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Depuis 1959, les institutions internationales ont publié di-
verses déclarations et conventions pour souligner l’impor-
tance des droits de l’enfant, que ce soit avec la Déclaration 
des droits de l’enfant selon laquelle : 

«L’enfant doit avoir toutes possibilités de se livrer à des 
jeux et à des activités récréatives […] la société et les 
pouvoirs publics doivent s’efforcer de favoriser la jouis-
sance de ce droit», ou dans la Convention de 1989, qui 
réaffirme : «Les États parties reconnaissent à l’enfant le 
droit au repos et aux loisirs, de se livrer au jeu et à des 
activités récréatives propres à son âge et de participer 
librement à la vie culturelle et artistique». Déclaration 
des droits de l’enfant, Assemblée générale des Na-
tions Unies, 20 novembre 1959.

En Tunisie, l’article 2 du code de protection de l’enfance 
(2018):

« garantit à l’enfant le droit de bénéficier des diffé-
rentes mesures préventives à caractère social, éduca-
tif, sanitaire et des autres dispositions et procédures 
visant à le protéger de toute forme de violence, ou pré-
judice, ou atteinte physique ou psychique, ou sexuelle 
ou d’abandon, ou de négligence qui engendrent le 
mauvais traitement ou l’exploitation » 

L’enfant est donc un citoyen à part entière, libre, et l’éducation 
(dans la sphère privée et dans la sphère publique) doit jouer 
un rôle primordial dans la structuration et l’épanouissement 
de ce citoyen en devenir. Ainsi il est nécessaire de lui offrir les 
outils pour devenir acteur, lui permettant de comprendre le 
monde qui l’entoure et d’y répondre dans la connaissance et 
le respect de l’autre.
 Pourtant dans bon nombre de sociétés, par leur mode de 
fonctionnement, le cadre de vie est empreint de différentes 
formes de violence qui nuisent à l’épanouissement de l’en-
fant. Ainsi l’Organisation Mondiale de la Santé estime que 
jusqu’à 1 milliard d’enfants de 2 à 17 ans ont subi des violences 
physiques, sexuelles, émotionnelles ou des négligences en 
2019. Pour combattre cette violence, plusieurs approches ont 
été mises en place, que ce soit l’utilisation de la communi-
cation non violente via des médiateurs (France), la création 
d’espace d’expression pour les jeunes dans les quartiers (Ve-

nezuela) ou à travers le sport (Brésil), ou la pratique artistique 
(Canada, Belgique).
 En Tunisie, selon un rapport de l’Unicef (2020), plus de 
80% des enfants d’âge préscolaire et scolaire sont victimes 
de violences en milieu familial. De ce fait, une stratégie natio-
nale a été adoptée afin que les parents puissent bénéficier de 
programmes d’éducation à la parentalité positive. 
 En effet ces différentes initiatives menées dans des es-
paces touchés par la violence, montrent que l’écoute com-
préhensive et la pratique artistique permettent à l’enfant de se 
structurer et de mieux faire face à son environnement direct 
en prenant conscience de qui il est, et de ses capacités. Ainsi, 
en suivant les recommandations pour les droits de l’enfant, 
les études montrent que l’accès à la culture, à une éducation 
tournée vers l’enfant permet de déstructurer la violence dans 
la sphère familiale ou en milieu scolaire au quotidien.
 En Tunisie, l’association L’Art rue, créée en 2006, et ins-
tallée dans la médina de la capitale a pour but de démo-
cratiser l’art dans l’espace public avec différentes initiatives 
ayant comme objectif de mettre en place avec les popula-
tions locales des projets artistiques et éducatifs permettant 
l’échange, la rencontre des différences à travers la pratique 
artistique, allant des arts plastiques au théâtre, de la danse à 
la musique, de l’écriture au théâtre de marionnettes. 
 L’équipe de L’Art Rue travaille sur la question de l’épa-
nouissement des enfants par le vecteur de l’art via son pro-
gramme « Art et Éducation » créé en 2012. L’accès à l’éduca-
tion artistique est un droit fondamental chez les adultes tout 
comme chez les enfants car elle est nécessaire au dévelop-
pement et l’épanouissement individuel et collectif. L’accès à 
une expression artistique dès le plus jeune âge permet de se 
construire en cohérence avec soi, et en rapport avec notre 
environnement émotionnel et physique. Ainsi, à travers des 
ateliers artistiques, des résidences d’artistes ouvertes et en 
interaction avec son environnement physique, l’association 
met l’art au cœur de l’échange et du dialogue entre les gé-
nérations, entre l’individu et l’espace dans lequel il vit. Avec 
l’initiative « Change ta classe », initiée par la Cité de l’archi-
tecture et du patrimoine de Paris, devenue «Qismi al Ahla/  
-L’Art Rue a déve ,(Ma classe est la plus belle) «قسمي  الأحلى
loppé dans 9 écoles sur 4 gouvernorats en Tunisie, la création 
d’un espace créé collectivement et dédié à la pratique artis-
tique dans les écoles primaires. 

Introduction
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 L’association Art Rue est implantée dans un quartier po-
pulaire de la médina, tout comme les écoles choisies pour 
«Qismi al Ahla/ قسمي الأحلى». Dans ces territoires fragiles, les 
rapports sociaux sont empreints de tensions dans les do-
maines familial, économique, scolaire, relationnel. En effet, 
en 2015, à travers la résidence d’un artiste syrien, Omar Abu 
Saada, dans une école, puis à travers les ateliers menés avec 
les enfants au sein de l’association, la façon de s’adresser à 
l’autre, de participer, de s’imposer dans le groupe montrait 
la violence dans la parole, dans le geste. Ainsi la pratique 
artistique permet d’apaiser cette forme de tension, et pour 
aller plus loin, depuis 2018, un comité de spécialistes de l’en-
fance mène une étude pour analyser les rouages permettant 
de déconstruire la violence par l’art. Un dispositif d’observa-
tion et d’accompagnement des enfants, des parents et des 
enseignants a été créé avec l’implication d’observatrices et 
expertes de l’enfance, psychologues et pédopsychiatres. Il 
s’agit d’un projet interventionnel multidimensionnel et inno-
vant qui vise à déconstruire la violence par l’Art dans le milieu 
scolaire en Tunisie postrévolutionnaire. De l’élaboration à la 
réalisation, le projet a été mené dans deux écoles primaires 

« intégratives » de la médina de Tunis sur trois ans. Par l’in-
termédiaire des outils artistiques, de nombreux ateliers ont 
été conduits par des psychologues de différentes spéciali-
tés visant à améliorer la communication entre les enfants et 
leurs parents, entre les enfants et leurs enseignants, entre les 
enfants eux-mêmes, et entre les parents et les enseignants. 
Cette démarche collective, dynamique et libératrice per-
met de comprendre l’essence des comportements violents, 
d’identifier les facteurs de risque et de travailler à amélio-
rer les facteurs de protection en faveur d’un environnement 
scolaire meilleur et enfin d’analyser la place de l’art dans 
la déstructuration de la violence. Elle tente également de 
conscientiser les enfants au devenir acteur de leur propre vie 
et de mieux maitriser l’environnement dans lequel ils vivent 
pour devenir les citoyens de demain.
 L’idée de composer ce rapport de synthèse de toute l’in-
tervention psycho-artistique nous a interpelé à la fin de la ré-
alisation de ce projet afin de répondre au besoin d’informa-
tions et de formations de certains acteurs de l’environnement 
de l’enfant. La rédaction du contenu a été effectuée sur la 
base des données rapportées par tous les intervenants. 
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Méthodologie
et corpus

1   Objectif et corpus 

L’objectif général des interventions psychologiques à média-
tion artistique était d’encourager le développement des com-
pétences et le renforcement des capacités inter et intra per-
sonnelles de l’enfant à travers la création d’un dialogue entre 
lui et son environnement scolaire et familial. 

Figure 1 : Enfants, parents et enseignants : Quelles interactions ? 

 En vue de prodiguer à cet être en cours de construction 
une meilleure attention et un meilleur traitement, des groupes 
d’expression verbale et artistique ont été mis en place visant 
à réfléchir autour de la violence afin de comprendre son ori-
gine et ajuster ses répercussions. 
 Ces groupes d’expression ont été dirigés par des psy-
chologues de différentes spécialités (neuropsychologie, psy-
chologie clinique et psychopathologie, psychologie de l’édu-
cation …) et pédopsychiatres dont la mission était de favoriser 
et de garantir la prise en compte par l’entourage de l’enfant de 
sa dimension psychique afin de promouvoir son autonomie et 
le développement de sa personnalité.
 Chaque rencontre a duré en moyenne une heure et demi 
par semaine tout au long de la phase opératoire du projet.   
 Ce projet ne vise pas à donner une image statistiquement 
représentative de la réalité, mais plutôt de mettre en valeur 
l’expression du vécu par les principaux acteurs. 

2    Public cible 

Ce projet pilote s’intéressait en premier lieu aux enfants et 
aux principaux protagonistes de son environnement qui sont 

les parents et les enseignants des écoles primaires de la mé-
dina de Tunis ; Bab Souika et Rue El Marr. 

 Caractéristiques socio-démographiques des partici-
pants enfants

· En 2018, il y avait 95 participants répartis en 40 élèves 
de l’école Rue El Marr (42,1%) et 55 élèves de l’école Bab 
Souika (57,9%).
· En 2019, il y avait 108 participants dont 50 élèves de 
l’école Rue El Marr (46,3%) et 58 élèves de l’école Bab 
Souika (53,7%).
· Durant les 2 années du projet, il y avait une légère pré-
dominance féminine (57,8% en 2018 et 56,5% en 2019. 
Une prédominance statiquement non significative. 
· Les âges des élèves inclus dans le projet étaient plu-
tôt homogènes entre les 2 écoles pour chaque an-
née : en 2018 l’âge moyen des élèves inclus était de 9,41 
ans (±1,80), en en 2019 l’âge moyen était de 10,11 ans (± 
1,63) avec une différence statistiquement significative 
(p=0.01 : une année de plus pour le même groupe suivi) 
dans les moyennes des âges entre les deux années 2018 
et 2019. 

 Toutes les activités en groupe (ateliers psycho-artistiques 
avec les enfants, groupes de soutien et d’éducation à la pa-
rentalité avec les parents ou d’analyse des pratiques profes-
sionnelles avec les enseignants) ont été constituées de 8 à 12 
participants. 

3    Les différentes phases 
de réalisation du projet  

Dans une perspective longitudinale qualitative visant à agir 
sur les facteurs de risque de la violence et étudier l’impact 
socio-psychologique des interventions psychologiques dans 
le milieu scolaire, le projet s’est tenu en trois temps : 
 
1) La conception du projet : identifications des intervenants et 
outils de travail (septembre 2017). 

2) La phase opératoire qui s’est déroulée en cinq sous phases : 

a) Une première sous phases : la première observation des 
comportements des enfants in situ par des psychologues 
(avril et mai 2018) visant à définir l’état des lieux. 

b) Une deuxième sous phases : la mise en place des ate-
liers psycho-artistiques (janvier 2019) afin d’agir sur les fac-
teurs de risque qui ont été identifiés pendant la première 
phase d’observation comme générateurs de violence. 

c) Une troisième sous phases : la deuxième phase d’ob-
servation des comportements des enfants in situ par des 

 Quelles 
interactions

?

Enseignants

Enfants

Parents 
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psychologues (avril et mai 2019) afin d’identifier les paramètres 
d’action. 

d) Une quatrième sous phases : reprise des ateliers psy-
cho-artistiques (d’octobre 2019 jusqu’à mars 2020, octobre 
et novembre 2020) estimés bénéfiques afin de renforcer et 
consolider les acquis. 

3) La restitution des résultats visant à plaidoyer en faveur d’un 
environnement scolaire et familial meilleur qui met en valeur 
les activités artistiques garantes de bien être psychologique 
des enfants. 
 A noter que les ateliers artistiques (cinéma, peinture, art 
dramatique, musique, danse …) menés par des artistes ont 
été maintenus en permanence tout au long des années sco-
laires dans les deux écoles dès le début du projet.  
 Des conférences de sensibilisation et de plaidoyer au-
près des autorités responsables ont été également organi-
sées tout au long du projet.   

4   Aspects éthiques, cadre et alliances 

Le projet a commencé sur le terrain après avoir obtenu le 
consentement des directeurs des écoles et l’accord signé 
de la direction régionale de l’éducation de Tunis 1, à laquelle 
appartiennent les deux écoles primaires Bab Souika et Rue 
El Marr. 
 Les rencontres se sont déroulées dans les salles artis-
tiques qui ont été instaurées par l’association dans ces deux 
écoles dans le cadre du projet « Qismi al Ahla/ قسمي الأحلى»
Le projet « Qismi al Ahla/ قسمي الأحلى» était une action démo-
cratique qui impliquait les élèves dans le choix architectural 
et décoratif de leur environnement scolaire. Une initiation à la 
citoyenneté, au partage et à la responsabilisation. 
  En plus des consentements libres et éclairés de tous les 
participants aux différents programmes, les règles éthiques 
telles que le respect de la confidentialité, le respect de la ré-
alité psychique de l’autre, de son entité indépendante et de la 
présence régulière aux différentes rencontres ont constitué 
une trame de fond sur laquelle reposait ce travail de recons-
truction.
 Le premier repère de chaque rencontre avec les com-
munautés concernées était l’établissement d’une bonne al-
liance, à savoir une relation de confiance. En tant que psy-
chologues, ce qui nous importe dans un premier temps est 
le côté relationnel garant d’une meilleure implication et d’un 
déroulement optimal des rencontres avec les groupes d’en-
fants, enseignants ou parents. 
 Spécifiquement, l’alliance avec l’enfant renvoie selon 
Houzel (cité par Gadeau, 2002) à l’adhésion de celui-ci à une 
expérience d’un type nouveau, incluant des aspects émo-
tionnels, imaginaires et symboliques. Une adhésion qui per-
met à l’enfant d’entrevoir un autre mode de conduite. Cet as-
pect se réfère à un espace dit intersubjectif, qui renvoie à une 
aire interactionnelle et communicationnelle, dont le rapport à 
l’autre. 
 Ainsi, nous avons insisté durant les rencontres sur cet as-
pect qui se justifie par la place primordiale accordée au « lien ». 
Fonder les bases d’un lien avec des enfants constitue un 
prototype, bien qu’initial, du travail envisagé autour des liens 

établis entre lui et les autres protagonistes du projet, à savoir 
les enseignants et les parents, les dit « représentants de la 
loi ». Des liens qui s’avéraient défaillants et sur lesquels nous 
avons travaillé progressivement. 
 La rencontre régulière, stable et permanente avec ces 
enfants en présence des médiations artistiques constitue 
des repères durables et constants, dont le rôle fondamental 
et incontournable de la continuité. 
 A ce propos, Dubois & Montchanin (2015) avancent que 
généralement après quelques séances, l’enfant s’approprie 
une place dans l’atelier qu’il organise selon son goût et ses 
besoins, et ceux à différents niveaux, une place s’inscrivant 
tant sur le plan intrapsychique qu’au sein d’une sphère inter-
subjective à savoir relative à la place, au rôle mais aussi à la 
fonction de l’enfant au sein du groupe. A cet égard, Kaës (1993) 
a montré que le groupe peut avoir plusieurs fonctions comme 
rassurer, échanger, produire…etc., et que les membres du 
même groupe peuvent remplir plusieurs fonctions telles que 
la facilitation, la régulation et la production. 
 C’est pour cette raison que nous avons fait en sorte que 
les rencontres avec les enfants se sont déroulées au sein des 
salles artistiques, celles dont les enfants ont choisi l’architec-
ture et la décoration. Les enfants ont également réorganisé 
l’espace, au fur et à mesure des rencontres, selon leur goût 
et se l’ont approprié en le décorant par leurs productions per-
sonnelles. 
 C’est dans ce sens que nous soulignons l’importance du 
choix méthodologique de travailler avec le même groupe que 
ce soit d’enfants, d’enseignants ou de parents afin d’assurer 
une certaine continuité entre les ateliers et afin d’aboutir à 
des résultats favorables et mesurables autour de « la décon-
struction de la violence ». 
 Les règles du fonctionnement de tous les ateliers avec les 
enfants, les parents ou les enseignants font également par-
tie du cadre. Il est bien sûr fondamental de prendre le temps 
de bien expliquer aux participants l’importance de la notion 
du temps et de présence pour la bonne continuité du travail. 
Cela a surtout aidé les enfants à intérioriser petit à petit les 
règles et les limites qui sont défaillantes chez certains d’entre 
eux et faisant écho dans de nombreuses conduites allant du 
normal au pathologique, dont les troubles du comportement 
comme l’opposition et la provocation.  
 Dans le but d’assurer un bon déroulement des ateliers, 
nous avons choisi, comme à la première rencontre la réali-
sation d’une charte éducative de confiance en collaboration 
avec les enfants. L’utilité de cette collaboration est de mo-
tiver, impliquer et engager les enfants dans les prochaines 
rencontres. Cette charte a favorisé le bon déroulement des 
ateliers ultérieurs en respectant les règles et les limites par 
les enfants. D’où, une bonne gestion du groupe en général, 
une relation éducative positive et une diminution des conflits 
au sein du groupe qui pourrait se projeter en classe… 
 L’élaboration d’une charte éducative par les enfants eux-
mêmes lors du premier contact leur a permis de partager des 
expériences vécues ou des réflexions, et de se positionner 
par rapport à un ensemble de règles et ce, à l’aide d’une mé-
diation par l’écriture. Ce mode de médiation a mobilisé un 
double potentiel à savoir : 

• Expressif : se rapportant à la verbalisation ; 
• Réflexif : se rapportant à un processus de symbolisation 
progressif et le développement d’un ensemble de repré-
sentations mentales.   

https://www.cairn.info/publications-de-Ren%C3%A9-Ka%C3%ABs--3760.htm
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 Vu que la question des absences fait aussi partie des 
règles. L’accent a été mis sur le fait que toute absence, dans 
la mesure du possible, doit être communiquée à l’avance ou 
justifiée ultérieurement. Nous prenons l’exemple d’un enfant 
qui s’est présenté spontanément à la fin de l’un des ateliers 
pour présenter ses excuses suite à son absence, ce qui pour-
rait nous renseigner sur un début d’intériorisation de ces 
règles chez cet enfant. A cet égard, l’intériorisation est fon-
damentale dans la socialisation de l’enfant. Sur le plan psy-
chologique, elle renvoie à un processus par lequel certains 
éléments du monde externe sont intégrés dans le fonction-
nement mental de l’enfant, contribuant à l’organisation de ses 
structures affectives et cognitives (De Lauwe, 1980).
 Durant chaque atelier et face à des comportements 
transgressifs, le rappel à travers « la répétition » sur l’impor-
tance du respect du cadre horaire mais aussi la continuité 
temporelle des rencontres, à savoir sur la discipline et l’assi-
duité nous a permis d’accompagner les enfants dans la per-
ception du temps dont ils disposent, dont l’importance d’une 
approche centrée sur les perspectives. Ces règles n’étaient 
pas présentées de manière exhaustive et simultanée mais 
elles constituaient des référentiels dont le recours se fait en 
fonction du comportement de l’enfant dans l’ici et le mainte-
nant de l’atelier ainsi que par la dynamique groupale relevée.  
En se centrant davantage sur la répétition des interventions 
verbales, certaines habitudes ou encore une ritualisation a 
été instaurée à partir des limites temporo-spatiales. Au ni-
veau des théories portant sur les méthodes et les processus 
d’apprentissage à savoir psychopédagogiques, la répétition 
revêt un intérêt majeur dans l’assimilation « d’un enseigne-
ment ou d’un apprentissage » au sens le plus large du terme 
(Torrebore, 2013). 
 Quant aux rituels dans ce contexte, Torrebore (2013) 
met l’accent sur le fait qu’ils ont différents sens et fonctions 
tels que la production collective des savoirs et la socialisa-
tion (normes, valeurs, règles…). C’est ainsi que la régularité 
du rythme des ateliers d’expression psycho-artistiques, une 
rencontre chaque quinzaine avec la permanence des ateliers 
purement artistiques, était une condition importante pour 
que l’enfant puisse maintenir un investissement personnel et 
continu du cadre. 
 En effet, l’élaboration de cette charte a permis aux élèves, 
dans un cadre de confiance et de complicité, d’aborder sous 
un nouvel angle la thématique de règles et de limites. Ce qui 
nous amène à parler de l’importance de la définition d’un 
cadre avec les enfants aussi bien dans ses aspects tempo-
ro-spatiaux, constituant en soi des limites, que règlemen-
taires. Ce qui n’est pas sans retombées sur la problématique 
de violence chez les enfants. 
 Dans ce contexte, nous revenons à la problématique de 
limites à laquelle nous avons fait écho. Sur le plan conceptuel, 
elle se réfère psychologiquement à une défaillance dans l’in-
tériorisation de la loi, à savoir les règles et les interdits véhi-
culés par une figure d’autorité. Cette défaillance se manifeste 
à travers essentiellement des comportements transgressifs 
à l’encontre aussi bien de la figure de l’autorité que de ses 
représentants (Torrebore, 2013). 
 Conjointement à ses caractéristiques décrites plus haut, 
la charte éducative de confiance par le biais de l’écriture a 
invité l’enfant à produire des traces écrites. Elle a permis à 
l’enfant de laisser une trace, de communiquer et de diffuser 
concrètement des messages difficiles à exprimer par le biais 

du langage oral. Sur le plan groupal, elle procure un effet de 
cohésion (lié à la dynamique groupale), vu qu’elle renvoie ici 
à une œuvre collective. Sur le plan psychologique, l’écriture 
favorise profondément la symbolisation à travers une activité 
de mise en mots écrits (Torrebore, 2013)    
 Au cours de la charte d’engagement établie, nous avons, 
entre autres, demandé aux enfants des propositions de pu-
nitions pour ceux qui ne respectent pas les règles de l’atelier 
faisant l’objet d’un consentement groupal. C’est ainsi que la 
majorité des enfants ont proposé des moyens de punition ex-
clusivement violentes, incluant la violence verbale, physique, 
la privation, l’exclusion, voire le châtiment corporel.  De ce fait, 
nous avons remarqué la présence massive de violence dans 
leurs propositions, imprégnées de déni, de minimisation et 
de banalisation. Cela nous conduit vers plusieurs pistes de 
réflexion telles que les modèles identificatoires de ces en-
fants et la perception de la violence chez eux tant sur le ver-
sant cognitif qu’affectif.   
 Par ailleurs, c’était une porte pour nous afin d’expliquer 
aux enfants qu’on peut punir sans violence, dont le recours 
à des moyens de punitions constructifs. Sur le plan concep-
tuel, cela se réfère en psychologie au renforcement négatif 
qui vise la déshabituation. La sanction en effet peut être né-
gative, et c’est la punition, ou positive avec la gratification. 
Dans les deux cas, il s’agit, par un « renforcement » positif (ré-
compense) ou négatif (peine), de marquer la valeur que l’on 
accorde au comportement : soit on veut qu’il disparaisse, et 
c’est la punition pour que l’enfant ne recommence pas ; soit 
on aimerait qu’il se répète, et on récompense l’enfant pour 
qu’il renouvelle cette conduite (Coum, 2011). 
 C’est pourquoi, il a été proposé aux enfants une méthode 
d’avertissement via le recours à des ballons. Une méthode 
« punition constructive » qui préserve la fonction limitante tout 
en étant non violente mais aussi adaptée à une pensée plus 
concrète ainsi qu’ayant une valeur ludique. En effet, le premier 
ballon qui est de couleur jaune illustre une expression faciale 
d’une personne énervée ou un peu en colère. Le deuxième 
ballon, quant à lui, est celui de couleur rouge exprimant un 
degré plus élevé de colère. 

Figure 2 : L’opérationnalisation de la méthode d’avertissement

 Ainsi, nous avons visé un travail de transformation de ces 
fausses représentations en soulignant aux enfants que ces 
expressions décrivent deux degrés de colère différents. Nous 
avons expliqué aux enfants que même si l’un d’entre eux a ob-
tenu un de ces ballons cela ne veut pas dire qu’il est mauvais, 
c’est juste parce qu’il a eu un comportement inapproprié qui 
se contredit avec notre charte de confiance préalablement 
établie. De ce fait, nous avons insisté qu’il ne faut pas se mo-
quer, ni juger, ni insulter... Mais, il est important d’encourager 
l’enfant averti à travers le dialogue et la communication afin 
de substituer ces comportements transgressifs. C’est à partir 
de cette discussion que nous avons invité les enfants à être 
plus empathiques.
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 Il s’agit d’une ébauche du travail entamée avec les en-
fants lors du premier atelier (celui du premier contact et de 
la charte éducative) portant sur le problème des limites et de 
violence à partir d’une simple technique ludique que nous 
avons utilisée d’une façon permanente.
 Cette méthode fait partie intégrante des méthodes de 
renforcement négatif pour déconstruire un comportement 
ayant pour finalité : l’instauration et l’incorporation des limites 
par les enfants sans avoir recours à des méthodes violentes. 
C’est-à-dire, une technique qui préserve la fonction limitante 
tout en ayant une valeur non violente mais aussi adaptée à 
une pensée plus concrète. Généralement, les émotions sont 
véhiculées par le corps entier mais le visage y joue un rôle 
crucial. 
 Dans ce sens, cette méthode fait partie des paradigmes 
de renforcement et de punition, dans le courant behavioriste. 
Dans ces paradigmes, les conséquences sont classées se-
lon leur effet sur la fréquence d’apparition future du com-
portement. Une conséquence est un renforcement si elle 
augmente la probabilité d’occurrence du comportement qui 
le précède, ou est une punition si elle diminue la probabili-
té d’occurrence des comportements qui le précèdent. Les 
conséquences ne peuvent modifier que les comportements 
futurs de l’individu d’où le lien entre béhaviorisme et appren-
tissage. Par ailleurs, les conséquences peuvent être positives 
s’il y a un ajout ou augmentation d’intensité d’un stimulus, ou 
négative s’il y a retrait ou diminution d’intensité d’un stimulus 
l’environnement. 
 Par ailleurs, les méthodes de valorisation et de renfor-
cement positif de l’enfant ont été bien considérées pendant 
toute l’intervention afin de cultiver l’estime de soi et conso-
lider les talents et compétences des enfants participants et 
ce, à travers soit de la parole ou de petits cadeaux simples et 
pas chers. 

5   Approches théoriques sous-jacentes

Comme toute rencontre avec l’enfant, l’intervention psycho-
logique s’est basée sur un ensemble de principes fondamen-
taux que nous avons défini progressivement, en respectant le 
besoin des enfants, à la lumière d’une approche théorico-cli-
nique, qui est l’approche humaniste. 
 Cette approche a été créé principalement par Carl Ro-
gers en 1954 et constitue une approche dite centrée sur la 
personne, « l’enfant » dans ce cas de figure. Ce pionner avait 
le mérite de développer un ensemble de principes aux-
quels nous nous inspirons dans l’instauration d’une relation 
avec l’enfant, essentiellement l’empathie, la bienveillance 
et l’écoute active, compréhensive et non jugeante. A titre 
d’exemple, Rogers écrit « Être empathique, c’est percevoir 
le cadre de référence interne d’autrui aussi précisément que 
possible et avec les composants émotionnels et les significa-
tions qui lui appartiennent comme si l’on était cette personne, 
mais sans jamais perdre en vue la condition « comme si » » 
(Cité par Simon, 2009, p.29). 
 L’accent a été mis donc sur l’importance accordée à 
l’établissement d’une relation intersubjective « intervenant 
psychologue ou enseignant et enfant » demeurant dissymé-
trique dans le sens d’une définition des rôles et des fonctions 
de chacun ainsi que dans un respect des limites, mais aussi 

une relation qui n’annule aucunement les principes auxquels 
se conjugue une capacité dite de régression thérapeutique 
dans la posture du psychologue travaillant avec l’enfant. De 
ce fait, il s’agit d’une régression étudiée, se mettre à la place 
de l’autre, régression transitoire, ponctuelle, à visée « théra-
peutique/comportementale » et optimisant la compréhen-
sion empathique de l’enfant.         
 Corollairement à cette approche, un autre accent a été 
mis sur l’approche systémique groupale. En effet, les ate-
liers avec les enfants sont des dispositifs pluriels s’inscri-
vant dans une approche dynamique dans laquelle le groupe 
« des enfants, des parents ou des enseignants » constitue 
à la fois un objet d’étude mais surtout le vecteur du change-
ment, le « changement du comportement violent ». 
De cette approche, il en découle la nécessité de se livrer à un 
travail d’analyse de groupe, ce qui conduit notamment à éva-
luer les mouvements affectifs de l’individu à l’égard de l’autre 
et finalement ceux qui reconnaissent le groupe comme 
une réalité psychologique spécifique et admettent l’idée 
du développement d’un processus groupal, ayant pour ef-
fet d’activer l’évolution de chacun des individus qui le com-
posent. 
 A ce sens, Anzieu (1968) reconnait les vertus thérapeu-
tiques des groupes d’enfants et à cet égard, il disait que 
« le groupe constitue pour l’enfant un fait socialement incon-
tournable : il y vit et y construit ce qu’il n’aurait jamais vécu ou 
construit sans lui ».    
 Tout le travail fait avec les interlocuteurs de ce projet, ren-
voie au recours également à une approche d’inspiration com-
portementale, vu qu’il s’agit d’essayer d’obtenir une modifica-
tion du comportement violent de l’individu au sein du milieu à 
travers un travail autour essentiellement de la perception de 
la violence dans ses deux dimensions : cognitive et affective/
émotionnelle. 
    Par ailleurs, le concept de Communication Non-Violente 
(CNV) a été l’un des paliers de notre intervention. Partant du 
postulat que les êtres humains partagent les mêmes besoins 
fondamentaux et possèdent tous une capacité naturelle à se 
montrer bienveillant, Marshall Rosenberg a élaboré dans les 
années soixante-dix ce concept pour communiquer sans vio-
lence. Ce type de communication se repose sur l’écoute de 
soi-même et des autres afin de prendre en compte et d’expri-
mer les sentiments de chacun. L’empathie est une dimension 
centrale de l’approche.

 6 Méthodes mises en œuvre 
pendant les rencontres avec les enfants 

 6.1   L’observation 

Sur le plan conceptuel et selon Larousse, il est important de 
distinguer entre les termes « voir » et « observer ». En effet, 
« voir » est percevoir une personne, un objet par les organes 
de la vue, alors que « observer » renvoie à plusieurs signifi-
cations, à savoir examiner attentivement quelque chose, 
quelqu’un afin d’analyser, de comprendre et d’étudier, regar-
der attentivement pour contrôler ou encore remarquer des 
éléments et les signaler comme constatations. C’est une mé-
thode essentiellement qualitative visant à recueillir et décrire 



19

ART ET EDUCATION - L’ART RUE 

RAPPORT DE SYNTHESE DU PROJET DECONSTRUIRE LA VIOLENCE PAR L’ART

un ensemble de comportements verbaux et/ou non verbaux, 
de situations, de faits…etc. 
 Dans le cadre de ce projet, nous avons eu recours à deux 
phases d’observation structurées, et ce à travers l’utilisa-
tion d’une grille d’observation codifiée aussi bien durant les 
séances de cours que dans les ateliers artistiques. L’objectif 
principal de l’observation était d’appréhender et décrire direc-
tement les comportements et les émotions de l’enfant aussi 
bien dans leur globalité que dans leur singularité, dans l’ici et 
le maintenant. Conformément à une méthode longitudinale, 
les observations nous ont permis de nous orienter dans nos 
interventions, de préciser les besoins, d’étudier leurs agisse-
ments et les évolutions. 

  6.2   Les groupes d’expression 

Les interventions consistaient essentiellement en des 
groupes d’expression qui reposaient sur la bienveillance et 
l’empathie. Elles étaient fondées essentiellement sur l’écoute 
et l’expression des émotions et des besoins, qui permettaient 
à chaque participant de réfléchir sur ses conduites, de main-
tenir un dialogue ouvert dans son contexte personnel et/ou 
professionnel.
 D’emblée, ce groupe d’expression n’a pas comme objec-
tif la « guérison » et ne doit pas être considéré comme une 
psychothérapie proprement dite. Il est, en fait, orienté vers la 
discussion et la réflexion sur un thème préalablement choi-
si, au cours duquel un effet thérapeutique est préconisé, à la 
lumière de la conception que nous avons explicitée aupara-
vant.
 Exclusivement avec les enfants, des outils de médiation 
artistique ont été associés afin de favoriser l’expression in-
conditionnée des émotions et la communication fluide de 
leurs connaissances. 
 Toutefois, l’intervention psychologique auprès des en-
fants représentait des particularités et exigeait des outils 
différentiels et adaptés, facilitant la création d’un espace 
d’échange opportun à l’abord de la problématique de la 
violence et les dimensions diverses qui lui sont rattachées 
(moyens, contextes, formes, gestion…,). Ces outils ont éga-
lement permis de développer les capacités sensorielles per-
ceptives de l’enfant.  
 Synthétiquement, il a été démontré que le langage dans 
sa forme abstraite n’est pas toujours suffisamment manié par 
l’enfant pour lui permettre de bien s’exprimer, ainsi que l’at-
tention et les désirs de ce dernier peuvent significativement 
ralentir le déroulement du travail. Par conséquent, nous avons 
aménagé le cadre général des rencontres pour le rendre plus 
congruent, d’où, l’emploi des dites « médiations thérapeu-
tiques – artistiques » comme le dessin, le conte, les jeux de 
rôle, les activités de pâte à modeler … concomitamment aux 
groupes d’expression.
 A travers la mobilisation communément d’un mécanisme 
projectif et de par leur valeur gratifiante habituellement accor-
dée par les enfants, les médiations avaient un double poten-
tiel : expressif (se rapportant à la verbalisation) et réflexif (se 
rapportant à un processus de symbolisation), d’où leurs effets 
thérapeutiques autour de la thématique de la « déconstruc-
tion de la violence ». Ainsi, nous soulignons que le choix de 
ces médiateurs n’était pas arbitraire. Leur combinaison per-
mettait de mobilier chez l’enfant des modalités différentes, 

à savoir plus figuratives dans les dessins et plus narratives 
dans les contes.  

7   Activités pratiques avec les enfants 
pendant les groupes d’expression 

Compte tenu de la finalité de l’intervention avec les enfants, 
nous avons eu recours à des techniques diverses de média-
tion artistique telles que : 

 7.1  La mosaïque 

L’atelier de mosaïque a permis aux enfants de réaliser une 
reproduction, une reconstruction. Tout en s’amusant, les en-
fants ont la possibilité de développer de nouvelles compé-
tences en explorant les formes, les couleurs, le graphisme, 
développant à la fois la créativité et la concentration.
Cette activité est à médiation manuelle d’une part, car elle 
vise la construction manuelle des morceaux en carré des pa-
piers colorés sur la feuille du dessin. Et à médiation imagina-
tive et créatrice, d’une autre part, via le collage et la symbo-
lisation.
 La mosaïque a aussi une finalité thérapeutique dans le 
sens où elle va aider les enfants implicitement à remodeler 
leurs comportements et représentations violentes. C’est-
à-dire suite à cette activité manuelle de construction/re-
construction d’un dessin libre, elle va viser un mouvement 
de transformation sur le plan pulsionnel. Couper et ensuite 
coller pour reconstruire quelque chose à nouveau. Ceci a 
permis aux enfants d’intégrer la possibilité de désunir pour 
mieux construire par la suite. Ceci leur a également montré 
que quelque chose de « coupé » peut aussi faire « un tout » par 
la suite, qui n’est pas le tout d’avant mais garde quand même 
certaines de ses qualités. 
 Par ailleurs, cette activité a visé à stimuler l’imaginaire 
des enfants en favorisant l’expérience de la créativité : l’enfant 
peut créer, modifier, changer, détruire, bouger, son matériau. 
Les enfants peuvent partager, s’entraider ou réaliser leur col-
lage en fonction de leurs possibilités respectives. Les activi-
tés de collage sont simples et elles laissent parler la créativité 
de chacun.
 A ce propos, Vassel (2005) disait que l’apparente facilité 
du collage, dont la composition d’images peut être immédia-
tement gratifiante, permet de proposer cette médiation sans 
que soient évoquées des difficultés inhérentes à une tech-
nique particulière, comme par exemple le dessin ou la pein-
ture, tout en ouvrant le champ de sa propre créativité, le jeu 
infini des superpositions d’images abolissant les limites à sa 
fantaisie personnelle. Le collage, comme support incitateur 
de projection, favorise l’expression des enfants en difficulté 
de verbalisation qui, à travers cette médiation, peuvent trou-
ver matière à représentation.
 Pour favoriser le travail de groupe, les enfants avaient à 
exécuter la tâche par binôme. Peu à peu, ils se sont appro-
priés ces petits morceaux de couleurs qui ont chacun sa des-
tination dans l’image. Ils se sont pris au jeu de cette matière 
dont ils savent qu’elle dépend entièrement d’eux, qu’elle ré-
clame leurs visions, leurs goûts des traits et surtout des cou-
leurs. Ils ont avancé en rencontrant sans cesse des nouvelles 
difficultés de collage à résoudre, puisque chaque mosaïque 
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de papier a imposé ses contraintes.  La progression du travail 
des enfants n’a pas été aléatoire. Ils ont fourni de l’attention et 
de l’énergie et intégré l’idée de partage et de reconstruction 
progressive. 

 7.2 Le dessin

Le dessin de l’enfant fut considéré comme un moyen privilé-
gié d’expression chez l’enfant. Dessiner fait trace d’une part 
intime de l’enfant. L’enfant, en dessinant, traduit, au-delà de 
ce qu’il pense être, ce qu’il ressent à un instant précis. Il ex-
prime ses craintes, ses angoisses, ses satisfactions en don-
nant un contenu à son dessin. Il inscrit son dessin dans sa 
réalité, relevant le plus souvent de la réalité socio-affective 
dans laquelle il évolue. 
 Il est donc question de mettre l’accent sur le fait que le 
dessin marque une articulation entre la perception et la pro-
jection. A ce propos, Anzieu (2008) disait que « le dessin est 
un message et un autoportrait dans lequel apparaissent les 
préoccupations présentes, l’histoire passée et le devenir de 
l’enfant ».  
 Cette activité qui s’est tenue autour des problématiques 
essentiellement abordées pendant le temps alloué au groupe 
d’expression telles que la violence au sein de l’école, le res-
pect du corps ainsi que le respect de soi, à aider les enfants 
à symboliser leurs émotions,  nous a permis d’observer les 
caractéristiques allant de l’implication, l’entraide, la concen-
tration au manque d’investissement de l’activité (difficultés 
attentionnelles, provocations, violence verbale, instabilité 
psychomotrice…,), d’où, le rôle fondamental du travail continu 
de recadrage. Il a été également demandé pour chaque en-
fant de présenter son dessin devant le groupe, autour duquel 
il a été question d’en discuter et réfléchir.  Encourager l’ex-
pression verbale, la confiance et l’affirmation de soi était l’une 
de nos finalités.
 En plus des dessins libres réalisés avec les enfants en 
utilisant les pinceaux ou leurs propres mains, d’autres des-
sins à thématiques tels que le dessin de famille (réelle ou fan-
tasmatique) a été choisi afin de se renseigner sur l’image qu’a 
l’enfant de la dynamique familiale mais surtout de sa place au 
sein de cette dynamique. Il s’agit d’un matériel permettant la 
reconnaissance des mécanismes associés à la projection, le 
type d’attachement et le rôle de l’enfant au sein de sa famille. 
Cette activité a bien été appréciée de la part des enfants. Elle 
nous a permis de relever des éléments révélateurs sur leurs 
dynamiques familiales et d’évaluer la façon dont les enfants 
perçoivent les relations de leurs entourages. Ainsi s’inscrit 
notre rôle de médiateur et de conseiller auprès des parents 
et du cadre pédagogique. 
 Les objectifs que nous avons fixés pour les ateliers de 
dessin s’insèrent au cœur de notre projet de déconstruction 
de la violence par l’art et sont d’ordre :

· Cognitif : la compréhension de la consigne et la réflexion 
sur le dessin et les personnages à représenter ; 
· Moteur : l’acte de dessiner, tenir le crayon, colorier, etc. ;  
· Psychodynamique : comprendre les mécanismes sous-
jacents qui constituent potentiellement les raisons des di-
vers types de violences (subie, agie, morale, physique).
Cette médiation a permis entre autres d’évaluer aussi la 
qualité de liens, de la communication et la façon dont les 
enfants construisent leur réalité à partir de leurs relations 
familiales. 

 7.3 Le jeu et le jeu de rôle 

Le jeu fut considéré comme le mode d’expression naturel et 
privilégié chez l’enfant, comme l’équivalent des associations 
verbales que produit l’adulte. Il permet, en effet, la socialisa-
tion progressive des comportements. 
 Il a été intégré dans la plupart de nos ateliers afin d’assu-
rer la fonction ludique et pour voir comment ces enfants vont 
canaliser leurs émotions telle que la colère devant la perte 
et la gestion de la joie vis-à-vis du gagnant. La gestion de la 
rivalité et de la frustration a été également l’une de nos fina-
lités. Ainsi, le jeu nous a permis de voir comment les enfants 
communiquent ensemble en toute spontanéité d’expression 
et nous a ouvert un terrain d’accompagnement, de supervi-
sion et de cadrage permanent par rapport aux acquis de so-
cialisation. 
 Citons à titre d’exemple que lors de l’un de nos groupes 
d’expression avec les enfants, nous les avons divisés en deux 
groupes homogènes. Nous avons installé des chaises en 
cercle et orientés vers le centre, avec une chaise en moins 
selon le nombre des enfants.  Les joueurs doivent marcher 
autour de ces chaises et être assis sur une chaise quand 
nous donnant le signal. Celui qui n’a pas de chaise est éliminé 
et une chaise est retirée du cercle. On lance la séquence sui-
vante, avec un joueur et une chaise en moins. Et ainsi de suite 
jusqu’à la dernière séquence qui oppose les deux derniers 
joueurs aux prises avec une seule chaise.
 Ce jeu coopératif avait pour but de voir comment l’enfant 
va gérer sa frustration devant la perte. Ça nous a permis de 
voir les réactions entre pairs. En effet, devant quelques ré-
actions violentes observées surtout avec le premier groupe, 
nous avons sollicité les enfants sur l’importance de la gestion 
de la colère vis-à-vis la perte. Nous avons opté à conceptua-
liser la discussion entamée ce jour-là à travers le jeu.
 De plus, ce jeu a permis aux enfants de rigoler ensemble 
en favorisant la cohésion du groupe. Il a mis par ailleurs da-
vantage l’accent sur le plaisir et le partage que sur l’effort et 
la compétition. Ainsi, cette activité a contribué au développe-
ment de la dynamique de groupe et de la coopération.  
  Le jeu de rôle fut la mise en scène la plus réaliste pos-
sible d’une situation relationnelle issue, dans notre cas, d’une 
situation réelle évoquée par les enfants. Cariou-Rognant et 
al. (2007) stipulent qu’il s’agit en général d’une situation-pro-
blème que la personne a déjà vécue, ou qu’elle va être ame-
née à vivre, et qui nécessite un entraînement aux habiletés 
sociales.
 L’objectif à court terme des jeux de rôles était d’aider 
l’enfant à interagir sans agressivité ni inhibition avec les dif-
férents protagonistes de la scène, et d’apprendre ainsi à 
contrôler sur le plan comportemental et cognitif une situation 
jugée difficile. L’objectif à long terme était d’obtenir la péren-
nisation des acquis dans différents domaines de leur vie per-
sonnelle en fonction des buts recherchés. Le jeu de rôle est à 
la fois très exigeant et très ludique, laissant une grande place 
à l’imagination et à une certaine part de spontanéité « contrô-
lée ». 
 Un autre aspect fondamental du jeu de rôle est la possi-
bilité d’inverser les places, les rôles, pour parfois être dans 
la position de celui auquel on souhaite s’adresser et « sen-
tir » l’effet produit par telle ou telle formulation. Se mettre, le 
temps d’un exercice concret, à la place de l’autre est utile 
dans le but de cultiver de meilleures relations avec autrui 
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mais aussi dans le cadre d’un apprentissage ou d’une forma-
tion continue pour appréhender l’état d’esprit de celui qu’on 
accompagne et l’effet que notre manière de l’aborder produit.
Nous avons eu également recours au jeu à travers la pâte à 
modeler. Jouer également avec la pâte à modeler aurait de 
grands avantages pour le processus de croissance et d’édu-
cation des enfants en rendant réelles toutes les figures ou 
formes qu’ils imaginent afin de renforcer les fonctions imagi-
natives. La pâte à modeler stimule la créativité en renforçant 
l’estime de soi. Elle augmente aussi la concentration car elle 
a un effet relaxant (Cariou-Rognant et al. (2007). *
  Nous avons choisi de travailler sur les émotions car il est 
scientifiquement démontré que l’exposition aux émotions 
dans un contexte adéquat (tel que le jeu de rôle), est un des 
moyens de réguler l’équilibre intérieur et améliore l’intégra-
tion sociale de la personne. Ainsi, l’augmentation de la liberté 
d’expression émotionnelle est un des objectifs majeurs du 
travail en affirmation de soi (Cariou-Rognant et al. 2007). 
L’avantage de cette technique réside en sa grande fonction 
de décentration émotionnelle et de développer chez l’enfant 
la capacité à se mettre à la place de l’autre et de se position-
ner ensuite par rapport à son acte et de réfléchir sur son res-
senti. C‘est ce qu’on appelle le travail de l’empathie. 

 7.4 Jardinage et décoration 

Il s’agit d’ateliers de décoration de pots et de jardinage. C’est 
une activité ludique, d’éducation à la citoyenneté, d’appren-
tissage et de découverte. Elle permet : 

· La connexion avec la nature et l’engagement écologique ;
· L’éveil des sens des enfants et leur créativité ;
· Le développement de leurs capacités d’attention et de 
patience ;
· L’apprentissage des techniques d’anticipation et d’orga-
nisation ;
· L’autonomisation des élèves.

 Parallèlement à ces bienfaits, cette activité offrira aux en-
fants des moments de complicité et de partage, ce qui facili-
tera la déconstruction de leur agressivité et de leur potentiel 
violent. 
 Cette thérapie par le jardinage a été fondée dès la fin du 
XVIIIème siècle, par le psychiatre American Benjamin Rush. 
Cette discipline s’appuie en partie sur la fibre émotionnelle, 
pour accompagner le traitement de l’autisme, du trouble dé-
pressif, de l’épilepsie ou pour soigner les personnes âgées. 
Selon cette même référence, jardiner est « susceptible de 
prévenir l’émergence de certains troubles comportementaux 
ou d’une dépendance, d’infléchir le cours de certaines patho-
logies (neurologiques, psychiatriques), d’améliorer les condi-
tions de vie ». (Rogelet, 2019) 
 Cependant, l’hortithérapie s’inscrit aussi dans une dé-
marche de bien-être. « Les plantes et les gens ont en com-
mun le cours de l’existence », (Sauvage, 2009). Germination, 
croissance, maturité,́ vieillissement, mort. Une analogie avec 
notre existence humaine est ainsi établie.
 Ce choix d’activité n’était pas arbitraire mais renvoie à ses 
apports sur le groupe cible. L’opportunité qu’a donnée cet 
atelier aux enfants lors de travail en groupe permet d’apporter 
un sentiment d’appartenance. En effet, l’investissement d’un 
espace commun et le détour que représente la pratique ar-

tistique favorisent les échanges spontanés entre les enfants 
quant à leurs souffrances ou à leurs difficultés personnelles. 
Dans ce sens, le jardinage stimule : le physique, le mental, les 
sensations et le relationnel.
 Sur le plan pratique, cette activité a permis aux enfants de 
manipuler la terre et réaliser individuellement ou en binôme 
une activité (manipulation du pot, plantation de fleurs et des 
plantes). En plus, ça permet de développer la motricité fine 
chez l’enfant à travers la terre qui colle aux doigts et le plaisir 
de toucher le terreau, ce qui peut procurer aussi une sensa-
tion d’enveloppement apaisante.
 En poursuivant, le groupe d’expression à cette médiation 
par le travail a permis aux enfants de mieux comprendre les 
autres, de cultiver l’empathie et de développer l’intelligence 
émotionnelle et sociale. Jardiner et entretenir régulièrement 
ces plantes permet également de renforcer le tissu relation-
nel de l’enfant et sa confiance en soi. Finalement, cette acti-
vité permet aussi aux enfants de comprendre le cycle de la 
vie d’une plante et d’inculquer certaines valeurs comme le 
respect de la nature et la patience. 
 L’intérêt de cette activité dans la déconstruction de la vio-
lence est que cette médiation véhicule à l’enfant l’importance 
du respect de l’environnement/le milieu scolaire, son coro-
laire serait la destruction. En s’inspirant du modèle dit écolo-
gique de la prévention de la violence, il serait question d’agir 
sur ce métasystème afin de parvenir à une généralisation du 
comportement dans les autres systèmes, telle la société. 
Sur le plan du travail psychique autour de cette probléma-
tique, cette médiation facilite aussi le dit processus de ma-
niement de l’agressivité à travers un détournement, voire une 
transformation vers un produit valorisant et sublimatoire pour 
l’enfant. 

  7.5 Le conte 

La spécificité du conte est que « en transportant l’enfant 
dans un ailleurs merveilleux, il conserve et transmet l’expé-
rience humaine et nous parle de la naissance et de la mort, de 
l’homme et de la femme, de l’envie et de la rivalité, du mystère 
des origines… » (Anzieu 2014). En effet, la vertu du conte est 
qu’il « dit sans dire » (Winnicott) puisqu’il aborde la probléma-
tique, dont la violence dans ce contexte, par le détour du récit 
à travers des similitudes enfant/personnage. Il permet à l’en-
fant de rêver, d’enrichir son potentiel créateur et pourquoi pas 
de réaliser ce rêve à travers d’une œuvre artistique … 
 Citons à titre d’exemple, durant l’un de nos ateliers, 
nous avons eu recours à un conte en arabe littéraire intitulé : 
الجميل»  Notre bel environnement » (Ben Mansour/ محيطنا 
Marwa, édition Hikayat Masaraati), choisi en fonction du dé-
veloppement cognitif des enfants et de la problématique 
sous-jacente qui relève du respect du milieu scolaire et de 
quelques comportements problématiques chez les enfants 
tels que la destruction des biens. 
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Figure 3 : Le conte médiateur « notre bel environnement ».

8 Objectifs des groupes 
de parole avec les parents

Dans une optique d’expression libre et libératrice, d’éduca-
tion, de soutien à la parentalité et de prévention des compor-
tements de violence, les groupes d’expression verbale avec 
les parents avaient pour objectifs de : 

· Favoriser l’échange et la communication entre les parents 
sur des thèmes en lien avec la parentalité et la violence ; 
· Rompre l’isolement et bénéficier de l’expérience des 
autres ; 
· Se libérer des émotions négatives et de la frustration qui 
ont un impact négatif dans la relation avec l’autre (enfant, 
mari, proches, enseignants …) ; 
· Repenser la relation avec l’autre (enfant, mari, proches, 
enseignants…) ; 
· Permettre aux parents de prendre de la distance avec leur 
vécu, de se positionner par rapport à leur vécu, et d’évoquer 
leurs ressentis ;
· Stimuler et valoriser les compétences des parents comme 
premier éducateur de l’enfant ; 
· Chercher par eux-mêmes des pistes d’action et activer la 
confiance en eux ;  
· Découvrir des astuces éducatives et des solutions pra-
tiques à tester en famille et évaluer
leur impact. 

 Le but des groupes d’expression verbale n’était pas thé-
rapeutique. Il s’agissait plutôt de partir des questions appor-
tées par les participants et de faire émerger, par la confron-
tation et le partage d’expériences avec les autres, des pistes 
de réflexion. L’enjeu était ainsi de créer une dynamique où 
le parent est actif, participatif et devient plus expert de sa si-
tuation.

1  Inventés par Michael Balint, les premiers Groupes Balint se sont déroulés dans le cadre de la Tavistock Clinic de Londres et étaient proposés, dès 1949, dans le 
cadre de la formation continue des médecins généralistes. Les pratiques de ces groupes sont une modalité de formation appartenant à l’évaluation des pratiques 
professionnelles.

9 Objectifs des groupes d’analyse 
des pratiques professionnelles 

avec les enseignants 

L’analyse des pratiques professionnelles et de réflexion sur 
le ressenti serait fortement recommandée en milieu pédago-
gique pour assurer un environnement scolaire bienveillant et 
adéquat à l’apprentissage. 
 A l’instar des groupes Balint1, cette méthode d’analyse 
des pratiques professionnelles consiste en une méthode di-
dactique qui favorise la réflexion sur les comportements le 
ressenti et les attitudes en milieu professionnel. Elle facilite 
également l’émergence de toutes les opinions. 
Cette méthode, qui est à la fois orale et groupale, ne poursuit 
donc pas la recherche du consensus. Elle permet par contre 
le recueil des perceptions, des attitudes, des croyances, des 
zones de résistances des groupes cibles. Elle répond aux 
« pourquoi » et aux « comment » les choses ont été accom-
plies et de pousser la réflexion pour les améliorer. 
 Dès lors, un travail sur soi et sur la qualité de la relation 
entre les différents acteurs pédagogiques a été mis en plac 
 visant à :  

· Identifier et analyser des expériences professionnelles, 
avec des collègues et des experts en pédagogie active à 
travers des études de cas ou des situations réelles de la 
pratique quotidienne des enseignants participants ; 
· La mise en relation des résultats obtenus et des dé-
marches utilisées ; 
· L’analyse des incidents critiques et des réussites… ; 
· Développer des problématiques qui interrogent plus par-
ticulièrement l’enseignant, notamment sur la gestion de la 
classe et la prise en charge de l’hétérogénéité des élèves… ;
· Créer un espace d’échange et de solidarité entre les en-
seignants novices et expérimentés permettant la mise en 
place d’une formation accompagnée qui permet de clarifier 
la position des enseignants novices (stagiaires) au cours 
des premières années d’enseignement… ; 
· Mettre à disposition des enseignants des outils pratiques 
qui permettent la création de nouvelles représentations 
des pratiques et des situations.
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Observations 
et Discussions

1   Observations comportementales 
lors des groupes d’expression 

avec les enfants

A la lumière d’une articulation théorico-clinique élaborée pro-
gressivement tout au long des rencontres avec les enfants, il 
s’agit d’un exposé des différentes thématiques et observa-
tions. 

 1.1.  La conceptualisation de la violence, ses différentes 
formes et répercussions 

Pour conceptualiser la violence, nous avons eu essentielle-
ment recours aux dessins. Les traits saillants qui ressortent 
des productions réalisées par les enfants pour conceptuali-
ser leur perception de la violence sont divers, tels que le trop 
plein d’attachement au concret à travers l’illustration d’un 
ensemble de situations vécues au quotidien. Ceci pourrait 
renvoyer à une forme de résistance à la « représentation figu-
rative » de la violence. 
 En effet, la majorité des dessins témoigne des tendances 
chez les enfants à soit éviter complètement l’abord de cette 
thématique en rapportant une autre scène généralement qui 
leur est intimement propre, soit en illustrant la non-violence à 
travers la représentation de relations (amicales, fraternelles, 
parentales…,) quasi-indemnes de toute manifestation de vio-
lence. 
 C’est ainsi que nous pouvons réfléchir à la place de la di-
mension transgressive dans la relation que les enfants éta-
blissent avec les adultes (des représentants des règles, de 
l’interdit et de la loi) ou encore à un défaut très significatif 
au niveau de la mentalisation des comportements violents, 
constituant un obstacle à leur traduction en dessins. 
 Par ailleurs, les dessins montrent un biais dit de « désira-
bilité sociale » qui consiste à ce que l’enfant veut se présenter 
à travers son dessin sous un angle favorable avec un certain 
conformisme aux attentes sociales, aux attentes des adultes 
Des enfants qui font des efforts pour plaire à l’autre.   
  Par l’intermédiaire de la parole et afin de comprendre 
ce qui les pousse à utiliser la violence entre eux, les enfants 
étaient conscients que c’est bien la colère qui mène à la vio-
lence : 
   « الغش يهز للعنف كي الإنسان ميتحكمش في أعصابه »
Nous avons également remarqué que les élèves font la 
différence entre la violence verbale et physique et que la 
violence physique peut mener à la mort.
 «المعلمة تضرب المشوشين بالعصا و بابا يسب امي, العنف المادي كي 
 العنف اللفظي يهز للقتل».

 1.2.  Réticence et inhibition psychomotrice 

L’inhibition de l’enfant se traduit essentiellement par une ré-
duction de sa capacité à symboliser, à imaginer et à jouer. En 
effet, pendant les ateliers de jeux de rôles par exemple, les 

enfants arrivent à choisir et à improviser le rôle de chaque ac-
teur mais dans la plupart du temps ils sont dans l’incapacité à 
verbaliser et à développer toute une scène théâtrale. 
 Pour certains, jouer un rôle se résume à verbaliser un 
choix, par exemple « je vais jouer le rôle de la maman » et ils 
sont dans l’incapacité d’imaginer toute une histoire afin de la 
jouer. Cela témoignerait d’une pauvre symbolisation et ima-
gination. Ces derniers ont besoin d’un étayage de la part des 
psychologues accompagnatrices, afin de mettre des mots 
sur le jeu de rôle choisi. Nous avons noté qu’ils ont besoin 
d’un soutien et une aide, afin de les pousser à développer leur 
expression verbale et leur capacité de symbolisation. 
 Par ailleurs, nous avons remarqué une inhibition dans 
la parole, dans les gestes et dans les mimiques de certains 
enfants. L’inhibition verbale et la réticence ont été observées 
pendant presque tous les ateliers malgré parfois le question-
nement direct de la part de l’animatrice. Prenons l’exemple 
de l’atelier « groupe de parole », les enfants ont évité de rap-
porter leurs expériences négatives pendant la période du 
confinement. L’inhibition verbale a été révélée aussi au cours 
du dernier atelier et ce en questionnant les enfants sur leurs 
expériences et avis concernant toutes les activités et les ate-
liers que nous avons effectués ensemble. La majorité des 
enfants étaient timides pour nous raconter leurs expériences 
exceptionnelles. 
 La stérilité au niveau de la pensée relevée dans le groupe 
de parole a été infirmée par la suite et cela en se référant aux 
productions picturales lors de l’atelier du dessin. Les des-
sins des enfants étaient riches en termes de contenu ; nous 
notons ainsi (de l’agressivité, de l’angoisse, le dessin d’une 
famille imaginaire en la comparant à la famille réelle, un pro-
cessus d’identification à des pairs…). Les dessins étaient ré-
vélateurs en les comparant aux discours stériles rapportés 
par les enfants. 

1.3. Manifestation de la violence à travers la frustration 
émotionnelle 

La frustration émotionnelle manifestée par les enfants nous 
indique qu’un de leurs besoins est en souffrance. Elle doit être 
porteuse d’un message plus spécifique. Selon Favre (2005), 
la frustration émotionnelle chez les enfants se déclenche par 
le fait qu’il y ait un obstacle devant l’expression. 
 En effet, lorsqu’une personne est émotionnellement frus-
trée, une énergie proportionnelle à cette frustration est créée 
dans son organisme. Cette énergie agressive doit être cana-
lisée dans la résolution de problème. Sauf que chez ces en-
fants, il semble que cette canalisation n’a pas été faite et une 
mauvaise gestion de la colère a pris le dessus, ce qui donne 
lieu à un comportement violent (Favre, 2005). 
 Lors des groupes d’expression, les enfants ont été solli-
cités par des questions libres non directives sur la nature de 
leurs comportements au sein de l’école. Le but de ce choix 
de consigne était de traiter d’une façon objective l’attitude 
violente des enfants, afin d’améliorer leurs comportements 
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au sein de l’école en particulier et lors de leur quotidien en 
général. Nous avons constaté que la libre parole a dévié par 
la suite du contexte scolaire au contexte familial. 
 Les réponses reçues ont été marquées par une énorme 
violence. Cela témoignerait de la non-incorporation des 
règles déjà instaurées à ce stade, ce qui nous poussent à 
travailler encore plus sur ce point. Pour eux la récréation de 
l’école est le lieu pour les disputes.
 Parmi les réponses données nous pouvons citer :  
بعضنا» في  بالحبل  نضربو   ,... الشجرة  في  نعلقوه  بالفلقة,    «نضربوه 
Durant ce groupe de parole, il y avait des enfants qui ont té-
moigné d’une violence vécue hors du contexte scolaire. Un de 
ces enfants a raconté une violence vécue à un âge très pré-
coce de la part de son père. Il nous a rapporté un souvenir de 
maltraitance paternel quand il avait 2/3 ans. La maltraitance 
a été répétée à d’autres âges scolaires. L’enfant insistait avec 
beaucoup de chagrin, traduit par ses gestes, que même à cet 
âge précoce il se souvenait de cette maltraitance. 
 Ce témoignage soulignerait que le corps se souvient à 
défaut de l’esprit de chaque expérience. Ben Rejeb (2016) in-
siste sur la mémoire du corps à partir même de la grossesse 
et la conception de l’enfant. Cette expérience vécue décrivait 
un père qui n’a pas contenu le rejet de son enfant durant ces 
premiers mois de vie, ce qui pourrait expliquer son compor-
tement agressif projeté sur les autres.
 Le deuxième témoignage portait sur un cas de violence 
dans la fratrie à cause de la jalousie. L’enfant nous a rapporté 
que son frère lui a fait du mal quand il était très petit. Il ajou-
tait qu’à ce moment-là il n’a pas pu se défendre. Cette mal-
traitance a duré deux ans, selon les dires de l’enfant. Cet en-
fant expliquait son comportement agressif actuel envers les 
autres, un comportement qui a fait défaut auparavant. Une 
violence physique vécue est devenue le modèle à suivre dans 
tout autre contexte. 
 Ces réponses témoigneraient d’une violence morale et 
physique qui révélerait la nature de l’environnement dans le-
quel baignent les enfants. 
Un enfant s’est spontanément exprimé lors de cet échange :
 « Quand quelqu’un me frappe je ne peux pas m’empêcher de 
le frapper de retour / 
 .« منجمش منضربش كي واحد يضربني منجمش نشد روحي » 
 Nous avons essayé d’expliquer aux enfants que la com-
munication est la seule solution pour s’en sortir. Aussi, nous 
avons insisté sur l’importance de demander le pardon si 
quelqu’un s’est comporté d’une façon inappropriée.
Par ailleurs, nous avons noté que les enfants manifestaient 
des difficultés liées à l’identification et à l’expression de leurs 
états émotionnels avec une inhabilité à pouvoir faire des 
connexions entre leurs émotions, leurs idées et leurs pen-
sées. 
 Selon Jouanne (2006), cette attitude chez les enfants 
n’est pas forcément à considérer comme un déficit de l’affec-
tivité. Elle peut être envisagée comme : 
 · Un véritable processus adaptatif ; 
 · Une imitation de l’attitude même des parents par rap-
port à leurs propres émotions ;
 · Une défense, un gel pulsionnel, émotionnel visant à 
protéger l’enfant (par exemple suite à un traumatisme ou une 
maltraitance infantile…).
 Synthétiquement, ce dernier saisi en termes de « passage 
à l’acte » témoignerait selon des études scientifiques d’un dé-
ficit au niveau de cette sphère, dont la non verbalisation, le 

défaut de mentalisation, les failles de gestion…etc. C’est ainsi 
que le comportement agi serait un moyen d’expression et de 
décharge des émotions désagréables et constitue en soi une 
tentative de régulation non adaptée. Partant de cette idée, 
il s’agit d’amener l’enfant à travers un accompagnement ré-
flexif de trouver de nouveaux moyens, ne répondant pas aux 
schèmes habituels (appris, imités…), de faire face.  De ce fait, 
il s’agit ici d’aborder d’une manière incontournable les liens 
indissociables entre émotion, cognition et comportement il-
lustrés par la figure ci-dessous :

Figure 4 : Illustration du lien entre émotion, cognition et compor-
tement. 
 
 Il serait pertinent dans ce rapport de faire une analyse 
plus en détails de la frustration chez l’enfant par rapport à plu-
sieurs aspects que nous traitons progressivement, à savoir 
les sources, les mécanismes, les processus…etc. D’abord, il 
serait convenable de définir ce que c’est que la frustration. 
Freud (1927) (cité par De Larrard, M. (2018)) disait que « nous 
appellerons frustration le fait qu’une pulsion ne peut pas être 
satisfaite, interdit l’institution qui impose cette frustration et 
privation, l’état que cet interdit provoque ». Partant d’une cri-
tique selon laquelle une telle conception a pour inconvénient 
majeur de confondre plusieurs modalités du manque. Lacan 
(cité par De Larrard, 2018) en distingue trois, à savoir : la priva-
tion ; la frustration ; la castration. 
 Une distinction établie à partir de trois volets, dont : l’agent 
du manque ; l’objet du manque ; le manque lui-même comme 
opération.
 Suivant ces démarcations, Lacan (cité par De Larrard, 
M. (2018)) postulait que pour le jeune enfant, nous pouvons 
nous contenter, pour situer la frustration, de penser aux ob-
jets réels qui pourraient lui manquer. Le manque lui-même, 
dans la frustration, est imaginaire. En effet, la frustration est le 
domaine des exigences sans limites. Dans le monde humain 
où l’enfant constitue son désir, la réponse est scandée par 
un « Autre », Autre « paternel » ou « maternel » qui donne ou 
refuse, et d’abord donne ou refuse sa présence. C’est cette 
alternance de la présence et de l’absence qui donne à l’agent 
de la frustration sa dimension symbolique.
 D’inspiration humaniste, la psychologue Larivey (2002) 
parle de la frustration comme étant une pseudo-émotion 
renvoyant à un état, tout comme l’insatisfaction en est un. 

Emotion

ComportementCognition

Corps

environnement

Cerveau
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Contrairement à cette dernière qui est relativement neutre, 
la frustration est toujours vécue avec une attitude de protes-
tation. Il y a en effet dans la frustration, une impression d’in-
justice, celle d’être privé d’un objet qu’on aurait dû avoir ou 
encore de vivre une situation/expérience qu’on ne devrait pas 
vivre. 
  Toujours selon la même référence, d’une manière aussi 
holistique soit-elle, la frustration renvoie à une réponse/vécu 
émotionnelle négative liée à une impossibilité d’accomplir 
un désir (au sens psychanalytique du terme) /une demande 
suite à une opposition/une résistance. En outre, la frustration 
peut avoir plusieurs sources, liées à ce que plusieurs études 
nomment le « locus de contrôle » que nous exposons de la 
sorte :

	Internes : Le stress, la peur, le manque de confiance en 
soi, le manque de l’estime de soi…etc. 
	Externes : Sont liées aux conditions/agents externes et 
environnementaux.  

 
 Sur le plan processuel, il s’agit habituellement d’une gé-
nération d’une interférence entre les attentes/demandes de 
l’enfant et les réponses d’un agent externe empêchant l’at-
teinte du but désiré. La résultante est la mise en place d’un 
ensemble de réponses/mécanismes comme une tentative 
de lutte contre ce désarroi, dont les pleurs, l’agitation, la co-
lère, la provocation et les comportements violents (Larivey, 
2002). 
 En se centrant sur ce dernier aspect tout en se référant 
à une perspective psychoaffective et développementale, la 
frustration renvoie à une expérience essentielle dans le dé-
veloppement « normal » de l’enfant. Par contre, elle pourrait 
s’inscrire dans un contexte pathologique dès lors qu’elle ne 
trouve ni de voies de canalisation ni de sens attribué par 
l’autre. Par ailleurs, la fréquence et l’accompagnement de ce 
vécu sont fondamentaux.
 Pour revenir à cette approche, il y a une grande différence 
entre la frustration « saine » et la frustration « pathologique ». 
En effet, le bébé naît dans un monde sans limites. Lors de 
la grossesse, il était nourri en continu par l’organisme de sa 
mère dont il pense faire partie de lui-même. À partir de la 
naissance, il devra apprendre à se différencier d’elle et ap-
préhender le monde qui l’entoure. C’est ainsi que la frustra-
tion permet à l’enfant de faire la part entre ce que l’école psy-
chanalytique nomme le « principe de plaisir » et le « principe 
de réalité ». De ce fait, en vivant la frustration, l’enfant intègre 
peu à peu le monde qui nous entoure, ses limites physiques, 
sociales, culturelles, économique. En fait, grandir, c’est en 
quelque sorte intégrer les fruits de la frustration et apprendre 
à la maîtriser (Larivey, 2002).
 A ce propos, nous abordons l’importance de l’apprentis-
sage progressivement de la « tolérance à la frustration ». Dans 
la théorie de Rosenzweig (1944) (cité par Bertrand, J. (1991), 
la tolérance à la frustration est considérée comme étant la 
capacité de supporter la frustration tout en conservant son 
adaptation psychobiologique. Ainsi, au plan développemen-
tal, l’individu prend progressivement contact avec la réalité 
et en arrive à situer ses comportements entre la satisfaction 
immédiate de ses besoins et la capacité de les retarder. Deux 
types de facteurs déterminants de la tolérance à la frustration 
sont suggérés par Rosenzweig à savoir : 

	Les facteurs somatiques : constitutionnels, héréditaires 
ou acquis.
	 Les facteurs psychologiques génétiques, qui relient les 
expériences vécues en matière de frustration avec la capa-
cité actuelle d’y faire face.

 Enfin, De Larrard (2018) montre que le cerveau du petit 
enfant n’est pas suffisamment mature pour affronter la frus-
tration en toute sérénité et que la plupart des pédagogues 
s’accordent aujourd’hui sur le fait que les parents doivent 
accompagner l’enfant dans la gestion de la frustration, afin 
qu’il établisse progressivement les connexions neuronales lui 
permettant de faire face au « non ». 

 1.4.  Manifestation de l’impulsivité 

Largement observé durant quasiment toutes les rencontres, 
« l’enfant a […] du mal à attendre son tour pour faire quelque 
chose, il donne des réponses hâtives aux questions, et passe 
rapidement d’une activité à une autre. Ceci peut parfois don-
ner l’impression que l’on a affaire à des comportements d’op-
position » (Bréjard & Bonnet, 2017, p.16).
 Ces manifestations comportementales se réfèrent à l’im-
pulsivité et peuvent apparaître dans différents contextes, en 
effet, l’impulsivité entraîne des réactions de la part de l’entou-
rage. L’impulsivité est un concept omniprésent au quotidien, 
qui peut avoir des répercussions tant au niveau personnel, 
qu’interpersonnel. Elle se définit généralement par la pro-
pension à agir instinctivement, sans réflexion et anticipation 
au préalable (Bilieux, Rochat, & Van der Linden, 2014). Dans 
ce même sens, Whiteside et Lynam (2001) proposent alors 
une conception multifactorielle, à quatre facettes, mettant 
d’accord les auteurs : Urgence, manque de Persévérance, 
manque de Préméditation et recherche de Sensations 
(UPPS).
 Durant les ateliers artistiques, nous avons pu repérer une 
impulsivité verbale et motrice chez de nombreux enfants, 
dont le comportement était caractérisé par des réactions 
rapides aux stimuli prédisposés. A titre d’exemple, certains 
enfants répondaient aux questions sans y réfléchir et avant 
même de comprendre ce qui est demandé de l’activité. 
D’autres ne savent pas se retenir de chuchoter lorsque leurs 
camarades sont en train de parler. Ou encore, ils ne lèvent 
pas leurs doigts avant de parler ou coupent la parole à l’ani-
matrice.
 Certains enfants ont tendance à ne pas apprendre de 
leurs erreurs. Ils agissent avant même de penser et n’ap-
pliquent pas les recommandations de l’animatrice. Citons à 
titre d’exemple que lors de l’un des ateliers, l’animatrice a de-
mandé aux enfants de ne pas ouvrir les enveloppes des outils 
qu’après son signal, sauf que certains n’ont pas pu se retenir 
et l’un d’entre eux a commencé à pleurer tandis que d’autres 
ont paru moins sensibles aux conséquences.  
 Comme l’a confirmé Evenden (1999), le concept d’impul-
sivité renvoie à une variété de comportements réalisés pré-
maturément, excessivement risqués, inappropriés et pouvant 
entraîner des conséquences indésirables. De même, selon 
Gomez et al. (2009), l’impulsivité est ainsi associée à di-
vers comportements problématiques tels que les conduites 
agressives.
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 1.5. Agitation, hyperactivité et violence

En s’appuyant sur des constations des comportements de 
différents enfants durant les ateliers, il serait pertinent de faire 
une distinction conceptuelle et sémantique entre l’agitation, 
l’hyperactivité et la violence. 
 D’abord, nous tenons à faire une différenciation entre une 
agitation normale et une agitation pathologique.  A cet égard 
Couturier (2014) montre qu’un enfant agité est décrit comme 
un enfant en mouvement quasi permanent, un enfant dont la 
motricité est rarement en repos. Toute une série d’activités 
se succèdent à un rythme rapide et il touche les objets, les 
manipule, les porte à sa bouche. Il s’agit d’un niveau d’activité 
élevé et qui n’est adapté ni aux exigences du milieu ni à celles 
de la réussite, elle est stérile, inefficace (cité par De Larrard, 
M. (2018). 
 Selon la même référence, cette agitation s’inscrit dans la 
durée, elle n’est pas due à un évènement récent, et retentit sur 
la vie de l’enfant, dans sa famille comme à l’école. En parlant 
de l’agitation pathologique, Bizouard (2008) définit l’agitation 
chez l’enfant comme étant essentiellement motrice, asso-
ciant une instabilité, un déplacement et des mouvements 
plus au moins ordonnés et elle peut être sous-tendueou pas 
par une excitation psychique (cité par De Larrard, M. (2018). 
 En se basant sur un ensemble de travaux, l’agitation 
normale se distingue de l’agitation pathologique considé-
rée comme étant un trouble du comportement, par la durée, 
l’intensité, le caractère non adaptatif, un retentissement sur 
la vie de l’enfant et son milieu ainsi que par une absence de 
finalité apparente.
 Quant à l’hyperactivité, un enfant hyperactif est un en-
fant dont l’activité motrice est augmentée et désordonnée, 
accompagnée d’impulsivité, de réactions violentes et de 
troubles de l’attention qui perturbent son efficience scolaire. 
Ces troubles doivent être en décalage clair par rapport à l’âge 
et au niveau de développement et suivant des classifications 
cliniques rigoureuses. L’agitation n’est pas forcément signe 
d’un trouble de déficit de l’attention et de l’hyperactivité. Elle 
peut aussi prédire une dépression chez l’enfant.
 Friard (2014) écrit « l’agitation, trouble du comportement 
psychomoteur…Pourtant, cette notion tend à disparaître der-
rière celle de violence, opérant un glissement du symptôme, 
l’agitation, vers ce qu’il produit potentiellement, la violence ». 
 La plupart des enfants ont rapporté une agressivité au 
sein de la famille de la part des parents et de la fratrie (vio-
lence physique avec le recours à différents instruments : cein-
ture, ballet, chaussure…). Par ailleurs, l’agressivité a surgi indi-
rectement, lors du choix des rôles et des thèmes des pièces 
de théâtre par exemple : cambrioleur, scène de braquage 
avec un couteau...
 De plus, nous avons pu observer un désaccord entre 
les enfants, et de l’agressivité lors du choix des groupes de 
travail. Dans ce contexte, un enfant a voulu frapper son ami 
avec une bouteille d’eau. Ensuite les enfants désobéissent à 
l’animatrice. Nous avons noté aussi une certaine indiscipline 
dans les comportements des enfants l’un envers l’autre, sur-
tout qu’ils se frappent quand ils ont trouvé l’occasion. 
 Les enfants éprouvent une difficulté à se contrôler, se 
manifestant parfois par des actes violents à l’encontre de 
leurs camarades surtout quand on leur demande de partager 
le matériel de l’atelier d’entre eux.  

 Il existe en effet, un lien entre l’agressivité et le manque 
de sens de partage. Si l’enfant a un sens de partage, il serait 
plus facile pour lui d’exprimer ses émotions avec des mots 
plutôt qu’avec des gestes agressifs.
 Que ce soit dans l’école de Bab Souika ou de Rue el Marr, 
un nombre important d’enfants ont manifesté une agitation, 
pendant les différents ateliers effectués. L’agitation a été ob-
servée à travers, par exemple l’interruption de l’activité, du jeu 
ou du travail en cours pour prêter attention à des événements 
secondaires à maintes reprises, malgré le cadrage perma-
nent et le rappel des règles établies ensemble de la part de 
l’animatrice. 
 En effet, l’agitation des enfants peut être expliquée, non 
seulement par leur nombre, mais aussi par l’émotion de joie 
exprimée pour la reprise des ateliers, toujours considérés par 
les élèves comme moments de joie et de partage. N’oublions 
pas, ici, que le fait de se mettre en un groupe en soi, a un effet 
d’excitabilité et de distractibilité pour les enfants.
 Néanmoins, cette agitation pourrait témoigner aussi d’un 
des signes de la dépression chez l’enfant. En effet, le ralentis-
sement moteur observé chez l’adulte peut être absent chez 
l’enfant, en donnant lieu à une instabilité psychomotrice. Ain-
si, le ralentissement psychique peut être observé par un flé-
chissement scolaire chez certains des enfants participants, 
il s’agit d’une dépression masquée. Cette hypothèse pourrait 
se confirmer chez certains élèves agités, devant l’aspect dé-
pressogène de leurs dessins libres (couleurs sombres, pau-
vreté des contenus des dessins, surgissement de l’angoisse 
de mort…) 
 Malarrive et Bourgeois (1976) affirment que les tendances 
dépressives et régressives chez l’enfant seraient masquées 
par l’agitation. Diatkine et Denis (1985) ont proposé aussi de 
considérer l’instabilité comme défense maniaque contre la 
dépression chez l’enfant. Mais bien évidemment pour parler 
d’une dépression il faut la présence de plusieurs signes cli-
niques, c’est pour cette raison qu’il faut être prudent et atten-
tif en observant les enfants durant les ateliers et en même 
temps ne pas prendre à la légère ces troubles de comporte-
ment.
 En avançant dans l’analyse, cette agitation pourrait témoi-
gner, dans un autre cas de figure, d’un problème au niveau de 
l’attachement. Bergès (2007) propose de comprendre l’agi-
tation comme symptôme d’une défaillance au niveau des en-
veloppes corporelles, dû à un attachement insécure durant 
la petite enfance, il explique que « l’instabilité psychomotrice 
apparaîtrait comme une « suture » de ce qui vient à manquer 
au corps ». 
 Picoche et Bonneville-Baruchel (2019) soulignent dans ce 
même point que « ces enfants créent une enveloppe substi-
tutive d’agitation motrice et verbale. L’agitation est le moyen 
de circonscrire et de se débarrasser d’un excès de tension 
intérieure, mais aussi de se procurer des sensations d’exis-
tence et de corps unifié dans le mouvement ». Il ajoute que 
pour ces enfants s’envelopper de bruits et de sensations 
autoproduites évite de percevoir et d’être débordé de façon 
passive par les excitations venant du dehors. Ceci donne 
lieu aux processus de décharge, d’expulsion par la motrici-
té, imposés par un état d’intense détresse psychique (cette 
détresse peut être causée dans le cas de ces enfants par la 
maltraitance et la violence intrafamiliale et sociale vécue). 
 Selon la même référence, les auteurs stipulent que de-
vant le comportement hyperactif de ces enfants, le trouble 
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de déficit de l’attention serait probable. Ce trouble se définit 
comme un mode persistant d’inattention et/ou d’hyperactivi-
té-impulsivité qui interfère avec le fonctionnement ou le dé-
veloppement de l’enfant. L’inattention se manifeste au plan 
comportemental par une grande distractibilité, des difficultés 
à se fixer à une tâche continue, à concentrer et maintenir son 
attention, une tendance à papillonner de manière désorgani-
sée. L’hyperactivité se manifeste par une agitation désorgani-
sée et incessante, une incapacité à tenir en place, à attendre 
son tour, avec une forte impulsivité. Il s’agit bien d’un mode 
« persistant » d’agir, pas d’une simple agitation circonstan-
cielle. 
 Nous tenons à mettre l’accent sur le fait que le compor-
tement violent peut faire partie ou pas du trouble de l’agita-
tion et du trouble de déficit de l’attention et de l’hyperactivité. 
Cela ne signifie aucunement qu’ils sont des synonymes. En 
d’autres termes, un enfant peut être « agité» ou « hyperac-
tif » et ne pas être violent ainsi que le contraire. C’est ainsi 
que le comportement violent peut être isolé ou faisant partie 
d’un tableau plus complexe, cliniquement parlant. C’est pour 
ces raisons que nous recommandons d’éviter de considérer 
comme pathologiques certains troubles comportementaux, 
de bannir les interprétations hâtives et d’adresser aux profes-
sionnels pour diagnostic et prise en charge.

 1.6. Défaillances dans l’expression des émotions 

Baurain et Nader-Grosbois (2014) avancent que les compé-
tences émotionnelles fondamentales sont distinguées en 
plusieurs composantes ; en l’occurrence, la différenciation, 
l’identification et la verbalisation émotionnelle. La « recon-
naissance des émotions » englobe habituellement la différen-
ciation et l’identification. Précisons que la différenciation des 
émotions concerne la capacité à discriminer les expressions 
faciales entre elles. Quant à l’identification des émotions, elle 
correspond à la capacité lexicale à utiliser des termes relatifs 

à la connaissance émotionnelle des autres. Et enfin, la ver-
balisation des émotions fait référence à la capacité à relater 
ses états émotionnels et ceux des autres. Ces compétences 
émotionnelles se développent dès la petite enfance et conti-
nuent à évoluer bien au-delà.
 D’autres auteurs stipulent que les capacités d’identifi-
cation perceptive des expressions faciales émotionnelles 
vont émerger durant la première année avec la capacité, vers 
7 mois, de discriminer visuellement ou auditivement cer-
taines émotions entre elles : les émotions primaires dont la 
joie, surprise, peur, colère, dégoût et la tristesse. (Baurain & 
Nader-Grosbois, 2014). 
 A la lumière de réponses des enfants rapportées au ta-
bleau ci-dessous, nous avons constaté un dysfonctionne-
ment au niveau de l’identification perceptive des expressions 
émotionnelles. En effet, les enfants ne sont pas parvenus à 
décrypter les émotions et les différents états de colère. 
 Leurs réponses sont marquées par le jugement et le 
manque de la capacité empathique. Cela pourrait expliquer 
entre autres le recours de ces enfants à la violence physique 
ou morale comme outil de communication et d’expression 
émotionnelle. 
  Le « acting-out» (l’agir et le passage à l’acte) a pris la place 
du côté émotionnel. D’ailleurs, plusieurs travaux montrent 
l’idée d’un lien entre passage à l’acte et le déficit de la verba-
lisation émotionnelle et l’expression pulsionnelle. De ce fait, 
il s’agit d’un dénominateur commun dans la clinique du pas-
sage à l’acte. C’est pourquoi, ledit « acte de parole » constitue 
une voie possible et fructueuse dans le dénouement et la ré-
solution de ces difficultés.  
 D’ailleurs, Jeammet (2005) disait que « Comme le taureau 
dans l’arène, captif de sa perception de la cape agitée devant 
lui, ils n’ont pas d’autre choix que de répondre à une émotion, 
souvent déclenchée par une perception externe, par un acte 
plus souvent nuisible pour eux et parfois pour les autres, sans 
pouvoir veiller à leurs intérêts propres ».
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Tableau 1 : Emotions et besoins exprimés par les enfants.

Emoticône Emotion Expressions verbales des élèves Le besoin verbalisé par les élèves 

La joie

   «يضحك  خاطر شراولو حاجة» 
« فرحان»
« شايخ »
« مسرور»
« سعيد»

« ولادة بنت خالتي فرحتني برشا»
«فرحت برشا الي ولا عندي خو» 

«شرالي بابا قطوسة كي نجحت» 
« وجود أمي يفرحني برشا » 

« و كيف نجحت شرالي بابا تاليفون» 

La valorisation, 
être à la hauteur des attentes … 

 «نكون فالمستوى»   
  

«نشيخ»

La surprise

«مصدوم» 
«مستغرب»

«باهت» 
 خايف

Pas de besoin spontanément verbalisé

La colère

« يغزل »
«وجهو أحمر»

« منرفز»

De se venger 
De garder sa dignité 

«ننتقم» 

«نرجع قدري»

« متغشش»
« غاضب»
« عصبي»

« فكولو فلوس »
   «مشوش »

«منرفز على صحابو ضحكو عليه»
«يهدد»

«عمل عرك فالحومة»

La peur
 « يحس بالرعب»

«فما شكون هددو»
«حزين» 

De faire pitié et d’échapper au danger 
De se sentir en sécurité 

«يلزم نسخفو»
«يسيبني»
« يهرب»
«يخاف»

Le dégoût
 «كلا حاجة مقرفة »

«باش يرد خاترو مرض »
Pas de besoin spontanément verbalisé 

La tristesse
 « يبكي»

«تحزن كي يموتلك حد 	 
في العائلة»

Besoin d’extérioriser ses émotions 

«يفرغ قلبوا»
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Après avoir travaillé longtemps sur l’identification des émo-
tions fondamentales avec les enfants, nous avons opté pour 
coller ces émotions qui sont représentées sur des émo-
ticônes en bois sur le mur dans la salle, non seulement afin 
de laisser des traces de notre travail avec les enfants tout au 
long de ce projet, mais aussi pour une meilleure mentalisa-
tion de la part des enfants de chaque émotion. 
 En poursuivant, par l’identification des différentes émo-
tions par les enfants, nous pouvons dire que le travail de re-
connaissance a abouti. Mais ces derniers n’arrivent toujours 
pas à les exprimer correctement. Ceci a été observé pendant 
le jeu de mimes/de devinettes ou lors des jeux de rôles, en 
effet, ils ont du mal à mimer l’émotion. De ce fait, les enfants 
font des confusions entre certaines émotions comme par 
exemple entre « la surprise » et « la colère », entre « la tris-
tesse » et « le dégoût », et ce pendant la scène théâtrale car 
l’acteur n’arrive pas à mimer l’émotion convenablement. Ceci 
pourrait témoigner d’un défaut de mentalisation des émo-
tions et d’une défaillance au niveau de l’expression des émo-
tions de la part des enfants dans leur vie quotidienne. 
 Dans ce même contexte, nous allons nous référer aux 
travaux du psychiatre américain Peter Sifneos qui a créé le 
concept d’alexithymie en 1973. Cet auteur définit l’alexithymie 
comme un déficit de l’affect : « une vie fantasmatique pauvre 
avec comme résultat une forme de pensée utilitaire, une 
tendance à utiliser l’action pour éviter les conflits et les si-
tuations stressantes, une restriction marquée dans l’expres-
sion des émotions et particulièrement une difficulté à trouver 
les mots pour décrire ses sentiments » (Cité par Jouanne, 
2006). 
 Il ajoute aussi qu’une personne alexithymique se trouve 
incapable à identifier ses émotions (tant agréables : joie, en-
thousiasme, gratitude, amour… que désagréables : colère, 
tristesse, peur, déception…). Elle n’arrive pas à mettre en 
mots ses émotions comme nous avons constaté au cours 
de l’atelier jeux de rôles. Elle est dans l’incapacité à distin-
guer ses émotions de ses sensations corporelles. Elle a 
une vie imaginaire très pauvre et ne peut pas faire preuve 
d’empathie puisqu’elle n’arrive pas à identifier les émotions 
des autres.
 A travers une discussion interactive au cours des ateliers, 
nous avons permis aux enfants de réfléchir sur les émotions 
et la manière de les gérer pour finalement aboutir à un travail 
de mentalisation en leur demandant par exemple : qu’est-ce 
que vous ressentez lors d’une dispute avec vos parents/votre 
fratrie/ vos amis ? Comment essayez-vous de maîtriser vos 
émotions afin de gérer la situation ?
 Dans ce sens, Filliozat (1999) souligne « qu’il est important 
de montrer à l’enfant que la reconnaissance et l’expression 
verbale de ses impulsions les plus violentes ne détruisent ni 
la relation, ni la personne ».
 Nous avons noté que certains enfants ont des difficultés 
à maîtriser leurs émotions (comme la colère) ce qui pour-
rait être expliqué par une faible persévérance comme l’a dit 
Verbruggen & De Houwer (2007) « Le manque de persévé-
rance pourrait découler de difficultés à résister à l’interfé-
rence proactive ou de difficultés à inhiber des pensées et/ou 
des souvenirs non pertinents en mémoire de travail » (cité par 
Gomez & Van der Linden, 2013).
 En se référant aux discours des enfants, nous avons noté 
parfois des réactions émotionnelles disproportionnées par 
rapport à la situation qui les mènent à des comportements 

inadaptés. Une émotion trop ressentie ou exprimée émerge 
de la violence physique ou morale (des enfants nous ont rap-
porté que lorsqu’ils s’énervent de leurs frères/sœurs/amis, 
ils courent vers la violence inconsciemment sans se rendre 
compte de certains comportements et ils culpabilisent par la 
suite). Certains enfants sont hyper émotifs et hypersensibles, 
qui ont plus de difficultés à trouver un équilibre émotionnel. 
Ces derniers ressentent une amplification des émotions, 
ajoutée à un défaut de mentalisation. A titre d’exemple, un 
enfant nous a rapporté que ses larmes coulent d’une façon 
involontaire et rapidement suite à la violence morale subie 
par ses amis de classe, par la maîtresse ou par ses parents. Il 
se trouve dans l’incapacité de s’exprimer même lorsqu’il n’est 
pas fautif, ne trouve pas les mots et ne peut pas non plus ver-
baliser son ressenti.
 Un autre enfant, âgé de 10 ans et non connu comme ayant 
des troubles particuliers de l’apprentissage, nous a rappor-
té que sa maman sait très bien quand il a faim. En effet, s’il 
pleure c’est qu’il a faim. Ça nous rappelle le comportement 
du nouveau-né face à sa figure maternelle. L’attitude de cet 
enfant semble être régressive voire même pathologique par 
rapport à son âge. 
 Le trouble au niveau de type d’attachement avancé pré-
cédemment, la défaillance dans l’expression émotionnelle et 
le besoin, la difficulté de mentalisation pourraient témoigner 
de l’hypersensibilité émotionnelle présentée par certains en-
fants.

 1.7. Colère et comportements destructeurs

A partir des témoignages présentés par les enfants, nous 
avons remarqué que lorsqu’ils se sentent en « colère », cer-
tains passent à l’acte violent automatique et impulsif pour ré-
pondre, ainsi que d’autres incubent cette mauvaise sensation 
à l’intérieur de soi-même.
 Le fait de donner un espace sécurisant aux enfants 
pour verbaliser leurs expériences et pour citer les sensa-
tions éprouvées durant cette situation va leurs permettre de 
prendre du recul par rapport à leur mode d’expression erroné.
 En se basant sur le groupe d’expression consacré à la 
tristesse, nous avons remarqué l’émergence de certaines 
problématiques de deuil qui transpiraient d’une manière très 
significative à travers le discours de plusieurs enfants, surtout 
quand qu’il s’agit de leur demander de raconter des expé-
riences personnelles vécues liées à la tristesse.  
 Dans un premier abord, il serait convenable de faire une 
distinction entre le deuil normal et le deuil pathologique chez 
l’enfant. 
 D’abord, nous rappelons que le travail de deuil peut être 
mis en place suite à plusieurs circonstances de vie telles que 
les décès, les maladies, les accidents, les séparations…etc. 
Synthétiquement, il s’agit d’un processus psychique com-
plexe qui permet de dépasser progressivement la douleur 
psychique liée à la perte, en vue d’un investissement de nou-
veaux objets.       
 Les comportements destructeurs sont habituellement 
retrouvés chez les enfants déprimés et/ou en difficulté ainsi 
qu’ils se rencontrent chez les enfants qui sont empêchés de 
deuil. 
 Ces comportements constituent d’une manière active à 
la passivité de la mort. Cette dernière constitue :



36 RAPPORT DE SYNTHESE DU PROJET DECONSTRUIRE LA VIOLENCE PAR L’ART

ART ET EDUCATION - L’ART RUE 

· Une compulsion à soigner et à rechercher une autonomie 
prématurée ; 
· La présence de symptômes identificatoires tels que les 
accidents et les suicides.   

 En guise de synthèse, le deuil chez l’enfant dépend de 
plusieurs paramètres tels que l’âge, les aptitudes affectives 
et intellectuelles, la famille et les circonstances. 
 Dans quelques cas de figure, les difficultés de faire un 
travail de deuil peut donner place à plusieurs complications 
dont les émotions négatives telles que la colère et les com-
portements violents. 
 C’est pourquoi, il faudra être particulièrement vigilant à 
l’égard des jeunes enfants dont la souffrance peut passer 
inaperçue. 
 Vu que notre intervention ne consiste pas en une prise en 
charge thérapeutique, il s’agit pour nous de tenter d’avoir des 
effets thérapeutiques à travers la parole et les médiations uti-
lisées ainsi qu’à travers une attitude d’écoute et d’empathie. 
  
 La confusion entre les différentes dimensions de 
la colère 

Au cours des ateliers de reconnaissance émotionnelle, no-
tamment l’émotion de la colère, nous avons relevé deux as-
pects importants qui sont : 
 La confusion entre les différentes dimensions la colère 
et ce d’une manière quasi unanime chez les enfants. C’est 
pourquoi, nous avons tenu à clarifier et à expliquer ces divers 
aspects que nous présentons de la sorte : 
 · La dimension somatique : Damasio (1998) évoque les 
marqueurs somatiques de la colère qui renvoient au signal 
d’alarme automatique, au système d’appréciation automa-
tique et au système d’indications.    
 · La dimension émotionnelle : renvoie au vécu affectif 
subjectif, aux ressentis.  
 · La dimension gestuelle/non verbale : renvoie à la recon-
naissance/ le codage des manifestations non verbales telles 
que les mimiques faciales et les expressions corporelles. 
 · La dimension cognitive : renvoie à la représentation 
mentale liée à l’évènement en question.   
 Ce qui nous amène à évoquer les modèles dits compo-
nentiels. En effet, dans les modèles componentiels, les émo-
tions ont différentes facettes qualitatives. 
 Ce que les auteurs appellent la « triade de réponses émo-
tionnelles » se compose de trois composantes principales 
pour la production de l’émotion : l’expérience subjective, les ré-
ponses physiologiques périphériques et l’expression motrice. 
 Certains théoriciens y ajoutent les composants cognitifs 
et motivationnels. L’approche componentielle vise à détermi-
ner le rôle relatif de chacun de ces composants. (Mahboub, 
2011).  Par exemple, pour certains enfants, passer à l’acte 
suite à une humiliation subjectivement perçue et ressentie 
physiquement par un pair n’est rien autre qu’une réponse au-
tomatique pour rendre sa fierté au sein du groupe. 

 Le défaut de mentalisation favorise les comportements 
externalisés

Nous avons interrogé les enfants, est-ce qu’il y a une relation 
entre violence et émotion ? Ces derniers ont rapporté qu’il n’y 
a aucun lien entre ces deux concepts. Cela nous pousse à 
réfléchir qu’il y aurait probablement un défaut de mentalisa-

tion qui pourrait expliquer la banalisation du passage à l’acte 
violent rapporté par les enfants les plus âgés. Ici pour mieux 
expliquer la réaction des enfants, il faut tenir compte de notre 
contexte culturel, sommes-nous habitués et éduqués à faire 
ce lien ?
 Fonagy et Target (2006) avancent que la mentalisation 
concerne un acquis développemental essentiel qui permet à 
l’individu de percevoir et d’organiser ses propres comporte-
ments et ceux des autres sous forme d’états mentaux (cité par 
Chabot , Achi & M. Terrada, 2015). Allen et al. (2008) ajoutent 
que la capacité de mentalisation d’un enfant se développerait 
mieux quand les membres de sa famille sont sensibles à ses 
états mentaux (cité par Girard, M. Terradas & Matte-G, 2014). 
Nous soulignons qu’un travail de mentalisation manquait 
chez certains enfants. Ces derniers n’arrivent pas à élaborer 
les états mentaux des autres enfants.
 Nous avons expliqué aux enfants que la violence peut 
être la conséquence de l’émotion « colère ». Donc il y a une 
forte relation entre émotion et violence. Il faut mentaliser le 
dégât qu’engendre la violence et la non gestion émotionnelle 
sur soi-même et autrui. Ce qui va les aider à diminuer les 
comportements externalisés de type (impulsivité, opposition, 
désobéissance, agressivité…) et à changer le mode d’expres-
sion qui nuit à l’autre personne.
 Un enfant a rappelé le jeu de rôle qui a été simulé par ces 
deux camarades à l’atelier précèdent, où la fin était lieu de 
violence. Cet exemple était une piste pour prêter l’attention 
encore une fois sur le comportement erroné mis en jeu pour 
exprimer l’émotion et qu’il y a d’autres modes d’expression au 
lieu du comportement violent, comme la communication.
 Dans la même perspective, les enseignants ont rappor-
té que le bloc sanitaire réservé aux élèves est mal entrete-
nu. Des excréments figurent sur les murs, les poignets des 
portes des toilettes.
 C’est ainsi qu’il a été primordial de véhiculer aux enfants, 
à travers un conte « mouhitoutana el jamil/ notre bel environ-
nement » la place de l’école et du respect de ce cadre à tra-
vers leur responsabilisation. L’abord de ces aspects à partir 
du personnage central du conte avait pour finalité de mettre 
en exergue un travail de distanciation et d’autocritique chez 
l’enfant, à travers un mécanisme identificatoire qui peut avoir 
lieu. 
 L’éducation à l’environnement est jugée porteuse d’en-
jeux essentiels en termes d’évolutions des comportements 
des enfants et d’ancrage à la citoyenneté, de connais-
sances nouvelles et de mise en capacité de chacun pendant 
chaque atelier a été transformé comme des habitudes au 
quotidien (ramassage de papiers, garder les toilettes propres, 
etc…).

 Le manque d’empathie engendre un trouble du com-
portement 

Les élèves ont été amenés à parler de leurs propres expé-
riences en tentant de les analyser afin de mieux les assimiler. 
Ceci leur a permis de « dédiaboliser » leurs ressentis et 
d’envisager leurs camarades comme des alter ego pouvant 
éprouver les mêmes émotions qu’eux et donc d’adapter leurs 
comportements et leurs réactions d’après ces nouvelles don-
nées. 
 Selon Giménez-Dasi (2012), l’expression des émotions 
permet de « donner une forme » à une émotion, de la rappro-
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cher d’éléments concrets et caractéristiques. Elle favorise 
également la reconnaissance des émotions chez soi et chez 
les autres. 
 Selon cette dernière référence, laisser les émotions s’ex-
primer, dans une certaine mesure c’est-à-dire sans que cela 
nuise à soi ou aux autres, permet de leur laisser une place, un 
espace qui permet aux élèves de se sentir plus « légers ».
 Citons à titre d’exemple un enfant qui a rapporté en 
riant « je me suis disputé avec mon ami en le poussant par 
terre, ce qui l’a blessé à la main, qui a saigné ». Nous avons 
remarqué la non prise de conscience du comporte-
ment erroné pris par l’enfant et la banalisation de l’acte 
par des rires.
 A partir de ce témoignage, nous confirmons que l’empa-
thie manque chez ces enfants. Nous avons demandé à cet 
enfant de se mettre à la place de son ami et de réfléchir à ce 
qu’il a ressenti. Selon Stetson (1998), le fait de ressentir des 
émotions similaires à celles d’une autre personne pourrait 
motiver l’enfant à répondre d’une manière altruiste (cité par 
Damasio, 1998).
 Girard et al. (2014) stipulent que l’empathie est une ré-
ponse émotionnelle concordante avec l’état affectif d’autrui 
qui se produit conséquemment à la capacité de l’observateur 
à prendre la perspective de l’autre. Cette capacité implique 
que l’individu doit être en mesure de réfléchir aux états men-
taux d’autrui. 
 L’empathie va diminuer les troubles du comportement 
observés chez certains enfants. En effet, des études récentes 
démontrent que les difficultés quant à la capacité d’être em-
pathique, d’adopter des comportements prosociaux et de 
prendre la perspective d’autrui sont fortement reliées à la 
présence de trouble du comportement chez l’enfant.
 En effet, nous avons pu détecter chez certains enfants, 
durant quasiment tous les ateliers et plus précisément lors 
des groupes de paroles, un manque d’empathie. Parmi les 
participants, certains se montrent indifférents à la douleur 
d’autrui. Ils ne ressentent pas de préoccupation pour la souf-
france vécue par un camarade.  Ils peuvent même y trouver 
du plaisir et en rire. D’autres se montrent insensibles face à 
des situations tristes et à un vécu pénible. Ou encore, ils ne 
complimentent jamais leurs camarades, ils n’ont pas cette 
capacité à donner un retour positif aux autres. Quelques 
enfants n’accordent pas d’intérêt aux propos des autres. Ils 
n’écoutent pas ce qu’on leur dit.
 Ce manque d’empathie serait-il la défaillance d’un envi-
ronnement chaleureux, attentionné et accueillant ? 
D’autres raisons pourraient expliquer cet affaiblissement des 
capacités empathiques résident dans la surexposition aux 
médias et aux réseaux sociaux envahis par la violence “vir-
tuelle”. Une fois connectés à un mobile, sur une tablette ou un 
ordinateur portable, beaucoup ne sont pas enclin à se décon-
necter pour répondre à l’entourage réel.
 Durant les ateliers avec les enfants, nous avons travail-
lé sur la sensibilisation et sur les conséquences néfastes de 
l’exposition aux violences virtuelles aux médias et aux ré-
seaux sociaux. De même les psychologues ont invité régu-
lièrement les enfants peu empathiques à rendre service, à 
consoler un ami ou à aider un enfant plus petit, par exemple. 
En lui faisant remarquer combien son geste est apprécié, il se 
sentira valorisé. Par la suite, il comprendra mieux comment 
les autres peuvent se sentir face à son comportement et à 
son attitude.

 1.8. Dégoût et surprise : deux émotions difficilement 
identifiables 

Lors de l’atelier consacré à la conceptualisation de ces deux 
émotions, nous avons remarqué que les enfants manifestent 
une certaine ambiguïté lors de la décortication des émotions 
« dégoût » et « surprise », qui leur sont difficilement identi-
fiables : les enfants avaient tendance à fusionner la surprise 
avec la joie et le dégoût à la colère. 
 Une revue de la littérature nous a permis de comprendre 
que cette ambiguïté s’avère normale puisque l’identification 
de ces deux émotions n’est acquise que relativement tard, 
entre 6 et 10 ans (Widen & Russel, 2013) tandis que l’identi-
fication de l’émotion de joie est déjà bien acquise à 3 ans et 
celles des émotions de tristesse, colère et peur sont recon-
nues vers 5-6 ans (Boyatzis, Chazan & Ting, 1993 ; Durand et 
al., 2007). 
 La difficulté manifestée par les enfants face à ces deux 
émotions est aussi due à la complexité de l’acquisition et du 
développement émotionnel. Dans ce contexte, notons qu’à 
partir de 5 ans, l’enfant commence à comprendre l’influence 
des désirs sur les émotions (e.g. Harris, Johnson, Hutton, 
Andrews & Cooke, 1989) et vers 6-7 ans il comprend en plus le 
rôle des croyances et des perceptions sur les émotions (e.g. 
Bradmetz & Schneider, 1999). Il commence aussi à cet âge à 
faire la distinction entre l’apparence et la réalité d’une émo-
tion, par exemple qu’il est possible de masquer une émotion 
(e.g. Wellman & Liu, 2004 ; Perron & Gosselin, 2007). A partir 
de 8 ou 9 ans, l’enfant va comprendre l’incidence des règles 
morales sur certaines émotions (ex : se sentir coupable pour 
un acte moralement répréhensible) (e.g. Lake, Lane & Har-
ris, 1995). Vers 9 ou 10 ans, il comprend également les émo-
tions mixtes (e.g. Peng, Johnson, Pollock, Glasspool & Harris, 
1992).
 Ainsi, nous pouvons dire que pour nos enfants, c’est tout 
à fait naturel d’associer les émotions à des situations contex-
tuelles (le dégoût est culturellement associé à une certaine 
violence).

 1.9. Comportement provocateur et oppositionnel 

Les enfants opposants donnent ce sentiment de vouloir maî-
triser la relation, voire maîtriser l’objet, comme si rien ne pou-
vait jamais être satisfaisant. 
 En effet, nous avons remarqué durant les ateliers que 
certains enfants présentent un comportement oppositionnel 
et de provocation. Ils s’opposent aux consignes des anima-
trices. Par exemple, un élève a quitté la salle durant l’atelier 
malgré les interdictions des animatrices et a répété ce com-
portement durant toutes les séances et a importuné ses ca-
marades sans but apparent. D’autres enfants ont présenté 
des comportements agressifs et colériques avec une hype-
ractivité motrice dans le but de la provocation. Ce comporte-
ment serait-t-il une manière que l’enfant utilise pour se mon-
trer et s’affirmer ?
 Selon Hammarrenger (2016), dans l’enfance, un trouble 
d’opposition / provocation apparaît habituellement pour 
l’une des raisons suivantes: L’enfant n’est pas reconnu par 
ses parents dans ses besoins, dans son individualité et dans 
sa recherche d’autonomie ;  l’enfant et ses parents n’ont pas 
réussi à établir un lien de confiance mutuelle ; l’enfant a ap-
pris que l’opposition est payante (exemple: il reçoit davantage 
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d’attention lorsqu’il s’oppose que lorsqu’il se conforme, ou 
encore il sait que s’il s’oppose il a des chances d’avoir gain 
de cause) ; il y aurait aussi une composante génétique qui 
prédisposent certains enfants à adopter des comportements 
d’opposition.
De plus, le même auteur met l’accent sur l’importance d’éta-
blir un lien de confiance fort et inébranlable entre l’enfant et 
ses parents. Par conséquent durant les ateliers avec les pa-
rents on les a incités à passer du temps positif et de quali-
té avec leurs enfants chaque jour pendant 20 à 30 minutes. 
Selon ce même auteur, l’enfant va souvent chercher de l’at-
tention négative par son opposition, là où il n’arrive pas à ob-
tenir de l’attention positive. Notons aussi qu’un enfant hésite 
davantage à s’opposer s’il sent qu’il risque de briser un lien 
positif fort avec le parent et qu’il s’oppose davantage s’il sent 
qu’il n’a rien à perdre dans son lien avec le parent (ou même 
s’il sent qu’il y gagne de l’attention). L’enfant doit sentir un lien 
d’attachement fort, et ce avec ses deux parents.
 C’est pour cela qu’il est important d’investir le contact 
physique, comme les câlins et les baisers, qui sont de puis-
santes méthodes pour solidifier le lien parent-enfant. 
C’est pour cela aussi que durant les ateliers avec les enfants, 
les psychologues ont essayé de renverser l’interaction néga-
tive en utilisant le plus fréquemment possible des mots posi-
tifs envers l’enfant opposant en les félicitant pour leurs réus-
sites et leurs efforts, et en leur répétant que nous sommes 
fières d’eux. 
 Quant à certains enfant, d’âge de préadolescence, qui 
constitue une nouvelle phase de séparation-individuation où 
l’identité est fortement sollicitée. Il est classique de voir re-
surgir une opposition, attitude qui est le symbole de l’auto-
nomisation, de l’affirmation du sujet par le dégagement des 
valeurs et repères des adultes qui l’entourent. Néanmoins, 
dans le cas d’un trouble oppositionnel et provocateur dès 
l’enfance, cette opposition et provocation peuvent virer vers 
des comportements plus pathologiques comme le risque 
suicidaire, la délinquance, la prise de psychotropes etc. C’est 
pour cette raison qu’il est important de travailler sur l’opposi-
tion qui semble être problématique chez quelques enfants. 
Cependant, la plupart des cas de trouble oppositionnel avec 
provocation s’amélioreraient progressivement avec le temps 
et l’intériorisation des limites.

 1.10.    Troubles des conduites chez l’enfant : la ten-
dance au vol

Nous avons remarqué durant les ateliers que quelques en-
fants ont tendance au vol. Par exemple, durant le premier ate-
lier, ils volaient le gel hydroalcoolique de leurs camarades dès 
qu’ils avaient les yeux tournés et ils prenaient parfois dans 
leurs poches de tabliers en cachette du matériel (pâte à mo-
deler, gouache, jeux de cartes). Nous avons mentionné à ces 
enfants qu’il est interdit de prendre quoique ce soit sans avoir 
la permission des deux animatrices.
 Et même le vol a été évoqué comme thème d’une pièce 
de théâtre où les enfants ont choisi de leurs propres chefs 
de présenter une scène de braquage et un autre groupe a 
présenté une scène d’escroquerie. On s’interroge sur ce qui 
pousse un enfant à penser au vol ? et quelle signification au-
rait cet acte ?
 Le vol, le mensonge, la destruction mais aussi la glouton-
nerie, l’énurésie sont de nombreuses manifestations qui ont 

été, non seulement, observées durant les ateliers avec les 
enfants, mais aussi, rapportées par les parents pendant les 
ateliers qui leur ont été destinés. Winnicott décrit ces mani-
festations par le concept “la tendance antisociale”. Il avance 
que la tendance antisociale s’observe chez presque tous les 
enfants. Il la différencie de la délinquance néanmoins elle 
pourrait devenir une conséquence du vol. Winnicott conçoit 
la tendance au vol comme un symptôme de détresse et d’un 
appel à l’aide, qu’elle est une difficulté du développement af-
fectif et que l’évolution est déterminée par l’environnement 
de l’enfant. 
 Winnicott (1989) explique que « Chez un enfant, la ten-
dance antisociale représente l’espoir (inconscient) relatif à la 
réparation d’un traumatisme dû à un sevrage affectif. ».
 Winnicott, Bowlby et tous les psychanalystes se sont in-
terrogés sur les racines inconscientes de la tendance anti-
sociale et que l’origine est due à la rupture vécue par l’enfant 
pendant les premières années de sa vie. Et ils ajoutent que 
c’est la première maturation psychique interrompue due à un 
défaut d’environnement. Bowlby (1940) constate que les per-
turbations affectives de la petite enfance et en particulier les 
séparations précoces conduisent au vol (cité par Caïtucoli, 
2005).
 Selon Winnicott (1989) le vol répond à un sentiment 
précoce de défaillance de l’environnement. L’enfant voleur 
cherche inconsciemment à combler un manque, à prendre 
quelque chose qui lui était dû et qui lui a été refusé. Les fac-
teurs affectifs (carence ou séparation) sont presque toujours 
présents dans la genèse des comportements de vols répéti-
tifs (cité par Caïtucoli, 2005). 

 1.11.  Conformisme et imitation 

Quant à la gestion de la violence par des mécanismes tels 
que l’identification, l’introjection et l’imitation, nous avons 
remarqué que les enfants confèrent à l’auteur de la violence 
des attributs de force, joie, toute puissance et de « sadisme ». 
Pour se positionner du côté de la victime, ils avaient plus de 
difficulté à le faire. Par conséquent, il a été question de les 
orienter vers une réflexion autour : 

· De la notion de la « douleur » ;
· Le respect de son corps/intégrité physique de soi et de 
l’autre ; 
· Le respect de soi et de l’autre au sein des différentes re-
lations établies ;
· Les moyens de gestion des émotions négatives, telle que 
la colère par des tâches axées sur la quantification de ce 
vécu tout au long de la semaine et les moyens de faire face 
et cela dans le but de les ajuster en en proposant d’autres 
(bannir les passages à l’acte, l’impulsivité, l’humiliation…) ;  
· Les conduites à risques et leurs conséquences.
Le discours des enfants a été ponctué par des modèles 
identificatoires et des idéaux présumés comme « néga-
tifs», des personnages inspirés des feuilletons, jeux vidéo 
ou des délinquants ou criminels connus dans leur quartier.
 

Nous avons constaté également que certains enfants té-
moignent d’une faible capacité imaginative. En effet, les des-
sins libres ont révélé une pensée concrète et conformiste 
(dessin de la nature, une fleur, un arbre, une maison…), les 
dessins se ressemblent entre eux. Néanmoins, Paul Harris et 
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al. (1989) considèrent que l’imagination, non seulement une 
activité noble et majeure de la vie mentale, mais encore un 
moteur du développement de l’enfant. 
 Ce qui est important à souligner est que le groupe des 
enfants qui n’a pas bien investi l’atelier de dessin, a bien ver-
balisé au contraire au cours de l’atelier groupe de parole, en 
rapportant différentes expériences vécues lors du confine-
ment, quel que soit positive ou négative. Tandis que le groupe 
des enfants qui a été inhibé dans les échanges verbaux 
du groupe de parole, en rapportant des discours semblables 
et stériles avec une répression des émotions ressenties, 
a au contraire tout projeté dans l’activité du dessin libre. 
Ces derniers ont produit des dessins hétérogènes au niveau 
du contenu et chargés émotionnellement. 

 1.12. Perplexités par rapport à l’adolescence 

Ce thème a été évoqué spontanément par les enfants, ce qui 
témoigne de leur inquiétude par rapport à cette phase déve-
loppementale. 
 Leur productions écrites et orales illustrent des problé-
matiques en lien avec l’accès à l’adolescence tel le rema-
niement identificatoire et la découverte de la sexualité (vi-
sualisation des films pornographiques), les transformations 
physiologiques et les désirs. Les remaniements psychiques 
ont été illustrés par des inquiétudes par rapport aux change-
ments physiologiques. 
 Nous avons remarqué que l’adolescence est perçue 
comme un terme inconnu et péjoratif par les enfants. Cette 
perception est plutôt sociale qui traduit la crainte des pa-
rents, transmise par les élèves, par rapport à l’obéissance et 
le besoin de s’affirmer.  
 Les témoignages ont relevé beaucoup de perplexité et 
d’inquiétudes. Nous avons donc présenté cette période de 
vie comme : 
 · Un passage nécessaire entre l’enfance et l’âge adulte ; 
 · Un phénomène normal et naturel se caractérisant par 
des transformations physiologiques, psychologiques et so-
ciales positives sauf exception ;
 · Une véritable période de transition où l’équilibre cogni-
tivo-émotionnel et psychologique peut être provisoirement 
bouleversé ; 
 · Durant cette phase de développement, la possibilité de 
ne pas partager le même point de vue avec les parents est 
tout à fait normal et ne suscite aucune inquiétude ; 
 · Avoir une vie sociale riche, la communication non vio-
lente et l’expression positive des émotions sont les garants 
d’une transition constructive. 
 · Les éventuelles modifications et transitions vécues 
lors de l’adolescence vont contribuer au développement de 
l’identité et la singularité de l’intégrité psychique relative à la 
personne.

 1.13. La famille : q uelles représentations ? 

Au cours de la réalisation des dessins de famille, nous avons 
remarqué une grande implication et un investissement de 
la part des enfants. Il y a ceux qui ont été dans la rapidité, 
d’autres ayant pris un temps de latence élevé et marqué par 
des moments hésitations et d’autres de rebondissements.
 Pour atténuer des manifestations de frustration et la pré-
sence d’une crainte de l’échec chez quelques enfants, nous 

sommes intervenues par moments pour les accompagner 
durant leur exécution de l’activité. 
 Notre posture prend source dans le modèle d’apprentis-
sage basée sur la notion d’étayage et de tuteur, dans lequel le 
médiateur joue un rôle fondamental aussi bien dans la réali-
sation du travail que dans la gestion et la régulation émotion-
nelle. Cela était palpable à travers notre posture corporelle, 
nos mimiques et le renforcement positif par moment (par 
exemple : applaudissement). A ce propos, Bruner (1983) disait 
que la notion d’étayage correspond à l’aide apportée par un 
adulte expert à une autre personne moins experte afin de lui 
permettre d’accomplir une tâche qu’elle n’aurait pas pu effec-
tuer toute seule (cité par Colette et Joan, 2000). 
 Sur le plan interprétatif, la majorité des dessins témoi-
gnerait d’une tendance chez les enfants à soit éviter complè-
tement l’abord de la thématique familiale, soit de la dessiner 
en deuxième lieu. Nous avons noté l’absence de famille dans 
quelques dessins en tentant de la compenser en dessinant 
un environnement, une nature, une rue, une maison…etc. 
 Selon Perot (1965) « l’analyse de la composition de la 
famille donne des informations sur les relations entre ses 
membres, telles qu’elles sont interprétées par le sujet. L’omis-
sion d’un membre indique souvent un affect de rejet vis-à-vis 
de cette personne » (cité par Colette & Joan, 2000, p.68).
 Nous remarquons l’absence de représentation de la fa-
mille dans quelques dessins, alors que la consigne avait été 
très bien comprise par les enfants. Cette difficulté à dessiner 
une famille, pourrait indiquer selon Colette & Joan (2000) que 
« la famille n’a pas encore acquis de signification symbolique 
pour l’enfant ». 
 En poursuivant, les dessins sont majoritairement placés 
au centre un peu vers le haut ce qui pourrait être assimilés 
à un type d’attachement insécure et rigide, surtout dans les 
relations interpersonnelles (Buck, 1948, cité par Colotte & 
Joan). Très peu de dessins sont placés à droite de la feuille 
ce qui évoqueraient l’élan vers l’environnement, vers l’action, 
vers l’autre et vers le futur. Mais elle fait référence aussi à l’an-
goisse de la solitude et des pensées intimes. 
 Pour la plupart des auteurs, la taille indique l’importance 
de l’investissement du sujet et pour certains des traits de per-
sonnalité particuliers. Les grands dessins (exemple : dessin 2) 
sont assimilés à un manque de contrôle et à l’acting out, alors 
que les petits dessins (exemple : dessin 3) renvoient à l’an-
xiété, la timidité et au repli sur soi-même avec constriction. 
 Le tracé appuyé renvoyait aux personnes agressives, 
impulsives ou énergétiques selon Aubin (1970), cité par Kim 
Chi (1989). Kim Chi (1989) mentionne aussi la pression du trait 
si elle est forte évoque une pression intérieure. Les lignes 
droites et carrées signent d’agressivité et de colère. 
 Nous remarquons des gommages dans quelques des-
sins, l’enfant rapporte qu’il a gommé la mère suite à la solli-
citation du psychologue, d’ailleurs, c’est observable dans le 
dessin. 
 Royer (1984) avance dans ce propos, le sentiment de per-
plexité, le mécontentement vis-à-vis de soi-même, le senti-
ment d’inaptitude se remarque par les corrections, les gestes 
d’effacer (cité par Colotte & Joan, p. 82). Reynolds (1978) sug-
gère que le gommage indique l’ambivalence, le conflit ou en-
core l’insécurité (cité par Colotte & Joan, p. 82). 
 Les couleurs nous renseignent sur l’affectivité, l’intensi-
té des couleurs relève d’une affectivité riche. Cependant, les 
dessins présentés par les enfants sont pauvres au niveau du 
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coloriage. Ce qui peut témoigner d’une affectivité pauvre. 
Nous avons remarqué aussi l’absence des mains, voire des 
bras dans la majorité des dessins témoignerait des carences 
affectives familiales ou de sentiment de culpabilité. Certains 
enfants ont dessiné leur famille réelle. Mais la plupart des en-
fants n’ont pas dessiné leur famille réelle, mais plutôt des per-
sonnages qu’ils ne connaissent pas. Ceci peut relever d’un 
problème identificatoire, de recherches de repères dans une 
famille fantasmatique.
 Les traits saillants qui ressortent des dessins réalisés par 
les enfants sont divers, tels que :

 1. Un problème au niveau de la dynamique familiale. Cela 
pourrait être expliqué par la défaillance de l’intersubjectivité 
au sein de la famille. Decherf (2006) explique que les défail-
lances de l’environnement familial se présentent sous trois 
formes (une sous-contenance ou insuffisance de protection, 
une sous protection et de la surprotection).  C’est là où réside 
le rôle des ateliers avec les parents qui s’effectue en parallèle 
avec nos ateliers. L’importance de la guidance parentale qui 
s’appuie sur l’écoute de la réalité de leurs difficultés person-
nelles qui rejaillissent sur la nature du lien qu’ils pourront éta-
blir avec leurs enfants.

 2. Un type d’attachement insécure dans les relations inter-
personnelles et intrafamiliales qui pourrait être expliqué par 
des carences affectives. Sur le plan théorique, Bowlby (1980) 
souligne l’importance durant l’enfance de la proximité phy-
sique et la disponibilité émotionnelle du « care-giver/celui qui 
donne les soins » pour un attachement sécure et pour le bon 
développement de l’enfant. Il insiste aussi sur le fait que la fi-
gure d’attachement fonctionne, en principe, comme un havre 
de sécurité, une source de réconfort et de protection (Cité par 
Susana et al., 2007).
 Nous avons pu soulever qu’il existe un trouble d’attache-
ment chez certains enfants et ce à partir des comportements 
observés au cours des ateliers. Avant de pousser notre ana-
lyse plus loin, nous allons commencer par définir ce concept 
en se basant théoriquement sur les travaux de Bowlby (1944) 
(Cité par Susana et al., 2007). Selon ce chercheur « l’enfant 
développe et intériorise dès la petite enfance un modèle d’at-
tachement particulier, en fonction de l’attitude de sa figure 
de référence à son égard (figure parentale). A partir de ces 
premières expériences relationnelles, l’enfant construit des 
représentations de base de lui-même, de l’autre et de la re-
lation, qui resteront des références pour toutes les nouvelles 
relations fortement investies qu’il établira par la suite ». 
 En poursuivant, ce trouble d’attachement a été révélé à 
travers les attitudes de quelques enfants pendant les ateliers. 
En effet, certains enfants deviennent très vite attachés et 
nous investissent tellement sur le plan affectif, malgré l’im-
position des limites et du cadre à chaque fois. Ces derniers 
cherchent à nous contrôler et ne supportent pas de perdre 
notre attention. Ils cherchent aussi le contact physique, en 
nous câlinant ou embrassant, surtout à la fin de chaque ac-
tivité. Ils se sont attachés à nous rapidement, malgré l’appli-
cation du renforcement négatif en cas de transgression des 
limites et du non-respect du cadre. 
 Estimant que la fin des ateliers pourrait perturber particu-
lièrement ces enfants, qui se sont très habitués à la présence 
des animatrices considérées comme figure d’attachement et 
de sécurité, nous avons préparé progressivement les élèves 

à la clôture des cycles d’ateliers, pour qu’ils ne se sentent pas 
rejetés et délaissés. Nous avons décidé de finir avec un ate-
lier de pâtisserie où les enfants ont préparé un grand gâteau 
sans cuisson pour fêter leurs réalisations et leur évolution tout 
au long de ce projet. Cet atelier festif de jovialité et de partage 
a facilité la séparation entre les enfants et les animatrices. Par 
ailleurs, il a renforcé positivement le changement de compor-
tements des enfants, nous avons noté par exemple une sorte 
de solidarité et de partage entre les enfants surtout dans le 
dernier atelier. Ils nous ont même rappelé l’importance de 
l’application concrète de ce qu’on a vu ensemble durant l’ate-
lier « éducation à la citoyenneté », plus précisément ils nous 
ont rappelé les principaux devoirs de l’enfant (le respect de 
la dignité et la différence de l’autre, l’importance de partage 
avec l’autre, ne pas gaspiller le matériel et la nourriture, etc…).

 3. L’anxiété, l’angoisse de la solitude et le repli sur soi : Ces 
manifestations consistent principalement en une réaction de 
détresse et une inhibition des activités lorsque l’enfant est 
séparé de sa figure principale d’attachement (Jacqueline et 
al., 2011). Prenons l’exemple, durant cet atelier, nous avons 
remarqué qu’un enfant sort sans permission durant l’atelier 
pour montrer de temps en temps son dessin à sa mère dans 
l’autre groupe de parole avec les parents.

 4. Des valences émotionnelles et affectives di-
verses : Amour, culpabilité, colère, etc... Ce qui relèvent de 
l’ambivalence envers les parents et les sentiments entre 
amour/haine, dans un aller-retour pour certains et dans une 
articulation très difficile pour d’autre. 

 1.14.   Confinement et vécu traumatisant 

Un vécu traumatisant de maltraitance et de violence a surgi 
et a été rapporté par les enfants pendant la période du confi-
nement de la pandémie Covid19 (violence intrafamiliale, vio-
lence intra fraternelle, conjugopathie, etc.). En effet, c’était au 
cours de l’atelier groupe de parole que les enfants nous ont 
rapporté à tour de rôle leurs différentes expériences vécues 
pendant le confinement, qu’elle soit positive ou négative. Cet 
atelier a permis aux enfants de se libérer de leurs tensions et 
d’exprimer les différentes émotions ressenties.
 Dans ce contexte, Abdulaziz Al Odhayani et al. (2013) ex-
pliquent que tous les genres de violence sont dommageables 
pour les enfants, qu’elle soit physique, affective ou psycholo-
gique, et peuvent causer des problèmes à long terme dans 
le développement du comportement et de la santé mentale. 
En poursuivant, Bonneville Baruchel (2018) explique que 
“lorsque les enfants vivent des situations de négligence ou 
de maltraitance, la représentation de base d’eux-mêmes est 
négative : ils se sentent non-désirables et non aimables». Les 
enfants semblent avoir subi tant de violence physique et mo-
rale, sociale mais surtout familiale qui crée en eux un senti-
ment de dévalorisation, de manque de confiance en soi et 
une sous-estime de soi. 
 A titre d’exemple, nous avons remarqué que les enfants 
ressentent ces sentiments négatifs. Ces derniers se sous-es-
timent, développent une image négative sur eux-mêmes. 
Par exemple, certains enfants nous ont rapporté qu’ils ma-
nifestent souvent des réactions physiologiques lors de leur 
participation en classe (palpitations, accélération du rythme 
cardiaque, sueurs etc…). Ils se sentent angoissés et ont peur 



43

ART ET EDUCATION - L’ART RUE 

RAPPORT DE SYNTHESE DU PROJET DECONSTRUIRE LA VIOLENCE PAR L’ART

de participer en classe, même s’ils connaissent la réponse 
correcte. 
 Les attitudes des enfants diffèrent d’une école à une 
autre même au cours du même atelier. Par exemple, certains 
enfants verbalisaient très bien leurs ressentis et expériences 
négatives pendant le groupe de parole. Peut-être que le fait 
de partager les mêmes expériences négatives de maltrai-
tance a encouragé entres autres certains enfants à verbaliser 
et à parler de leur vécu traumatisant, ce qui évoque un senti-
ment d’identification entre les pairs. En fait, cela montre que 
les enfants ont trouvé un soutien dans le groupe. 
 Néanmoins, certains enfants ont été inhibés pendant le 
même atelier. Ceci pourrait être expliqué par plusieurs fac-
teurs, notamment l’hétérogénéité intellectuelle des enfants 
et l’absence d’une alliance de groupe (la grande différence 
d’âge et des niveaux de maturité qui bloque parfois la com-
munication entre les pairs, le fait que les participants à l’ate-
lier ne sont pas toujours les mêmes).  
 Toutefois, les outils médiateurs utilisés ont révélé un vécu 
de maltraitance lourd dissimulé, mais qui a fait surface pen-

dant l’activité cathartique du dessin. Une angoisse de mort 
implicite a été notée dans certains dessins (dessin de corps  
déchiquetés et de zombies, dessin d’un gros monstre, des-
sins abstraits noirs…). Cela souligne le rôle crucial des outils 
médiateurs utilisés pour leurs effets cathartiques.

2. Description statistique des 
comportements des enfants durant les 

deux phases d’observation 

Progressivement, nous avons pu observer la modification du 
comportement violent sur différents plans et à divers degrés. 
Ce changement a été constaté grâce aux différentes phases 
d’observation du comportement des enfants in situ c’est-à-
dire pendant les cours, les récréations ou les activités artis-
tiques. L’observation a été faite à l’aide d’une grille préétablie. 
Le traitement statistique a été fait à l’aide du logiciel SPSS 
(SPSS Statistics for Windows, Version 23.0). 

Figure 6 : Illustration de l’état général des élèves
  Etat général de l’élève
Durant les phases d’observation, la majorité des élèves inclus 
avaient un bon état physique, une bonne hygiène et un bon  

état vestimentaire. D’un autre côté la majorité ne présentaient  
pas d’agitations, pas d’opposition, pas de provocation, pas 
d’agressivité, pas de repli sur soi et pas d’inhibition. 

Figure 5 : Illustration statistique de l’état général des élèves

Figure 7 : Illustration statistique des attitudes observées en classe pendant les activités en groupes 
	  L’élève en classe 
Durant les deux phases d’observation, la majorité des élèves 
avaient une capacité à travailler en groupe, une autonomie  

personnelle, une capacité d’adaptation, de l’ouverture et de 
la curiosité et une maitrise du corps et du geste dans les ac-
tivités.

Figure 6 : Illustration statistique des attitudes observées en classe pendant les activités en groupes 
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  Compétences scolaires observées en classe 
Près de deux-tiers des élèves avaient une autonomie sur 
consignes générales dans le travail en 2018 et plus de la moi-
tié (52.2%) en 2019.

Autour d’un-tiers des élèves en 2018 comme en 2019 
n’avaient pas une bonne qualité du travail ni une bonne atten-
tion/ concentration.

Figure 7 : Illustration statistique des compétences scolaires observées en classe

  Langage oral communicationnel
La majorité des élèves avaient une capacité à communiquer, 

une bonne maitrise de la prise de parole lors d’un travail, de-
vant la classe ou devant des adultes.

Figure 8 : Illustration statistique du langage oral communicationnel
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  Socialisation et relation avec les camarades
Entre 2018 et 2019, une amélioration a été remarquée mais 
qui n’atteint pas la significativité statistique au niveau de la  

socialisation et la relation avec les camarades. En effet, la 
plupart des élèves ne contestaient pas, ne passaient pas à  
l’acte, n’attiraient pas l’attention, n’accusaient pas les autres, 
et ne se mettaient pas en retrait.

Figure 9 : Illustration statistique des attitudes sociales

  Temps collectif 
En comparant les aptitudes d’écoute, de respect des règles

 de communication, nous avons remarqué une amélioration 
au niveau des différents items évalués.  

Figure 10 : Illustration statistique du temps collectif
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    Les consignes et la réalisation de la tâche
En comparant les performances des enfants dans l’exécution 
des tâches scolaires, nous avons remarqué une amélioration  

significative, entre les deux années d’étude, au niveau de la 
demande de l’aide. En effet, les enfants sont devenus plus au-
tonomes au niveau de leur travail (p=0.01) 

Figure 11 : Illustration statistique des consignes et la réalisation de la tâche

	 	 Temps des travaux en groupe, prise de parole au 
sein du groupe
Concernant les travaux en groupe, nous avons retrouvé une  

amélioration globalement au niveau du temps imparti à cha-
cun, le respect des règles de communication ainsi que la per-
tinence des interventions.

Figure 12 : Illustration statistique du Temps des travaux en groupe, prise de parole au sein du groupe
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En effet, ces résultats mettent en exergue ce qui a été acquis 
par modeling au cours des ateliers ; puisque ces ateliers se 
faisaient en groupe. Les enfants par la suite ont pu générali-
ser aux différentes activités quotidiennes notamment le tra-
vail dans la classe. De ce fait, un changement au niveau de 
leur comportement social a pu être obtenu.

3   Observations comportementales 
lors des groupes de parole 

avec les parents 

Il s’agit d’une description des traits saillants observés et des 
thématiques abordées lors des groupes des paroles avec les 
parents des deux écoles primaires Bab Souika et Rue El Marr. 

 3.1. Le désinvestissement paternel : est-il volontaire ou 
forcé ?

Face à la présence très timide des pères, les mères ont été 
ambivalentes dans leur explication de cette absence entre 
des accusations de la démission des pères de leur fonction 
paternelle et le fait de reconnaitre leur responsabilité dans le 
fait de ne pas leur laisser suffisamment de la place pour agir. 
De la mère trop bonne au point de la fusion, l’étouffement et la 
dominance à la mère suffisamment bonne, quel juste milieu ?  
Une question qui a été soulevée durant nos rencontres avec 
les mamans pour aborder l’absence des pères et a abouti aux 
conclusions : 

· L’omniprésence de la dualité mère câline-père méchant 
et ce père ne serait présent que pour éduquer violement 
l’enfant. Selon les participantes, cette dualité serait à l’ori-
gine de la naissance d’un enfant tyran (désobéissant et pro-
vocateur).  
· Dans l’imaginaire des participantes, la mère semblerait 
être la seule responsable de l’homéostasie familiale. 
· Le manque de soutien affectif de la part des pères pous-
serait les enfants à adopter des comportements provoca-
teurs pour attirer l’attention. 
· La scotomisation de la place du père au sein de la trian-
gulation œdipienne et de son rôle de sécuriser, de respon-
sabiliser, de dessiner les repères de l’enfant et de poser les 
limites afin de conjuguer amour et loi. Un rempart contre un 
amour trop fusionnel avec la mère qui ne pourrait être que 
nuisible à développement socio-cognitif de l’enfant. 
Tony Anatrella (2003) s’est interrogé sur les causes du 
phénomène de la violence et, a écrit «Une société sans 
père est une société sans repère» (Les « adulescents ». 
Études, tome 399, p38). D’après lui, la montée de la 
violence à laquelle nous assistons aujourd’hui n’est pa 
seulement due aux phénomènes d’exclusion, mais elle 
est aussi une conséquence de l’effacement du rôle 
des pères.
· La confusion entre l’absence physique du père et le dé-
sintérêt de la fonction paternelle. L’absence physique du 
père prévoit sa présence dans la tête de l’enfant et il sait 
qu’il peut compter sur lui. Le désintérêt entrainerait des sé-
quelles très graves au niveau des assises identificatoires et 
l’acquisition des compétences sociales.  
· La place du père dans la tête de l’enfant a été associée 
à la place du père dans la tête de la mère. Cette présence 

symbolique du père se traduit dans le discours et les com-
portements de mère. 

 3.2. Des compétences relationnelles maternelles dé-
faillantes à des exigences narcissiques destructives
 
Les compétences relationnelles chez certaines participantes 
avec leur(s) enfant(s) sembleraient défaillantes. Les mères 
participantes ne donneraient pas toutes la même importance 
au câlin maternel et l’expression émotionnelle. Une attitude, 
qui participe à la genèse de la rupture affective chez l’enfant, 
réside dans l’absence des figures d’attachement solides et 
de liens affectifs sécurisants avec son entourage. Cette posi-
tion a été justifiée par les faits suivants : 

· Pour certaines, un câlin, il faut le mériter et pour le méri-
ter il faut avoir de bons résultats scolaires et se comporter 
sagement. A cette occasion, l’une des mamans a cité un 
proverbe français et a dit « sage comme un vase » au lieu 
de dire « sage comme une image ». Le vase est un élément 
décoratif non vivant alors que l’image ait des caractéris-
tiques vivantes. Pour d’autres les câlins sont nuisibles à leur 
choix d’instaurer une éducation ferme avec leurs enfants :  
البوس يفسدهم و يحلهم» -ainsi disait l’une des ma «تعنيق و 
mans participantes. 
· La notion d’instaurer un système éducatif ferme a été 
associée à la privation de l’affectivité ce qui a relevé un 
manque de crédibilité dans la façon d’agir. Ce manque de 
crédibilité a nourri une discordance entre ce qu’on donne à 
l’enfant et ce qu’on attend de lui.  

 3.3. Les enfants en difficultés scolaires : exigences pa-
rentales envers l’enfant réel afin d’atteindre l’enfant imagi-
naire 

Les mères utilisent les comparaisons avec les camarades et 
les frères et sœurs pour encourager leurs enfants en difficul-
tés ou désobéissants. Cette attitude génèrerait ainsi une ani-
mosité implicite avec la mère et les sujets de comparaison, 
et affecterait négativement les relations sociales et familiales 
de l’enfant. Néanmoins, ces comparaisons ne sont pas seule-
ment dans le but d’encourager l’enfant, mais sont aussi géné-
rées par un désir de donner vie à l’enfant imaginé et fantasmé 
et un refus d’accepter l’enfant tel qu’il est, avec ses spécifici-
tés et ses difficultés. 
 Les résultats scolaires des enfants sont une source de 
valorisation ou de valorisation narcissique pour les parents. 
Une éducation parentale réussie est synonyme d’un « ex-
cellent résultat scolaire de l’enfant. Pour les parents, il faut 
juste que l’enfant soit meilleur que les autres. Une ancienne 
atteinte narcissique des parents, un désir non réalisé qui 
viendrait mettre de la pression sur l’enfant. Cette frustration 
trop importante ne pourrait mener qu’à le frustrer et conduire 
à l’effet inverse, en dégradant les notes.
 L’enfant serait donc souvent chosifié, réduit à un chiffre 
et à une note qui comble un vide, une blessure narcissique 
ancienne chez ce parent exigeant. 
 Cette attitude entrainerait donc un désengagement émo-
tionnel, c’est-à-dire pas de câlins pas de cajoleries et moins 
de temps libre à passer avec cet enfant et donc une relation 
entravée, surtout quand il y a déception et non satisfaction de 
ce besoin narcissique. 
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L’évaluation des comportements des parents envers les en-
fants en difficultés a permis d’identifier une exigence presque 
morbide envers ces enfants et une ignorance des différences 
inter et intra individuelles par rapport aux compétences de 
chaque enfant « normal » ou en difficulté.
 L’intervention a permis une prise de conscience de la dif-
férence entre l’enfant imaginaire tant rêvé et l’enfant réel sur-
tout quand il est en difficulté. 
 A travers le partage des expériences personnelles et la 
verbalisation d’un vécu de frustration vis-à-vis de la scolarité, 
la discussion a relevé les points suivants : 

· La scolarité est une priorité et les bons résultats sont exi-
gés  «مقريتش أنا  نحب  ولدي يقرا »
· Les mamans pensent que la scolarité des enfants est le 
meilleur investissement possible pour le futur plutôt qu’une 
affaire de bonheur, d’épanouissement et d’acquisition de 
compétences.
· Les mamans ont reconnu que la « sur-exigence » sera, 
dans la plupart des cas, contre-productive et que la pres-
sion ne donne pas de bons résultats qui se maintiennent à 
long terme.
· Les parents exigeants ont tendance à être très intolérants 
envers les erreurs que leurs enfants commettent. 
· Les attentes irréalisables des parents frustrent l’enfant et 
le rendent désobéissant. 
· Les attentes des parents tournent essentiellement autour 
de la scolarité et les bons résultats. L’enfant est de nouveau 
sténographié à une dimension d’objet et un être « à rende-
ment ». 

	A partir de l’âge scolaire, la parentalité est vécue comme 
un rôle difficile à jouer.

 3.4. Importance non accordée aux activités ludiques 

Le temps et les moyens consacrés pour les activités ex-
tra-scolaires ayant la fonction d’évacuation et de décharge 
émotionnelle et comportementale ont été souvent négligés 
au détriment des cours de soutien scolaire.  
 L’importance des activités sportives collectives réside 
dans leur capacité pour intégrer l’enfant dans le groupe et le 
préparer à la citoyenneté positive. Ceci a pour but de dimi-
nuer la violence des enfants envers eux-mêmes, envers leurs 
parents et donc la violence des parents ou des enseignants 
envers ces enfants souvent décrits comme agités et n’ayant 
pas de limites.

 3.5. Les écrans : un handicap à la communication 

Les parents ont verbalisé spontanément que les écrans (télé-
vision, réseaux sociaux …) ont une mauvaise influence cogni-
tivo-comportementale et qu’ils ont des difficultés de mesurer 
ou de contrôler leur usage. Selon eux, il s’agit plutôt d’une 
« habitude » qui a favorisé l’agitation et le désinvestissement 
scolaire et a été à l’origine des difficultés d’apprentissage. 
 Les méfaits de la dépendance à la télévision des parents, 
puis des enfants imitateurs ont été reliés avec l’absence de 
dialogue et de communication bienveillante au sein de la fa-
mille. Les parents favorisent parfois l’addiction des enfants 
aux écrans afin de les occuper et pour avoir, selon leur dire de 
« la paix ».  

L’accent a été mis dans les échanges sur l’importance du dia-
logue comme garant de la confiance de l’enfant en ses com-
pétences et le partage des expériences a abouti à conclure 
l’importance de parler à l’enfant et de le considérer comme 
une personne à part entière, de lui demander de parler de 
ses sentiments, de lui faire confiance, de l’encourager pour 
lui donner confiance en lui-même, de le valoriser en prenant 
conscience de ses qualités et en respectant sa personnalité. 
Être attentif aux centres d’intérêts des enfants permet d’arri-
ver à un terrain d’entente avec eux.

 3.6. Les parents face aux remaniements psycholo-
giques de la préadolescence et de l’adolescence 

En milieu familial, les mamans comme les papas semblent 
avoir du mal à gérer les crises de colère et les provocations 
de leurs enfants. Ils ont exprimé leur manque de moyens pour 
pouvoir identifier le besoin d’un « adolescent précoce » qui 
cherche à se différencier de ses parents et de comprendre 
que l’opposition est pour lui un moyen simple d’exprimer sa 
différence.
 Les parents parlent avec souffrance d’une autorité qui 
leur échappent à cette période de vie et qui les poussent 
à devenir des « parents dépassés » par les exigences de la 
mondialisation. 
 Les témoignages des parents ont dévoilé des positions 
singulières qui vont dans deux sens différents : l’autorité saine 
et l’autorité dévastatrice. 
Il a été donc judicieux d’encourager la réflexion quant aux ca-
ractéristiques de l’autorité saine qui doit être : 

· Bienveillante : faire comprendre à l’enfant que le centre 
des préoccupations, c’est son propre bien ; 
· Crédible : en faisant référence aux principes et aux valeurs 
que les parents inculquent ; 
· Equitable : juste entre les différents membres de la fratrie 
afin d’éviter tant que possible la frustration de la rivalité. 
L’enfant ou l’adolescent a besoin de se sentir en sécurité et 
de devenir responsable afin qu’il puisse grandir : 
· Sécuriser, c’est être capable de dire non. Si on lui dit tou-
jours oui, l’enfant risque de sombrer dans le sentiment de 
toute-puissance. Il va croire que tous ses désirs peuvent 
devenir réalité, ce qui est angoissant pour lui ; 
· Responsabiliser, c’est développer sa capacité à devenir 
acteur de sa vie.

 L’accès précoce aux séquences pornographiques sur le 
net a également été abordé, d’où, la nécessité d’un contrôle 
parental sur les ordinateurs, smartphones et tablettes numé-
riques, et sur le fait qu’il faut éviter de punir ou frapper l’enfant, 
et garder la discussion ouverte. Ainsi nous avons recomman-
dé d’expliquer clairement, sans dramatiser, ce qu’est l’intimi-
té, ce qui est interdit et ce qui est permis, ce qui relève du 
commerce (la pornographie) et ce qui relève de la réalité, tout 
en soulignant que la sexualité concerne des adultes consen-
tants et se passe dans le respect de l’autre, afin de leur faire 
comprendre que ça ne les concerne pas, et ne devrait pas 
leur être imposée. Il faut également les mettre suffisamment 
en confiance pour qu’ils se confient s’ils subissent un com-
portement déplacé de la part d’un adulte (qu’il soit proche ou 
pas) ou d’un pair.
 Les parents ont exprimé leur inquiétude quant à la surve-
nue précoce de l’adolescence de nos jours. En effet, la dis-
cussion a abouti à la nécessité d’imposer des limites tout en 
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gardant à l’esprit le fait que ces enfants sont en train de gran-
dir, d’où, la nécessité, non pas de les priver de les enfermer 
chez eux, mais de les responsabiliser et les sensibiliser aux 
comportements à adopter face à une situation inhabituelle.

 3.7. Projection pessimiste dans l’avenir 

En général, il y a des croyances positives et d’autres néga-
tives. Certaines vont avoir un effet de croissance (croyance 
ressource) tandis que d’autre vont avoir un effet néga-
tif (croyance limitante). En effet, la projection négative des 
parents dans l’avenir alimentée par leur quotidien pénible 
d’adulte influencerait négativement la projection des enfants 
eux-mêmes dans l’avenir. Une identification supplémentaire 
qui prend naissance au fur et à mesure de leur développe-
ment de personnalité. 
 Cette identification engendrerait un sentiment de peur 
de l’autre et une méfiance imposée par l’attitude des parents. 
Ceci pousserait les enfants à porter une vision négative du 
monde, de la vie adulte, de l’avenir et de sombrer collective-
ment dans le désespoir. 
 Ce désespoir aurait des répercussions négatives sur les 
capacités adaptatives des enfants et leurs résultats scolaires 
et serait parfois l’essence de toute sorte de violence à l’égard 
de la famille, de l’environnement scolaire et de la société. 

 3.8. Les parents face au suivi scolaire 

Les parents reconnaissent leur grand rôle à jouer dans le suivi 
des études et leur action est très importante pour la réussite 
scolaire de leurs enfants. Mais, en pratique, beaucoup de 
parents, paient des cours de soutien scolaire à domicile ou 
à la garde scolaire pour éviter de s’occuper de cette tâche 
par faute de compétence à cause du niveau d’études bas des 
participantes ou par peur que « ça ne tourne au cauchemar » 
selon l’expression de l’une des participantes. 
 En général, les parents misent sur la rapidité et l’efficacité 
plutôt que sur le processus de la compréhension et de la per-
formance et portent rapidement des jugements de valeur qui 
tournent à des moments de violence verbale et physique. 
 Très peu de parents reconnaissent que les enfants ont 
aussi besoin d’encouragement, de félicitations et de sentir 
que leurs parents s’intéressent à ce qu’ils font. Montrer de 
l’intérêt pour le travail des enfants et leur apporter un soutien 
manifeste, constituent des coups de pouce nécessaires à la 
réussite des études. 

 3.9. Violence entre parents, enfants témoins 

Les enfants se comportent par imitation après avoir assisté 
à des scènes de violence physique ou morale de la même 
manière par le fait de s’identifier à un parent agresseur. La né-
cessité d’éviter à l’enfant d’assister aux disputes des parents 
a été spontanément évoquée par les parents.  
 Certains d’entre eux sont conscients que leurs enfants 
ne sont pas que des témoins. Ils sont également victimes, 
ou plutôt co-victimes, de ces violences. Sans les subir phy-
siquement, ils souffrent de conséquences psychologiques 
importantes. D’autres banalisent les conséquences psycho-
logiques et ont confirmé qu’ils ont été eux-mêmes témoins 
d’une violence conjugale répétée et chronique au sein de 
leur famille pendant leur enfance sans jamais être prise en 

charge. Nous assistons de ce fait à une banalisation de la 
transmission intergénérationnelle de la violence par la voix 
de l’identification.
 
 3.10.  Les méthodes de punition parentales 

Les punitions sont généralement violentes d’après les témoi-
gnages des mères et cette violence est banalisée et va-de-
soi pour elles. Cette discipline rigide des parents critiquée 
par les grands-parents, selon les témoignages, est souvent 
génératrice des conflits entre les trois générations.
 Pour certains, la violence est perçue comme une sorte 
de correction comportementale et morale : les parents consi-
dèrent que les actes de violences physiques qu’ils pratiquent 
sur leurs enfants constituent une meilleure façon de les édu-
quer (l’exemple de falqua est souvent évoqué). Le châtiment 
corporel fréquent et l’humiliation en plein public seraient justi-
fiés par les parents par leur manque de maitrise de soi face aux 
comportements provocateurs et désobéissants de l’enfant. 
 Pour d’autres, la violence envers les enfants entrave leur 
besoin de se sentir en sécurité et au soutien des parents. 
Certaines mères demandent le pardon des enfants après les 
coups. 
 L’accent, durant le temps alloué à cette question, a été 
mis sur l’importance de responsabiliser l’enfant et d’adopter 
des méthodes pour élever son enfant selon les temps mo-
dernes, d’où, l’importance du dialogue.

 3.11.  Le « self care » des parents 

Cet axe a été essentiellement discuté avec les parents, et 
essentiellement avec les mamans présentes durant ces 
groupes d’expression alloués à l’importance de prendre soin 
de soi. Les mères ne se voient seulement des mères et non 
plus des femmes et vivent une symbiose avec différentes in-
tensités pour chaque mère. Ceci les désengage de leur fémi-
nité et de leur rôle d’épouse ce qui engendre des conflits au 
sein de leur couple dont les répercussions sont néfastes sur 
la dynamique familiale. Une perte négative dans l’identité du 
parent qui influence la relation avec l’autre, avec la descen-
dance. Il s’agit d’une hyper-parentalité qui étouffe non seule-
ment les parents eux-mêmes mais aussi les enfants. 
 Pour pouvoir s’occuper de son enfant et l’éduquer dans 
une ambiance sereine, il est impératif pour les parents de 
s’accorder du temps pour eux-mêmes : s’occuper de soi, bri-
ser la routine, faire une activité qu’on a envie de faire depuis 
toujours, communiquer avec le partenaire, trouver un terrain 
d’entente, s’entraider, etc.
 Ceci a été perçu par les parents comme « un luxe » qu’ils 
ne peuvent pas se permettre, malgré qu’ils soient conscients 
de leurs bienfaits sur leur santé physique et psychique, et ce 
à cause des conditions socio-économiques difficiles. 
 Il nous parait important de rapporter certains témoi-
gnages des mères qui ont trouvé dans cette pratique un re-
fuge significatif : 
 « Je suis allée à la friperie pour m’acheter de la lingerie. Je 
me suis sentie à l’aise dans ma peau et j’ai retrouvé un certain 
temps perdu ».  Mme A. 
 « Le lendemain de notre dernier atelier, je suis allée au 
hammam et je me suis fait teinter les cheveux par ma voisine. 
Mon mari était agréablement surpris par ce geste réservé à la 
fête religieuse de Aid El Fitr. Mes enfants aussi se sont conten-
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tés de petits sandwich faits maison comme goûter à l’école 
car j’ai dépensé l’argent alloué au goûter luxueux de ce jour 
pour acheter ma teinture et je n’ai aucun regret ». Mme B. 

 3.12. Relation conflictuelle entre parents et enseignants 

La relation à l’environnement scolaire est perçue comme 
conflictuelle. Les parents ont évoqué qu’ils ont une très mau-
vaise relation avec l’école et ceci ressort de leur vécu per-
sonnel projeté sur leurs enfants, d’où, la mauvaise relation de 
leurs enfants avec l’école qui oscillent entre le chantage et la 
punition.  
 Sentiments négatifs des parents (surtout la rancune) 
(pères mais surtout mères) envers les enseignants ce qui 
engendre une mauvaise communication et une crise de 
confiance. 
 La responsabilité de l’échec scolaire des enfants est sou-
vent projetée sur ce que les parents nomment « l’irrespon-
sabilité des enseignants » qui sont souvent comparés par les 
parents à leurs enseignants il y a tant d’années. 
 Les comportements d’agressivité et la violence des en-
seignants ont été fortement évoqués. Certains parents fa-
vorisent cette attitude par la fameuse expression de « لعصا 
 d’autres refusent complétement qu’un étranger puisse «ليه
violenter leur enfant et acceptent qu’un proche de premier 
degré ait recours à la violence pour corriger certains com-
portements de leurs enfants. 

4   Observations comportementales 
lors des groupes d’analyse des pratiques 

professionnelles avec les enseignants 

Ce rapport descriptif des traits saillants observés lors des 
rencontres avec les enseignants des deux écoles primaires 
Bab Souika et Rue El Marr a été élaboré en collaboration avec 
Madame Nahla Jelidi, psychopédagogue et inspectrice des 
écoles primaires, qui a aussi coanimé les groupes d’analyse 
des pratiques professionnelles. 

 4.1. La polyvalence du métier de l’enseignant 

Un souci et une volonté de spécialisation dans un seul do-
maine d’apprentissage émerge du groupe : Soit le domaine 
scientifique, domaine linguistique, soit le français ou l’anglais 
(langues étrangères) (مجال المعلم).
 Cette catégorisation existe dans certaines délégations 
de l’éducation voire dans quelques circonscriptions mais pas 
dans les deux écoles de Bab Souika et de Rue El Marr.  Elle 
dépend bien entendu, de la démarche préconisée par le staff 
pédagogique. 
 Les enseignants ont expliqué le non recours à la spécia-
lisation dans un seul domaine au manque de ressources hu-
maines. 

 4.2. Les documents, les auxiliaires et les supports di-
dactiques élaborés par le Centre National Pédagogique 
(CNP)

Enseigner consiste à transformer des modes de penser et de 
parler, de faire à l’aide d’outils sémiotiques par recours à plu-

sieurs activités de travail (textes, schémas, objets, exercices …). 
L’enseignant choisit en fonction de plusieurs paramètres 
quelques dimensions de l’objet pour les présenter aux élèves. 
C’est le fait qu’ils se constituent comme signes ayant une si-
gnification propre, qui explique la transformation opérée par 
les outils sur de tels modes de penser, de parler et d’agir. 
 Les outils donnent précisément une configuration spé-
cifique au travail proprement dit, afin de donner naissance à 
une action transformatrice de l’outil d’enseignement qui agit 
non seulement sur l’objet auquel il s’applique, mais aussi sur 
ceux qui l’utilisent. 
 Le travail in situ rend les élèves plus réceptifs à l’appren-
tissage en s’appropriant le matériel pédagogique. 
A ce sujet, les participants ont relevé plusieurs probléma-
tiques liées aux guides, documents et références pédago-
giques parmi lesquelles nous citons : 

· L’inaccessibilité des guides méthodologiques par les 
enseignants novices surtout au niveau des concepts. Ce 
qui provoque un sentiment d’impuissance dans la mise en 
œuvre des disciplines à enseigner.
· Les supports pédagogiques élaborés par le Centre Natio-
nal Pédagogique (CNP) ne sont pas attrayants et ne captent 
pas l’attention des élèves. Les images sont petites de taille, 
voire invisibles aux élèves assis au fond de la classe. 
· Absence des matériels alloués pour la discipline de la 
science de la vie et de la terreالإيقاظ العلمي   

 4.3. Gestion des enseignements - apprentissages 

Par l’atelier destiné à ce sujet, nous avons visé à décrypter 
les difficultés rencontrées par les participants au niveau de 
la gestion des enseignements-apprentissages par un travail 
de projection. 
 Une situation pédagogique présentée aux participants 
dont la consigne consiste à analyser les pratiques pédago-
giques d’une enseignante fictive suite à un sentiment d’échec 
face à l’activité réalisée. Chaque participant s’est projeté face 
à cette situation d’échec et a exprimé ses ressentis et ses 
comportements. 
 Nous avons relevé des ressentis négatifs, de désespoir, 
de colère, de frustration, de révolte, de rancune, de rejet de 
l’autre, de mésestime de soi, d’auto dévalorisation…des com-
portements d’auto-dévalorisation et d’hétéro-agressivité 
verbale et non verbale. Cette agressivité est le plus souvent 
projetée violemment sur l’élève (C’est lui qui ne sait pas, qui 
ne travaille pas assez à la maison, etc..). 
 Le détachement émotionnel, qui sert à effectuer une éva-
luation objective de la situation en effectuant un travail sur soi 
visant à préciser ce qui dépend de moi et ce qui dépend des 
autres, a été conclu comme nécessaire pour une meilleure 
gestion professionnelle. 

 4.4. Outils d’enseignement et d’apprentissage inadap-
tés et perception négative des élèves 

Le programme est perçu chargé par les enseignants no-
vices. Les enseignants de la langue française utilisent des 
outils de l’enseignement FLS (Français langue seconde) alors 
qu’ils doivent s’inscrire dans l’enseignement apprentissage 
FLE (Français Langue Etrangère), ce qui génère un mal être 
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aussi bien par rapport à l’enseignement qu’au niveau de 
l’apprentissage. Par conséquent, un conflit en dé-
coule au niveau des représentations des enseignants 
de leurs élèves (مايعرفوش  Ce conflit peut être .(…بهايم 
à l’origine d’une relation de manque de confiance 
entre les enseignants et les parents, et contribuer à 
rendre l’environnement de l’apprentissage mal sain. 
Les enseignants ont conclu de l’importance d’encourager 
la relation d’équivalence avec les élèves par la synchronisa-
tion du verbal et du non verbal. Pour ce faire, il est question 
d’encourager l’attitude « apprendre pour apprendre » chez 
l’enseignant à travers la mise en place d’une stratégie de dé-
veloppement des motivations. 
 Ainsi, les élèves auront vite détecté si leur enseignant 
cherche à obtenir un bon rapport de l’inspection (facteurs 
de motivation extrinsèques), ou s’il est surtout passionné par 
son sujet ou par les démarches d’apprentissages et 
s’il s’intéresse vraiment à eux (facteurs de motivation intrin-
sèques).

 4.5. Gestion de la classe :  punir ou motiver les élèves 
désobéissants ? 

Les enseignants ont exprimé des difficultés dans la pratique 
d’une part au niveau de la motivation des élèves et d’autre 
part au niveau de la punition. Ils ont rapporté que la punition 
consiste :

· En une méthode basée sur les châtiments verbaux légers, 
une méthode décrite par les enseignants comme non vio-
lente et autorisés par les parents ; 
· La négligence en classe ; 
· La convocation des parents qui crée de la confrontation 
entre enseignants et parents.
Des propositions et un travail de recadrage a été réalisé par 
les psychologues autour du thème de la punition dans la 
classe :
· Eviter les actes de punition brutale ;
· Eviter toute sorte de dévalorisation narcissique ; 
· Ne pas convoquer les parents qu’en situation d’ex-
trême urgence (ayant pour but la punition), afin d’éviter les 
confrontations ;
· Personnaliser le « feedback » de l’enseignant concernant 
l’évaluation du travail de l’élève en se basant sur un dia-
gnostic des erreurs fin ;
· Les convocations de parents en cas d’extrême urgence 
se font à travers la directrice de l’école ;
· Organiser des réunions de rencontre hebdomadaire pour 
évaluer non seulement les résultats des élèves mais aussi 
leurs comportements et attitudes et réfléchir sur des axes 
d’amélioration, ceci afin de favoriser l’alliance parents-en-
seignants ; 
· Eviter les comparaisons hâtives entre les élèves et entre 
les classes ; 
· Afficher les travaux des élèves essentiellement ceux en 
difficulté d’apprentissage ;
· Changer la représentation de la punition par celle de la 
récompense ; 

2  L’effet Pygmalion désigne l’effet des attentes sur les performances d’un sujet. Si l’autorité qui évalue les performances du sujet s’attend à ce qu’il réussisse, il aura 
plus souvent tendance à réussir et inversement s’il s’attend à ce qu’il échoue.

Des solutions d’ordre psychopédagogique ont été conclues 
pour plutôt motiver les élèves et captiver l’attention des 
élèves :

· Concevoir des situations d’apprentissage significatives et 
motivantes ;
· Diversifier les situations d’enseignement apprentissage 
en respectant les rythmes, les styles et les stratégies d’ap-
prentissage des apprenants ;
· Proposer des situations d’enseignement apprentissage 
qui prennent en considération les exigences des appre-
nants ayant des besoins spécifiques ;
· Instaurer un climat approprié et propice à l’apprentissage 
qui motive les apprenants et garantit leur implication ; 
· Varier les contextes pour assurer le transfert des appren-
tissages ;
· Se documenter sur les techniques d’animation pour une 
gestion de classe de qualité.

 4.6. Quels paramètres pour l’évaluation ? 

L’effet pygmalion2 a été perçu comme une attitude fréquente 
qui affectent négativement l’évaluation, la motivation, l’estime 
de soi et la confiance en soi de l’élève et il a été conclu qu’il 
vaut mieux de : 

· Remplacer les mauvaises appréciations dans les cahiers 
de classe (appréciation mal par tu peux faire mieux : comme 
valorisation de l’effort et initiation à faire mieux) ; 
· Les appréciations qualitatives sont meilleures que les ap-
préciations négatives dans les cahiers de classe ;  
· Encourager les autoévaluations à travers les smileys pour 
encourager la performance des élèves : s’autoévaluer rend 
plus responsable. 

 4.7. Enseigner dans l’hétérogénéité 

Des difficultés de gestion de la classe avec les élèves à be-
soins spécifiques ont été soulevées.  Les enseignants ont 
manifesté une colère suite à l’absence de la mise en vigueur 
des circulaires en faveur de l’intégration des élèves à besoins 
spécifiques tels que :
	 · 	La réduction de cinq élèves pour chaque élève intégré 
de l’effectif total de la classe
	 · 	 L’absence de l’accompagnateur qui pourrait s’expli-
quer par le manque de moyens des parents. 
Pour nombre d’enseignants, l’hétérogénéité du niveau sco-
laire des élèves représente un problème. Elle est toutefois 
perçue comme un frein à l’efficacité pédagogique (surtout au 
niveau du rythme : rapidité يعطلوني) et engendre des tensions 
au sein de la classe et parfois de la culpabilité de la part des 
enseignants. 

 4.8. Gestion du temps des apprentissages 

La réduction du temps alloué à la discipline (SVT) 
 a été (imposé par le Ministère de l’Education)   الإيقاظ العلمي 
soulevée. Tout d’abord des sentiments de frustration, de 
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colère et d’impuissance ont été relevés pour la gestion du 
temps réservé à cette discipline. Ensuite, un sentiment de 
culpabilité a été exprimé au niveau de la mauvaise gestion 
du temps et de la transgression du temps imparti pour cette 
discipline. 
 Cette problématique a été également soulevée en temps 
de Corona et après la reprise des cours de l’année scolaire 
2020/2021 avec le système des groupes. Les enseignants 
trouvent, en effet, des difficultés pour être équitable au niveau 
de la gestion des apprentissages pour les différents groupes 
d’une même classe. 

 4.9. Communication entre enseignants et supérieurs 
hiérarchiques

Une communication décrite comme descendante, ambiva-
lente et non bienveillante. La majorité des participants ont 
manifesté une difficulté de communication avec l’inspecteur 
de la circonscription. Une relation verticale a été formulée 
ce qui provoque des sentiments ambivalents de frustration. 
L’inspecteur est parfois perçu comme « un mauvais objet », 
autoritaire et non disponible à l’écoute, parfois comme un ac-
compagnateur, un guide et un facilitateur.

 4.10. Gestion de la violence (envers soi- envers les 
élèves)

Une gestion basée sur deux mécanismes essentiels ; le pre-
mier touche la gestion de la violence envers les autres qui est 
celui de l’identification à l’agresseur (Triade hiérarchique : Di-
recteur et/ou Inspecteur- Enseignant-Elève) résultant d’un 
renversement de rôle où l’agressé se fait agresseur et le 
deuxième est celui de l’introjection qui concerne plutôt la vio-
lence envers soi-même consistant à s’introjecter des adjec-
tifs négatifs dévalorisants conduisant à désinvestir progressi-
vement l’environnement éducatif et le métier de l’enseignant.

 4.11. Communication entre enseignants et parents

La relation est basée sur le mécanisme de la projection. Cha-
cun rejette la responsabilité sur l’autre et l’accuse de non 
bienveillance et de non compétence.  Des atteintes qui ont 
favorisé une relation conflictuelle basée sur la non confiance 
et la rivalité. 

· Les enseignants accusent les parents d’être démission-
naires ce qui dénote par des attributions causales externes.
· Le redoublement des élèves est perçu comme un échec 
narcissique chez l’enseignant qui jetterait la responsabilité 
sur la négligence des parents. La création d’une crise de 
confiance mutuelle. 
· Un sentiment de colère, à cause du manque de respect 
à l’autorité de l’enseignant, pousse les enseignants à se 
centrer plus sur l’analyse stérile des problèmes que sur les 
solutions.

 4.12. Gestion de la colère et difficultés de séparation 
entre vie privée et vie professionnelle 

Les enseignants ont évoqué une perte de contrôle des émo-
tions négatives surtout la colère après les cours et une fois 
à domicile. Un besoin de décharge émotionnelle a été ver-
balisé et ceci ne peut s’effectuer qu’à travers les activités du 

self care et de développer un espace d’échange inter-ensei-
gnants par le partage d’expériences et la cohésion du groupe.
Ceci a été détecté à partir de : 

· L’expression et identification des situations de colère 
dans un vécu professionnel en rapport avec l’histoire per-
sonnelle ;
· La confusion entre la colère en tant que réaction et en tant 
qu’émotion ; 
· La genèse de sentiment de colère en classe provient d’un 
besoin de maitrise de classe face à des comportements 
déviants de certains élèves désobéissants et d’un manque 
de reconnaissance de l’effort fourni par l’enseignant pour 
gérer une classe intégrative ;
· L’orientation systématique vers un type d’agir traditionnel 
et émotionnel qui les empêche de situer l’élève dans son 
histoire singulière et la situation de colère dans son contexte 
spécifique : la tendance à la généralisation et aux préjugés ; 
· Une perception erronée des besoins singuliers des en-
fants par les enseignants ;
· Un sentiment de colère contre la conjoncture politique ;
· Une ignorance des procédures juridiques et règlemen-
taire de l’intégration des enfants à besoins spécifiques par 
les enseignants ce qui génèrent en eux une souffrance 
continue et les empêchent de mettre en vigueur les so-
lutions proposées par le cadre juridique du Ministère de 
l’Education. 
· Un sentiment de frustration des besoins insatisfaits qui 
pèse quotidiennement. Ces besoins insatisfaits verbalisés 
par les enseignants sont : le besoin de justice, le besoin de 
travailler dans le calme, le besoin d’atteindre l’objectif visé, 
le besoin de compréhension, le besoin d’auto-empathie. 

 4.13. De la mauvaise perception à la mauvaise gestion 
du temps 

Une perception erronée du temps a été conclue d’après les 
témoignages des enseignants.  Nous avons ainsi, à travers 
des exercices, visés à ce que chaque enseignant puisse iden-
tifier ses propres voleurs de temps : des voleurs de temps in-
ternes, externes et leurs pratiques chronophages. 

Les voleurs de temps internes qui ont été identifiés sont : 
· Le besoin de tout contrôler et de tout parfaire (l’efficacité 
est l’objectif de toutes, l’efficience est différente pour cha-
cune surtout dans la méthode qui faisait défaut) ;  
· Tendance à en faire trop voire perfectionnisme ;
· Délégations insuffisantes ;
· Attention excessive aux détails ; 
· Inaptitude à dire non ;
· Communications insuffisantes ;
· Fatigue et baisse de forme.

Les voleurs de temps externes qui ont été identifiés sont : 
· Le ménage quotidien ;
· Les courses ; 
· Faire la cuisine.  

Les pratiques chronophages qui ont été identifiées sont :  
· Faire ce qui plait avant ce qui ne plait pas ce qui pourrait 
renvoyer à la recherche permanente de petits plaisirs illu-
soires. 
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· Faire ce qu’on sait avant ce qui est nouveau, d’où, la peur 
d’innover et la crainte de l’échec.  
· Faire ce qui est facile avant le difficile visant une meilleure 
maitrise de la situation. 

 4.14. L’enseignement en temps de coronavirus 

Le confinement a été pour plusieurs enseignants une occa-
sion bénéfique pour prendre une pause d’un quotidien pe-
sant. Pendant ce temps, il a été, selon eux, question de : 

· Repenser certaines relations interpersonnelles dysfonc-
tionnelles (conjugales, familiales, parentales …) suite à la 
confrontation mortifère d’un virus. 
· D’engager des réflexions existentielles par rapport à la si-
tuation et la réalité concrète de la pandémie et à la vie. 
Parmi les réactions qui ont été enregistrées pendant les 
ateliers consacrés au débriefing émotionnel par rapport au 
coronavirus, nous notons : 
· Une oscillation entre banalisation et la crainte excessive 
de la contamination par les participants. 
· L’angoisse de mort a surgi et très vite mentalisée grâce au 
mécanisme le plus prédominant chez certains participants 
qui est l’intellectualisation. 
· Augmentation considérable d’utilisation des réseaux so-
ciaux pendant le confinement. 
· Le confinement qui est synonyme de mise en veille de 
toute activité professionnelle pour certains a permis de re-
penser le rapport avec le temps. « Le temps passe et les 
journées se ressemblent » ainsi disait l’une des partici-
pantes.
· La rupture brutale avec le quotidien a laissé surgir un sen-
timent de peur de l’inconnu, l’incontrôlable et l’imprévisible. 
· Certaines préoccupations et soucis sanitaires ont été ex-
primés avec beaucoup d’appréhension en vue d’une meil-
leure hygiène de vie dans l’environnement scolaire. 
· L’importance de l’éducation à la santé a été proposée 
comme une stratégie de prévention dans les classes de 
l’école qui est assurée par les enseignantes de l’établisse-
ment scolaire. 
· Des soucis et des difficultés par rapport à la reprise des 
cours après une longue rupture scolaire et l’encadrement 
pédagogique des enseignants novices. 

· D’après les observations des participantes, la crise sani-
taire actuelle a renforcé l’absentéisme chez les élèves et 
risquerait d’accroitre le décrochage scolaire. 

 4.15. Le syndrome d’épuisement
 
Les signes d’épuisement physiques et psychiques (douleurs 
physiques, sensation d’étouffement, de fatigue chronique, ir-
ritabilité, hostilité …) ainsi que la différenciation entre stress 
positif qui contribue à accroitre la performance et la motiva-
tion et le stress négatif qui est source d’épuisement ont été 
identifiés spontanément par les enseignants. 
Les sources identifiées par les enseignants eux-mêmes sont :  

· La préoccupation excessive par rapport aux informations 
diffusées sur les médias à propos du coronavirus et l’absence 
du self care (la prise de soin de soi) ont été identifiées comme 
cause imminente de stress. 

· Des caractéristiques personnelles telles que le sens de 
sacrifice et l’altruisme ont été identifiées tantôt comme des 
facteurs de protection tantôt comme des facteurs de risque 
et d’épuisement. 
· Des croyances limitantes de privilégier les besoins de 
l’autre au détriment de ses propres besoins afin de préser-
ver l’image sociale.  
· Les nouvelles mesures qui ont touché les organisations 
pédagogiques particulièrement la répartition d’une même 
classe d’élèves en groupes a été une source de stress pour 
les enseignants.
· Confusion conceptuelle et comportementale autour de 
l’empathie, la sympathie et la compassion due à l’incom-
préhension de la relation éducative et de la juste distance 
par rapport aux élèves. 
Quant au niveau de self care des participantes, il a été dis-
cerné comme moyen nécessitant un travail de plus à travers,

	L’identification momentanée des états de stress, des émo-
tions qui en découlent et des événements déclencheurs ;
	Apprendre à savoir se situer par rapport à autrui et avoir 
la capacité de privilégier ses propres besoins afin de cultiver 
l’esprit d’affirmation de soi dans un contexte de communica-
tion non violente. 
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Synthèse et
conclusions

Les groupes d’expression avec les différentes médiations ar-
tistiques ainsi que les groupes de paroles avec les parents 
et les groupes d’analyse des pratiques professionnelles me-
nés auprès des enseignants ont abouti aux conclusions sui-
vantes : 

1. En ce qui concerne les enfants 

L’intervention auprès des enfants a conclu que : 

· Le type de violence le plus répandu est le type de « vio-
lence expressive » (Balzacq, 2011) qui trouve son origine 
dans une perte de contrôle de soi. Par son comportement 
violent, l’enfant chercherait sa revanche comme réaction à 
la frustration générée par une agression ;
· Compte tenu de la restriction (voire l’absence) des acti-
vités ludiques, les enfants n’ont pas comment se défouler, 
donc ils se tournent les uns vers les autres et privilégient 
des jeux violents ;
· Les enfants qui optent pour des conduites violentes à 
l’école ne vivent pas tous dans des conditions socio-éco-
nomiques défavorables ;
· La violence subie a tendance à se répéter sous la forme 
de violence agie. Ces enfants cherchent à éviter de se re-
trouver dans des conditions similaires à celles qu’ils ont 
vécues. Le manque de contrôle émotionnel, l’impulsivité, 
l’agressivité et autres symptômes témoignent d’une forme 
d’hypervigilance continue comme s’ils cherchent à évi-
ter de se retrouver dans des conditions similaires à celles 
qu’ils ont vécues ;
· Des passages à l’acte et des formes de jeux particulières, 
parfois étranges, de recherche de loisirs marqués par la ré-
pétition des violences subies ;  
· Certains enfants se sont tellement habitués à la violence 
verbale qu’ils ne la perçoivent pas en tant que violence ;
· La violence massive, chronique et brutale détruit les 
croyances fondamentales de l’enfant, ses capacités d’ap-
prentissage et ses aptitudes de socialisation. Elle porte 
atteinte au sentiment d’être une personne (Soi/Self) et se 
transforme en un trauma psychique ;
· Un déficit dans la régulation des émotions, des difficul-
tés à parler d’eux-mêmes, de ce qu’ils ressentent, réflé-
chissent, comme si une partie de leur espace psychique 
n’était pas à leur portée ;
· Des difficultés à moduler ses affects et son impulsivité, ce 
qui s’accompagne d’agressivité envers les autres ou envers 
soi-même ;
· Des troubles cognitifs liés à des problèmes d’attention, de 
la capacité de régler l’état de vigilance et un certain degré 
de désorganisation temporo-spatiale. Les difficultés sco-
laires sont fréquentes même si les capacités sont bonnes.

 L’apport de la médiation artistique 

A travers ce projet, nous avons constaté que les ateliers me-
nés avec les enfants des deux écoles représentaient pour 

les participants un nouvel espace de liberté. Selon les dires 
des enfants, les moments passés lors des ateliers étaient 
“uniques”, dans le sens où ils diffèrent totalement des mo-
ments qu’ils passent dans les salles de classe, ce qui leur 
permet de créer une rupture avec la monotonie du quotidien 
et au sein même de l’école.
 Concrètement, ce projet pilote a stimulé la créativité des 
enfants. Il y avait des ateliers moins réussis sur le plan des 
réalisations artistiques mais ils étaient tous, sans excep-
tion, très riches et satisfaisants sur le plan relationnel ou so-
cial. Nous avons ainsi réalisé qu’il y avait des avantages in-
trinsèques à la médiation artistique qui, même s’ils ne sont 
pas explicitement attendus, étaient immédiatement grati-
fiants pour les enfants participants : le plaisir esthétique, les 
qualités ludiques et cognitives de l’activité, la socialité et la 
jovialité. 
 Les différents ateliers ont, entre autres, permis aux en-
fants d’apprendre dans la liberté, naturellement. Ils ont favo-
risé les échanges, l’expression et les confrontations d’idées.  
Ils ont été pour les élèves un lieu de reconnaissance de soi et 
de l’autre, de création, dans un cadre bien défini. 

	 · Amélioration des compétences affectives et sociales 
Par le biais des ateliers dont la thématique différait d’une 
séance à une autre, nous avons accompagné les enfants 
dans leur développement individuel, en les soutenant dans 
leurs explorations et leurs intérêts. En effet, nous avons va-
lorisé et encouragé la rencontre des élèves avec leurs pairs, 
le partage, le jeu, l’échange des connaissances et les décou-
vertes, ce qui a facilité leur intégration sociale. 
 Au fil des séances, et grâce à la continuité des ateliers, 
nous avons noté un enrichissement et une amélioration -bien 
que légère- dans les capacités de socialisation des enfants. 
Soulignons que le premier atelier de l’élaboration de charte 
d’engagement a été très bénéfique dans ce sens, puisqu’il 
a permis aux élèves d’instaurer le cadre dès les premières 
séances et de bien appréhender les règles de base à respec-
ter pendant tous les ateliers : respect, écoute, coopération. 
Autrement dit, les élèves étaient dès le début préparés à s’ac-
cepter mutuellement, malgré la singularité de chacun.
 Progressivement, nous avons remarqué que les enfants 
sont devenus plus communautaires. Ils ont amélioré leur ca-
pacité d’appartenir au groupe. Ils sont désormais plus ouverts 
à accepter les autres, indépendamment de leurs différences. 
Ils sont également plus tolérants, plus empathiques et plus 
respectueux les uns envers les autres. Ceci a particulière-
ment été remarqué lors des dernières activités groupales 
(dessin de groupe, préparation d’un gâteau, jeux éducatifs…) 
où les enfants faisaient preuve de complémentarité et appré-
ciaient ces moments de partage et de co-création. 
 Selon une revue de la littérature, l’art aurait un effet positif 
sur le développement des comportements pro-sociaux chez 
l’enfant comme l’entraide, le partage et l’empathie. La création  
en coopération, accompagnée par l’adulte, a de nombreuses 
propriétés éducatives. Elle enseigne les associations, la né-
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gociation, les concessions, les échanges équitables, les 
rôles de chacun et leurs responsabilités. Elle stimule et déve-
loppe le respect de l’espace de création des pairs et apprend 
à éviter les jugements de valeur sur les autres. Considérée 
comme un langage implicite des sensations, elle permet à 
l’enfant de communiquer ses émotions et de laisser sa trace 
au sein d’un groupe. (Haeger, 2015) 
 Parallèlement, le travail sur la gestion émotionnelle avec 
les enfants, les a aidés à bien connaître les émotions de base, 
mieux les identifier, afin de pouvoir les exprimer convenable-
ment. En effet, l’enfant est une personne. L’émotion est au 
cœur de l’individu, c’est l’expression de sa vie. Savoir l’écou-
ter, la respecter, c’est écouter sa personne et la respecter.
 Durant les groupes d’expression, et notamment à tra-
vers leur agitation et leur quête d’attention, plusieurs enfants 
ont manifesté un grand besoin de communiquer ce qu’ils 
vivaient, ce qu’ils ressentaient, ce qui nourrissait leurs ima-
ginations. Selon Mazliah (2007), « plus les enfants ont l’occa-
sion d’exprimer leurs sentiments, leurs expériences et leurs 
idées par le mouvement, plus ils acquerront la confiance 
en leur capacité de bouger et de communiquer avec leur 
corps. » 
 Par l’expression, l’enfant tente en quelque sorte de mettre 
en forme sa propre image. Il nous a été donc crucial de bien 
décortiquer les différents modes d’expression des enfants, 
en favorisant les jeux de rôles et l’association libre des pen-
sées. Les improvisations des élèves ont été accueillies par 
les animatrices comme fruit de leurs expressions person-
nelles, leur permettant de renforcer positivement leur estime 
de soi. 
 Au-delà du domaine affectif, la permission de s’exprimer 
a aidé les enfants à mieux s’imposer, ainsi que l’illustre Lau-
ret : « Plus le langage est riche, y compris quand il est emprun-
té à un autre, plus il offre la possibilité de décrire l’expérience 
de façon précise, nuancée, subtile, mieux il rend possible le 
partage avec l’autre. » (Lauret, 2014) 
 Les ateliers consacrés à la gestion des émotions ont pré-
paré les enfants à leur future vie d’adulte, en acquérant « une 
adaptation souple et vive à l’environnement », selon les mots 
de Maria Montessori. Ces ateliers, qui ont permis aux enfants 
de s’exprimer, leur permettent de se confronter à leurs res-
sentis et ainsi leur apprendre à se connaître et à enrichir leurs 
capacités sociales. « L’activité, si elle ne vient pas se poser 
en activisme, viendra soutenir son estime de soi » dont l’en-
fant a besoin pour se construire et se libérer de l’emprise des 
autres. (Randonnier, 2012, p. 24). 

	 	 · Développement de l’imagination 
L’imagination est une faculté essentielle qui se développe 
tout au long de l’enfance et dont les bénéfices sont pluriels 
pour le développement de l’enfant. Elle nécessite un environ-
nement libéré de cadres rigides. 
 A travers les ateliers, nous avons veillé à offrir une écoute 
bienveillante aux enfants, afin de favoriser leur estime de soi 
et laisser exprimer toute leur imagination. Après avoir vécu 
plusieurs interactions avec eux, nous avons constaté que les 
enfants qui participaient régulièrement aux cycles d’ateliers 
avaient développé leur capacité d’imagination. Ils sont dé-
sormais plus aptes à s’exprimer à travers les improvisations 
théâtrales ou les dessins libres.  En effet, les activités réali-
sées ont permis de mobiliser les élèves « de la sensorialité à 
la rationalité, de la sensibilité à l’intelligence, de l’agir au pen-

ser, de l’acte moteur spontané à l’expression cultivée. » (Dou-
menc, 2011) 
Plus spécifiquement, les enfants étaient initiés au proces-
sus de création et plus capables de produire des œuvres 
artistiques de qualité, qui laissent des traces tangibles sus-
citant des réactions tant au niveau des animatrices que des 
pairs, ce qui affirme la capacité de l’enfant à exister dans 
le regard de l’autre. Ceci appuie les données de la littéra-
ture, qui considèrent que les activités artistiques au sein 
de l’école visent à rendre l’élève autonome, capable d’une 
expression personnelle nourrie d’expériences, de ré-
flexion sur ces expérimentations, de confrontation avec la 
démarche des autres enfants et celle des artistes (Guilford, 
1950). 
 Grâce à ces ateliers, les enfants ont gagné de l’expérience 
en médiation artistique. Ils ont pu créer des œuvres gratifiantes, 
ce qui a boosté leur estime de soi. A titre d’exemple, à travers 
l’atelier de préparation de pâtisserie, les enfants ont apprécié 
le fait de créer, et voir le gâteau se mettre en forme avec leurs 
propres mains. Ceci leur a apporté une grande confiance 
en leur potentiel et a favorisé leur dépassement de soi.  

	 	 · Evolution intellectuelle 
A travers les groupes de paroles valorisant l’expression des 
émotions, et avec la guidance des animatrices, certains en-
fants ont acquis une nouvelle compétence : c’est le fait de se 
repositionner par soi-même et par rapport aux autres. Ces 
enfants sont désormais plus capables d’accepter leurs la-
cunes et leurs erreurs. Ils connaissent leurs limites et s’au-
tocritiquent. 
 Ainsi, à travers la participation et l’inclusion, les ateliers 
ont permis aux enfants de développer leur esprit critique et 
de réfléchir sur leurs mauvaises pratiques. Par ailleurs, les 
enfants sont légèrement plus capables d’entretenir des re-
lations avec les pairs plus saines, basées sur le dialogue et 
la complémentarité. Ceci montre que les ateliers ont contri-
bué, d’une manière ou d’une autre, à faciliter l’apprentissage 
des enfants et améliorer leurs capacités de rationaliser, leur 
concentration, ainsi que l’autodiscipline. 
 Dans ce même sens, Geneviève (2005) avance que 
« l’atelier à médiation est très révélateur et porteur par rapport 
à chaque enfant ; il est considéré comme un outil thérapeu-
tique, repérable par le tout-petit et sa famille, attractif, angois-
sant parfois, nécessairement constructif, permettant un travail 
d’élaboration autour de la parole et de l’imaginaire » 
 Les groupes d’expression par la médiation artistique ont 
ainsi été d’extraordinaires terrains de découvertes et d’entraî-
nements des différentes habiletés, tant la multitude d’actions 
y est possible. Toutefois, nous sommes restées vigilantes au 
propre rythme de découverte de chaque enfant, ainsi qu’à 
son développement et à sa capacité à réaliser une étape ou 
même la totalité de l’activité demandée. « Pour que l’imagi-
naire de l’enfant se développe, il doit se sentir libre d’entrer ou 
non dans l’activité proposée. Il doit disposer d’un large choix 
de matériaux et surtout se sentir libre d’interrompre son activi-
té pour la reprendre à un autre moment. » (Desarzens, 2007, p. 
11) Cette individualisation de participation à l’activité agissait 
dans le but ultime de favoriser l’autonomie, nécessaire à la 
capacité d’être créatif. 
 Selon Katz-Mazilu (2018), art-thérapeute et présidente 
de la fédération française d’art-thérapie, les activités artis-
tiques stimulent l’imaginaire, facilitent l’expression et surtout 
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« dynamisent les processus créatifs de l’enfant ». Le proces-
sus créatif est d’ailleurs bien plus intéressant que le résultat 
final. Concentration, sens de l’observation, rigueur et patience 
font partie des nombreux bénéfices des activités artistiques. 
Selon cette même référence, initier les enfants aux arts et 
les aider à développer leur créativité leur permet d’inventer 
de nouveaux langages et leur ouvrent la voie à de nouveaux 
apprentissages. « Cela permet également de leur apporter 
un cadre, une structure et des règles : on peut être très libre 
et très créatif tout en respectant les autres, leurs projets ou 
encore le matériel », rebondit l’art-thérapeute. 

	 · Amélioration des compétences comportementales
Après avoir effectué plusieurs ateliers avec les enfants, nous 
réalisons que les activités partagées avec eux ont agi, d’une 
manière ou d’une autre, sur leurs comportements inadaptés. 
En effet, les enfants nous paraissent légèrement moins im-
pulsifs et agressifs, grâce à leur prise de conscience de l’im-
portance de la communication et la verbalisation dans leurs 
interactions sociales. 
 Par ailleurs, les enfants sont désormais plus investis dans 
la communauté. En effet, les ateliers ont alimenté leur sen-
timent d’appartenance à l’institution et ont changé leur per-
ception de l’école, longtemps considérée comme cadre de 
rigidité, de sérieux et de sévérité. Par conséquent, les enfants 
ont créé des liens entre eux et ont revalorisé l’espace éduca-
tif. Les ateliers ont ainsi été un cadre qui se veut contenant, 
structurant et apaisant pour les enfants. 
 Selon une étude menée par Normand et col. (2011), les 
enfants ayant suivi un programme d’activités artistiques 
étaient plus coopératifs, entretenaient de meilleures inte-
ractions avec leurs pairs et étaient plus autonomes que les 
élèves n’ayant pas participé au programme. Les parents et les 
enseignants ont également noté une réduction marquée de 
certains problèmes de comportements internalisés comme 
l’anxiété et la timidité, et de certains problèmes de compor-
tements externalisés comme de l’agressivité (Lobo & Winsler, 
2006, cité par Normand et col (2011)). En ce sens, selon les 
résultats d’une étude (Muniz et coll., 2014), un parent qui 
s’adonne fréquemment à ce type d’activité avec son enfant 
permettra à celui-ci de développer des habiletés sociales 
considérables.
 Bien que certaines études sur les effets de l’art chez l’en-
fant présentent des résultats plus mitigés, la littérature scien-
tifique fournit plusieurs évidences selon lesquelles la partici-
pation active à des activités artistiques dans le cadre scolaire 
comporte des bénéfices non négligeables sur le plan social 
et sur le plan émotionnel. Par ailleurs, en plus de bénéficier au 
développement normal d’un enfant, l’art aurait des effets po-
sitifs auprès de clientèles plus spécifiques telles que les en-
fants provenant de milieux défavorisés sur le plan socioéco-
nomique, et les enfants chez qui on a diagnostiqué un trouble 
autistique ou un syndrome d’Asperger (Massé, 2015).

2. En ce qui concerne les parents 

· Le type de violence le plus répandu chez les parents est 
le type de « violence légitime » (Petitot, 2001) justifiant la né-
cessité de l’usage de la violence dans certaines situations 
où elle s’avère nécessaire ou dans une visée éducative. 
· L’absence de crédibilité des adultes pour réguler la vio-

lence conclue par ces derniers comme transgression des 
normes éducatives chez les enfants. La violence des en-
fants ne serait donc pas d’abord un problème de jeunes, 
mais un problème d’adultes. 
 Grâce au partage des expériences durant les groupes 
d’expression, des acquisitions ont été observées : 

· Un meilleur positionnement par rapport à leurs at-
tentes des résultats scolaires de leurs enfants. De tolérer 
l’échec et de renforcer positivement les efforts ;
· Une prise de conscience que chaque enfant est unique 
et singulier et qu’aucune comparaison interpersonnelle 
n’est bénéfique pour l’équilibre psychique de l’enfant ;
· Se rendre compte de l’importance d’imposer les limites 
et les règles de conduite dans le milieu familial ;
· Une prise de conscience de l’importance de « la nourri-
ture affective » dans le développement psycho-social de 
l’enfant ;
· Un meilleur encouragement de l’enfant à s’exprimer 
librement et à se confier à ses parents sans craintes 
d’être jugé ou sanctionné, et qu’un enfant a le droit de 
commettre des erreurs et des fautes ; 
· Une meilleure différenciation entre l’enfant imaginaire 
et l’enfant réel ;
· Une prise de conscience que l’enfant roi ne peut pro-
duire qu’un enfant tyran ayant des conduites démesu-
rées que le parent ne pourrait pas contrôler ; 
· Une meilleure communication avec l’enfant par le fait 
de le considérer comme un être à part entière et ayant 
ses propres espoirs et rêves. Rompre avec le mythe de 
l’enfant parfait. Apprendre à écouter les désirs des en-
fants ;
· Une meilleure perception de l’enfant dans sa dimen-
sion réelle et non pas imaginaire ou souhaitée et de ses 
propres compétences ;
· Moins de comparaisons entre lui et ses pairs intégrant 
le fait que chaque enfant est unique et singulier ;
· Moins d’exigence par rapport aux résultats scolaires, 
« Une note ne reflète jamais l’intelligence de nos en-
fants : صغيري ذكاء  ميعكسش   a déclaré l’une des «العدد 
mamans ;  
· Plus de renfoncement positif pour l’enfant. ;
· Une meilleure compréhension du constat suivant : pour 
réduire la violence entre les enfants, il faut commencer 
par réduire la violence à leur égard, qu’elle soit physique 
ou psychique ;
· Les mères ont rapporté qu’elles sont désormais moins 
violentes avec leurs enfants et favorisent plus la commu-
nication et les échanges ; 
· L’importance du self care et de consacrer des res-
sources pour soi-même ; 
· Rompre avec le mythe de la mère parfaite (l’hyper-ma-
ternalité) ;
· Apprendre à réfléchir avant d’agir en ce qui concerne 
les prises de décisions ou le passage à l’acte violent 
avec les enfants ;
· La prise de conscience que la violence n’est pas que 
physique ou verbale, elle peut être également morale  
faisant preuve de non satisfaction et non reconnaissance 
par rapport aux efforts fournis par l’enfant ;
· Avoir un enfant ayant des besoins spécifiques ou des 
troubles de l’apprentissage est moins honteux pour  
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certaines des participantes ; « J’ai commencé à m’affir-
mer et à imposer mon enfant au sein de ma grande fa-
mille, c’est vrai que j’ai encore beaucoup à faire et que j’ai 
perdu du temps pour le faire, mais je vais y arriver pour le 
bien-être psychologique de mon enfant et ne pas renfor-
cer son renfermement sur lui-même, je me sens plutôt 
forte que démunie de ressources ou affaiblie »  a déclaré 
l’une des participantes ;
· Une meilleure gestion du temps et répartition des 
tâches de la part des parents ; 
· Des tentatives rapportées des mères d’implication et 
de responsabilisation des pères dans l’éducation des 
enfants : les mères reconnaissent qu’elles doivent laisser 
de l’espace pour les pères pour qu’ils assument les res-
ponsabilités avec elles ;
· Une meilleure implication des papas dans le quotidien, 
ce qui permettra de mieux intérioriser sa fonction affec-
tive de père et non pas seulement du père géniteur ou 
celui qui apporte à manger « Un papa peut aussi faire à 
manger et non seulement apporter à manger » a déclaré 
l’une des anciennes participantes ; 
· L’acquisition de nouveaux outils en matière d’éducation 
parentale ;
· Une meilleure intégration de l’enfant à l’école ;
· Une meilleure communication et moins de confronta-
tion avec le cadre pédagogique ;
· L’installation progressive de la confiance des parents 
dans le cadre pédagogique institutionnel ne peut être 
que bénéfique pour la promotion de la vie scolaire de 
leurs enfants ;
· L’importance de percevoir que la responsabilité est 
commune à l’enseignant et au parent pour l’encadre-
ment de l’enfant. Le fait de rejeter la responsabilité sur 
l’autre implique qu’on s’éloigne de l’intérêt de l’enfant ;
· Moins d’auto stigmatisation des enfants ayant des be-
soins spécifiques ou des troubles de l’apprentissage. 

3. En ce qui concerne 
les enseignants

 
Nous avons remarqué que les participants présentent :

· Le type de violence observé chez les enseignants est le 
type de « violence instrumentale » (Shukan, 2011) qui fait 
référence à un type d’agir traditionnel et réfléchi utilisant 
la violence comme un moyen de corriger la conduite de 
quelqu’un jugée inacceptable (le modèle behavioriste) ; 
· Une communication erronée basée sur les généralisa-
tions et les interprétations ; 
· Ignorance des décrets juridiques liés au métier de l’ensei-
gnant ce qui nécessite d’organiser des séances de forma-
tion en la matière ;
· Plusieurs fausses perceptions et distorsions cognitives à 
propos du statut de l’enseignant ;
· Des fluctuations professionnelles identitaires et la non in-
tériorisation du statut de l’enseignant, responsable de l’en-
seignement et non pas de l’apprentissage ; 
· Une difficulté de se centrer sur soi ; 
· Une difficulté d’exprimer leurs ressentis ;
· La violence verbale n’est pas perçue comme l’une des 
formes de la violence ; 

· Communication difficile voire stérile avec les représen-
tants hiérarchiques (directrice, inspecteur…) ;
· Représentation erronée de l’inspecteur comme mauvais 
objet et accentuée par l’évitement ;
· Une crise de confiance et de communication entre les pa-
rents et les enseignants ; 
· Des difficultés de se positionner dans une situation pro-
fessionnelle sans avoir recours à l’émotionnel ;
· Intolérance à la frustration et incapacité de maitriser les 
situations de débord professionnel inhabituelles ;
· L’environnement scolaire est très mal représenté dans 
l’imaginaire collectif des enseignants ; 
· Une immense ambivalence quant à l’image et au statut de 
l’élève qui, d’une part est identifiée comme la source des 
conflits, et d’autre part comme celui qui subit les consé-
quences des conflits inter et intra-personnels ; 
· La violence à l’égard de l’élève n’est qu’à l’image de la vio-
lence que l’enseignant subit de son environnement profes-
sionnel.

Les participants ont été initiés à :

· Ecouter leur colère ;
· La libération face aux jugements extérieurs et aux in-
fluences environnementales ;
· La compréhension de ses différents ressentis : l’expres-
sion authentique ; 
· Identifier le besoin insatisfait dans une situation de colère, 
reconnaitre ses réactions et ses propres mécanismes ; 
· Observer ce qu’elle génère en eux en termes d’expres-
sions corporelles (tremblements, visage rouge, mains 
moites, cœur qui bat, envie de pleurer ou de crier…) ; 
· Accueillir l’émotion de la colère dans la bienveillance sans 
la juger ; 
· Identifier les besoins non satisfaits dans la situation évo-
quée (besoin de respect, besoin de calme, besoin de com-
préhension, besoin de clarté…) ; 
· Exprimer leurs besoins et de ce fait ils ont appris à ne plus 
attribuer la responsabilité de leurs émotions aux autres. 
Grâce au partage des expériences durant les groupes d’ex-
pression, des acquisitions ont été observées et se mani-
festent à travers :
· Un sentiment de soulagement, de satisfaction par rapport 
à l’exposition émotionnelle et la verbalisation d’un vécu re-
foulé ;
· Appréciation de l’effet cathartique qu’à la mise en parole 
des émotions ;
· Un sentiment de fierté, de courage et de persévérance 
par rapport aux réalisations et en dépit des difficultés et 
des obstacles. Ce qui a donné lieu à des enseignants beau-
coup plus affirmés ;
· Les expériences professionnelles sont décrites comme 
des combats et source d’inspiration et de patience ;
· Prise de conscience de :

	Leurs points forts et leurs atouts ;
	 Leur résilience de gérer des situations profession-
nelles difficiles ;
	Leurs capacités à s’adapter à un environnement per-
çu comme majoritairement défiant ;
	 Leurs capacités à dépasser les obstacles de la vie 
personnelle et professionnelle ;
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· L’identification de différents types d’agir (traditionnel, 
émotionnel, rationnel) a permis : 

	Une meilleure connaissance de soi et du type d’agir 
employé dans chaque situation ainsi que ses répercus-
sions sur la communication intra et inter personnelle ;
	La différenciation entre émotion et sentiment ;  
	La relation entre émotion et action -réaction ; 
	 Les stratégies de contrôle de l’émotion (mentalisa-
tion et lutte contre le passage à l’acte immédiat). 

· Une mise en accord que les groupes de paroles a consti-
tué une occasion pour verbaliser l’aspect émotionnel des 
cadres professionnel et personnel et une volonté de for-
mer un club d’échange et de partage entre les enseignants 
permettant la discussion autour des pratiques éducatives 
d’enseignants et les pratiques éducatives parentales.

4. Limites de l’intervention 
auprès des enfants 

Après avoir effectué plusieurs groupes d’expression à média-
tion artistique avec les enfants des deux écoles, nous avons 
constaté que notre intervention était globalement satisfai-
sante, puisque, d’une manière ou d’une autre nous avons pu 
agir sur les cognitions, les émotions et les comportements 
inadaptés des enfants. Bien que partiellement, les enfants 
sont désormais moins agressifs les uns envers les autres. Ils 
sont également plus empathiques et plus coopérants, avec 
un esprit de groupe qui se solidifie progressivement. Les pa-
rents et les enseignants sont plus réceptifs et réactifs aux ré-
flexions en matière d’éducation positive. 

 Toutefois, nous estimons que notre intervention avait des 
limites. Nous avons jugé commode de les énumérer, afin de 
les prendre en considération lors de l’éventuelle duplication 
du projet : 

· Les groupes d’élèves n’étaient pas homogènes, dont le 
sens où toutes les tranches d’âges étaient représentées 
dans le même atelier. Ceci rend l’exécution de l’atelier diffi-
cile puisque les activités envisagées doivent être adaptées 
individuellement, en fonction du niveau de maturité intel-
lectuelle de chaque enfant ; 
· Le groupe d’enfants participants n’était pas toujours le 
même. Cette variabilité intra-groupale a empêché de tra-
vailler sur une approche longitudinale, basée sur la conti-
nuité des ateliers. Ceci pourrait expliquer pourquoi les 
changements des attitudes et des comportements des en-
fants étaient partiels ; 
· Les ateliers menés n’avaient pas une visée diagnostique. 
Il serait utile de les compléter par des entretiens individuels 
avec les enfants nécessitant une intervention plus spéci-
fique. Ceci permettrait de dépister les éventuels troubles 
psychologiques/neuropsychologiques/psychiatriques des 
enfants et les orienter à temps, pour une prise en charge 
adaptée ; 
· Il faut prendre en considération l’impact du COVID-19 et 
particulièrement du confinement sur la santé mentale des 
enfants et des participants, ce qui pourrait biaiser l’impact 
de nos interventions ; 
· La résistance de certains enseignants à participer aux 
groupes d’analyse des pratiques professionnelles. Des 
contraintes parfois liées à la gestion du l’emploi du temps ; 
· La présence presque exclusive des mères lors des 
groupes de paroles destinés aux parents. 
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