒʥςʢ̮ʢ̵ςầ̑ᵊȶΒς˥ʄϒ̑ȶς˥̵ͅầʢ̵ςΒʢầȶϒς̵̮ͅͅ˥ʢầʢςầΆΒͅςʢʄς˥̵ͅầʐȶ̵αầ̑ʢαầ
interactions avec les enfants, notamment dans des situations différenciées : conflits 
ordinaires, suspicion de harcèlement, ou situations de harcèlement avéré.  

Une attention particulière pourrait être portée aux modalités concrètes 
ʐᵊ˥̵ςʢΒϳʢ̵ς˥̵ͅᵛầ ʢ̵ầ ȶ̵ȶ̑Ѕαȶ̵ςầ ̑ʢαầ Βʢˈ˥αςΒʢαầ ̮ͅɽ˥̑˥αʦαầᴵ persuasion, négociation, 
ʄ̵ͅςΒȶ˥̵ςʢᵛầϳͅ˥ΒʢầΒʢʄͅϒΒαầɋầ̑ȶầ˃ͅΒʄʢầᴛΎϒʢầʐᵊȶϒςΒʢαầ̵ͅςầ̮ͅɽ˥̑˥αʦầȶ˥̑̑ʢϒΒαầᴛȃʢ̑ΆΒЅᵛầרממנ ; 
Messaoudi, 2023) ᴵ ainsi que les conditions dans lesquelles ils sont jugés légitimes. 
Cela permettrait de mieux comprendre comment les professionnels cherchent à 
ͅɽςʢ̵˥Βầ̑ᵊȶʐ˒ʦα˥̵ͅầʐʢầ̑ᵊʢ̵˃ȶ̵ςầςͅϒςầʢ̵ầ̮ȶ˥̵ςʢ̵ȶ̵ςầϒ̵ầʄȶʐΒʢầʦʐϒʄȶς˥˃ᵜ 

|̵˃˥̵ᵛầ˥̑ầαʢΒȶ˥ςầΆʢΒς˥̵ʢ̵ςầʐᵊʦ̑ȶΒˈ˥Βầ̑ᵊȶ̵ȶ̑ЅαʢầɋầʐᵊȶϒςΒʢαầȶʄςʢϒΒαầʐʢầ̑ȶầΒʢ̑ȶς˥̵ͅầʦʐϒʄȶς˥ϳʢᵛầ
comme les parents et les enseignants. De même, des comparaisons plus 
systématiques entre contextes institutionnels ᴵ par exemple entre des écoles 
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inscrites dans le programme -cadre du climat scolaire ᴵ permettraient de mieux 
ʄ̮ͅΆΒʢ̵ʐΒʢầ̑ᵊʢ˃˃ʢςầʐʢαầʢ̵ϳ˥Β̵̵ͅʢ̮ʢ̵ςαầͅΒˈȶ̵˥αȶς˥̵̵ͅʢ̑αầαϒΒầ̑ʢαầΆΒȶς˥Ύϒʢαᵜ 

|̵˃˥̵ᵛầʄʢςςʢầΒʢʄ˒ʢΒʄ˒ʢầ̵ᵊȶầΆȶαầϳͅʄȶς˥̵ͅầɋầʧςΒʢầΒʢΆΒʦαʢ̵ςȶς˥ϳʢầʐϒầαʢʄςʢϒΒầʐʢầ̑ᵊȶʄʄϒʢ˥̑ầ
extrascolaire, caractérisé par une grande diversité de configurations. Les résultats 
présentés sont situés et liés aux contextes étudiés. Cette diversité constitue à la f ois 
une richesse analytique et une limite empirique. Elle invite à considérer les résultats 
ʄ̮̮ͅʢầʐʢαầΆͅ˥̵ςαầʐᵊȶΆΆϒ˥ầΆͅϒΒầʐᵊȶϒςΒʢαầ˥̵ϳʢας˥ˈȶς˥̵ͅαầΆ̑ϒς͌ςầΎϒʢầʄ̮̮ͅʢầʐʢαầ
conclusions généralisables.  
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