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Introduction : présentation de la méthodologie

Voilà un ouvrage qui se veut pratique et résolument placé sous le signe de la complexité.

Pratique parce que nous savons qu’il nous faut aujourd’hui, tout en continuant d’aller sur le terrain, proposer des démarches, des outils, des réponses aux enseignants et aux écoles concernés par les phénomènes de violence en milieu scolaire1.

Complexe parce que les réponses ne peuvent qu’être multiples, aléatoires, articulées. Complexe surtout parce que l’expérience montre toujours que les meilleures réponses sont trouvées par les enseignants eux-mêmes, sur leur terrain d’exercice, une fois appréhendé le phénomène dans sa globalité, une fois appropriées les démarches dans leur esprit.

Nous trouvons donc dans cet ouvrage des situations, des réponses, des réflexions, des pistes d’actions. Il revient aux acteurs de s’emparer de ce support qui fait ses preuves en formation initiale et continue2, en permettant de passer « de l’urgence à la maîtrise »3.

La méthodologie que nous proposons permet à chacun de se retrouver dans les situations exposées. Il ne s’agit en aucun cas de « refaire l’histoire », mais bien d’utiliser une méthode de déconstruction permettant d’entrer dans la complexité des situations violentes à l’école.


Toutes les situations exposées ici sont réelles. Elles ont véritablement concerné une institution, des écoles, des enseignants, des familles, des enfants. Personne n’est sorti indemne de ces expériences pour la plupart douloureuses mais formatrices. Malgré la distorsion consécutive à la narration, elles sont toutes authentiques dans les étapes décrites.

Dans chaque situation, nous choisissons un événement qui fait date comme moment violent au sein d’une école. Au cours du déroulement de la situation, nous prenons un épisode marquant d’un point de vue pénal et déclencheur de la réflexion. Étant persuadés que les actes sont « causés et causants », nous aurions tout aussi bien pu prendre un autre moment de la situation. Surtout, l’événement n’a d’intérêt ici que pour la réflexion qu’il génère dans son contexte.

Une situation est par essence dynamique, non linéaire, aléatoire. Elle échappe aux anticipations fermées, aux scénarios figés : elle est un système vivant, évolutif, inscrit dans un contexte qui la dépasse et s’impose à elle, la surdétermine mais ne la prédestine pas. Elle est inscrite dans un schéma de longue durée, comme la pièce d’un puzzle qui est à construire et qui est en perpétuelle construction. À ce titre, la situation étudiée devient un élément constitutif de ce qu’il adviendra, parfois dans un futur plus ou moins lointain, pour les acteurs directement ou indirectement concernés4.

Nous avons donc décidé de proposer des situations réelles comprises au sein d’un déroulement, dans leur contexte immédiat puis élargi.

Ainsi nous offrons la possibilité, à partir de la relation des faits effectuée par les acteurs de cette situation, d’appréhender un déroulement dans la durée en le considérant de différents points de vue.

Pour autant, la narration et la situation ne sont pas exhaustives. Toute transmission et retranscription obligent à des distorsions, à des interprétations et à des choix volontaires (on retient ce qui nous semble faire sens collectif), ou involontaires (on retient ce qui nous marque, nous, dans notre personnalité). La retranscription n’est donc pas la réalité, la réalité n’étant, par ailleurs, qu’une construction par des acteurs plus ou moins impliqués, à partir de leur angle de vue, fatalement partiel et partial.

D’ailleurs, l’objectif ne réside pas dans une narration achevée de la situation, mais plutôt dans la mise à disposition d’éléments permettant la réflexion, l’élaboration, la formulation d’hypothèses pour cette situation mais surtout dans une logique d’extrapolation et de travail pour soi. Il devient important d'adopter une posture de questionnement qui dépasse la situation et qui s’adapte à son propre contexte scolaire: la méthodologie proposée y aide grandement. C'est ainsi que les manques, les détails absents, les détails apparemment parfois peu pertinents favorisent les interrogations puis l’élaboration créatrices5.

Toute absence d’indices mérite ainsi d’être interrogée d’au moins deux façons. Dans un premier temps, les stagiaires peuvent dire: « J’aurais aimé savoir cela, si cet élève travaille bien, si l’enseignant est calme, si l’équipe est soudée. Pourquoi ne sait-on pas cela, ne nous dit-on pas ce qui aurait, selon nous, de l’importance dans l’intelligence de cette situation ? » Dans un second temps, ils en arrivent à problématiser ces manques: « Qu’est-ce que cela aurait changé, dans cette situation et pour ma réflexion personnelle, si cet élève travaillait bien ou pas, si cet enseignant était calme ou non, si cette équipe était soudée ou désunie ? » Voilà la posture qui ouvre à la complexité. Voilà l’attitude qui permet d’envisager des possibles multiples et adaptés, riches et positifs pour les situations dans lesquelles chacun risque d’être impliqué.

Pour autant, dans les situations que nous proposons, les détails ne manquent pas. S'ils induisent nécessairement des types de questionnements et des réponses, les dispositions que nous venons d’indiquer ne relèvent pas seulement du domaine de la précaution méthodologique. Elles représentent bien une philosophie fondamentale d’appréhension complexe des situations, au-delà des éléments connus et perçus de l’entendement commun. Elles invitent en permanence à chercher aussi ailleurs que ce qui est dit, vu et su de tous dans une attitude qui tente d’intégrer le point de vue de l’Autre dans son propre raisonnement et dans les décisions que l’on sera amené à prendre.

C'est la raison pour laquelle, en formation, une grande latitude est laissée aux participants. Et si nous avons choisi de procéder ici de façon analogue, nous ne pouvons qu’inviter à cette prise d’initiative de la part du lecteur sans que cette proposition puisse se manifester totalement dans la présentation matérielle que prend cette publication. Expliciter la méthodologie utilisée en formation permet néanmoins de comprendre l’esprit que nous cherchons à développer.

En formation, qu’elle soit initiale ou continue, dans les écoles ou dans les lieux de formation institutionnels6, nous procédons selon des étapes qui ont montré leur efficacité.

Après un éventuel travail sur les représentations7, nous commençons par exposer la méthodologie de travail. Le formateur dit alors8 :

« Dans quelques instants, je vais vous raconter une histoire, une histoire vraie, une situation violente qualifiée par le code pénal comme situation violente. Cette histoire, je vais vous la raconter sous la forme d’un événement, celui qui est violent, celui qui a fait date, souvent date traumatique pour cette école, celui à partir duquel on peut réfléchir, déconstruire puis reconstruire. Il s’agit toujours d’un événement à la fois fondateur de la réflexion, révélateur d’un malaise et aboutissement d’une situation. Pour le comprendre, je vous raconterai dans quel contexte il s’est déroulé. Le contexte immédiat, c’est-à-dire ce qui s’est passé juste avant et juste après, puis le contexte élargi, celui qui aide à comprendre les dynamiques internes qui surdéterminent un événement.

À partir de cette situation réelle qui s’est déroulée dans une école élémentaire, je vous propose de travailler selon deux axes principaux: penser la situation et sa reprise, déconstruire la situation.


Penser la situation et sa reprise revient, à chaque moment du déroulement de la situation, à articuler en tension un certain nombre d’éléments :



- l’individuel / le collectif / l'institutionnel ;


- l’intérieur/l’extérieur à l’Éducation nationale;


- le pédagogique / le psychologique / le social / le judiciaire, etc. ;


- la réponse en cours de situation/dans le court, le moyen et le long terme;


- la réaction / la prévention;



… et tous autres éléments susceptibles de contribuer à la compréhension intelligente de la situation.

Cela vous invite à vous demander, tout au long de l’action, s’il est pertinent d’avoir recours à ces éléments pour penser et pour agir.


Déconstruire la situation va aboutir à dresser sa “courbe de température” selon deux axes. En ordonnée, l’intensité de la situation (“selon vous, c’est grave, c’est pas grave, c’est plus grave, c’est moins grave”) ; en abscisse son déroulement chronologique.

Vous allez choisir, parmi les éléments que je vais vous donner, ceux qui vous paraissent pertinents pour comprendre cette situation, pour en dresser la courbe de température9. De même, vous pourrez faire débuter la courbe à l’endroit que vous désirez, par l’événement que vous jugez fondateur, dans la courte, la moyenne ou la longue durée10.

Comme toute courbe, celle-ci est composée de points. Je vous demande, parmi ces points, de marquer ceux qui correspondent à des seuils, c’est-à-dire des moments où la violence change. Par exemple, le seuil le plus évident est repérable lorsque la violence passe du verbal au physique mais avec un peu de réflexion, on repère des seuils, voire des microseuils, ces moments parfois presque imperceptibles où l’engrenage de la violence s’enclenche.


Ces seuils sont des points de bifurcation, c’est-à-dire des moments où l’on aurait pu opérer d’autres choix, s’engager sur d’autres pistes, faire autre chose, autrement. Je vous demande d’imaginer, dans le contexte de cette école, et au-delà de cette école pour vous, avec les éléments que vous possédez et ceux qui vous manquent, d’imaginer à chaque seuil des bifurcations possibles qui sont alors “d’autres possibles” : ici, on aurait pu appeler à l'aide ; ici, on aurait pu changer d'activité; ici, on aurait pu se sauver en courant, etc. Toutes ces possibilités, autant d’éventuelles ou potentielles portes de sortie de situations violentes, donc de richesses à développer dans les écoles, sont plus ou moins impliquantes pour les individus et les collectifs.

Elles débouchent naturellement sur de grands domaines de réflexion, de problématisation. Au niveau des seuils, je vous demande de noter à quel(s) grand(s) domaine(s) de problématisation nous renvoie(nt) les choix opérés ou les possibles que vous proposez. Ces domaines, il nous appartiendra ensuite de les explorer ensemble. Ce pourrait être par exemple: la sanction; le travail d’équipe; la violence institutionnelle mais aussi pourquoi pas la logique de soumission; la colère, etc. Ce sera en définitive ce qui semble important de travailler à partir de cette situation pour aller au-delà.

Maintenant, je vous raconte cette histoire et l’événement fondateur: ce mardi matin, à 10 h 45, dans le couloir, un élève de CM1 frappe son enseignante au visage… Que s’est-il passé juste avant? »

 



Voilà la démarche que nous proposons en formation. Individuellement, les participants prennent (ou ne prennent pas) des notes, se regroupent par trois, quatre ou cinq et échangent avant de dresser la courbe de température. La mise en commun ultérieure permet dans un premier temps de commenter et de confronter chacune des courbes. À tour de rôle, chaque groupe expose la façon dont il a compris la situation, ses enjeux et comment il les a représentés sous forme de courbe. Ce moment demande à tous les participants d’entrer dans la logique interne de ceux qui présentent leur courbe. Des demandes d’explication, d'approfondissement, d’argumentation font de ce temps un moment d’échanges où les enjeux se traduisent petit à petit en concepts et sont renvoyés peu à peu à des théories (victime émissaire, violence intragénérée, phénomène de pouvoir, relation d’autorité, etc.) et des champs disciplinaires (psychosociologie, psychanalyse, pédagogie, analyse institutionnelle, etc.).

Ensuite, à partir d’une courbe, les « possibles autres » sont abordés collectivement, souvent très nombreux, puis les domaines de problématisation dans une interaction théorie pratique la plus forte possible.

À partir des seuils, des bifurcations, des logiques internes et des grands domaines de problématisation, il s’agit avec les participants de construire à la fois les conditions d’une action réussie, et des scénarios face à des événements qui pourraient se produire dans leur propre école.

On comprend alors qu’il ne s’agit pas de vouloir tout maîtriser, de se créer des schémas types d’interventions ou de réactions face aux situations. Il s’agit pourtant de construire, de se construire – seul, à plusieurs ou en équipe – des scénarios, des habitudes, des « routines »11 dont on devient capable de se détacher en situation réelle, afin d’accueillir l’imprévu et l’incertitude de la vie. Si « on ne se baigne pas deux fois dans la même eau », il est néanmoins possible d’anticiper, de faire des paris sur l’avenir, de se redonner collectivement et individuellement des capacités de penser et d’agir. Les routines deviennent habitus d’actions dans des situations qui ne déstabilisent plus, fondement d’un savoir-faire adaptatif à l’imprévu. Plus simplement, celui qui ne s’est pas préparé à une situation violente sera davantage déstabilisé que celui qui y sera formé.

À partir du modèle développé en formation, nous proposons dans cet ouvrage une approche qui en reprend les grandes étapes et surtout l’esprit.

À une description écrite succède une déconstruction possible, sommaire et schématisée, qui renvoie à des domaines de problématisation.

La déconstruction correspond à des étapes dans le déroulement de la situation. Ces étapes coïncident parfois avec des seuils. Elles représentent souvent autant d’occasions de faire autrement. Ce sont les « possibles autres », pas ceux qu’on aurait dû mais ceux qu’on aurait pu mettre en œuvre. Il ne s’agit pas de dire que les collègues ont mal œuvré, mais de leur permettre de se donner des éléments de résolution dans des situations à venir. En aucun cas la déconstruction proposée ne se réclame d’une quelconque « bonne manière de faire ». Il s’agit d’une déconstruction possible, choisie parmi d’autres parce qu’elle a permis aux auteurs de réfléchir et de proposer aux lecteurs des pistes d’action. Nous faisons le pari qu’en formation, d’autres déconstructions, aussi pertinentes parce que aussi sensées pour leurs auteurs, auraient été proposées, et objets de discussions enrichissantes. D’ailleurs, depuis que nous proposons cette méthode de déconstruction, nous n’avons jamais retrouvé en formation deux courbes de température absolument identiques.

Le lecteur remarquera que parmi les douze situations proposées, toutes ne sont pas décrites exactement selon le même schéma. Certaines sont exposées dans leur totalité, y compris parfois avec les suites à long terme. D’autres sont laissées presque en suspens. Ceci est volontaire. Nous voulons indiquer qu’une situation est à la fois toujours et jamais achevée. Lorsque le phénomène est flagrant, que manifestement il manque une fin, nous prenons le pari que le lecteur pourra lui-même envisager la suite des événements, peut-être en fonction des décisions qui auront été prises par les acteurs concernés ou qu’il aurait lui-même envisagé de prendre. En formation, souvent, ce travail est une partie intégrante de la session intitulée : « Quelle fin idéale à cette situation ? », au cours de laquelle les stagiaires sont invités à construire une fin qui les satisferait.

De même, la narration est parfois moins complète que la situation présentée sous la forme d’un tableau, puisqu’elle résulte du point de vue d’un seul enseignant. Elle est ici réécrite, mais le texte initial, oral, en a toujours été proche, parfois plus développé en raison d’un contexte envisagé de façon plus détaillée.

Or l’intelligibilité d’une situation se fait petit à petit au fur et à mesure des informations glanées ici ou là. Ce travail d’enquête, nous l’avons mené. Il nous a permis de proposer une lecture plus fine, plus approfondie de la situation. Pourtant, il n’a pas la prétention d’être « la bonne lecture » ni la lecture unique. D’autres éléments d’information, d’autres personnes interrogées, nous auraient donné une autre vision des événements, nous auraient amenés à une autre construction du réel. C'est pourquoi nous invitons, sur tous les terrains, les acteurs impliqués à confronter leurs points de vue pour approfondir la lecture qu’ils font des événements, à élargir les contextes, à prendre en considération les détails qui sont souvent aussi signifiants que les actes eux-mêmes. De même, il s’agit de confronter les différentes lectures de la situation en changeant son positionnement, en « se mettant à la place de », non d’une façon purement ponctuelle, mais pour prendre de la hauteur par rapport aux événements et pour pouvoir appréhender la situation dans une globalité explicative.

Nous avons conscience que chaque élément donné a des incidences sur la représentation que le lecteur se fait d’une situation qu’il n’a pas connue. Le risque aurait pu être grand alors de stigmatiser tel type de population, tel type d’école, tel type d’enseignant. Pourtant, la part d’objectivité des faits réside aussi dans la dénomination réelle des lieux et des individus. Nous avons alors choisi de donner les informations lorsqu’elles nous semblaient pertinentes. Ainsi, par exemple, pour préserver l’anonymat des acteurs, les prénoms ont été choisis à partir de la chanson de Zazie intitulée Tout le monde il est beau.

Nous voulons terminer ce propos introductif par un principe déontologique constitutif de notre démarche. Lorsqu’un dysfonctionnement ou un manquement individuel, collectif ou institutionnel apparaît, il n’est pas question d’accabler les uns et/ou les autres. Tout manquement possède des causes profondes et multiples. Et c’est bien là notre conviction : l’individu a toujours des possibilités d’action. Dans Les Misérables, chargé par les révolutionnaires d’exécuter Javert, Jean Valjean décide de lui laisser la vie sauve. Pendant la Seconde Guerre mondiale, une tradition du Ver-cors raconte qu’au moment d’exécuter un résistant, un milicien retourne l’arme contre lui et préfère se suicider. Il n’est pas question des responsabilités ultérieures, même s’il faut les garder à l’esprit. Il s’agit de l’autonomie et de la dignité des personnes. Ce sont elles qui maillent et créent la réalité, qui font l’Histoire à partir de leur histoire. L'homme porte une responsabilité dont l’élucidation ne se situe certainement pas dans le paradigme de la culpabilité, mais plutôt dans le travail individuel, collectif et institutionnel à opérer en permanence.

Si cet ouvrage avait une ambition, ce serait de faire réfléchir et de permettre d’élaborer des possibles, des possibles autres, pourquoi pas des possibles inédits, en mettant en relation les situations que nous proposons avec celles vécues par le lecteur sur son terrain professionnel. Nous souhaiterions permettre au lecteur de problématiser ses propres situations, de questionner son expérience ou sa pratique et, au-delà, d’interroger les dispositifs aux alentours (de la classe jusqu’aux institutions en passant par l’école).

Finalement, il s’agirait d’aider chacun à progresser grâce aux autres, en tirant des leçons de l’expérience humaine.



1 Les quatre auteurs de cet ouvrage sont issus du terrain et y retournent, individuellement ou en groupe, pour des suivis d'écoles, d'établissements ou d'institutions auprès des équipes et des élèves.


2 Cette méthodologie est utilisée avec des équipes issues de différentes écoles, dans des stages thématiques ou sur site.


3 G. Fotinos, J. Fortin, Une école sans violence ? De l’urgence à la maîtrise, Hachette, Paris, 2000.


4 Philosophiquement, cette approche se situe dans la lignée de la théorie du chaos («un battement d’ailes de papillon à Hong-Kong peut créer une tempête au dessus-de NewYork »). Elle signifie que l’action d’un individu donné peut avoir des conséquences à un niveau supérieur, celui d’un univers social complexe non linéaire. Dit sous une autre forme, nous proposons le mot de Simone de Beauvoir : « Quel homme peut prévoir les conséquences de ses actes ? » dans Tous les hommes sont mortels, publié chez Gallimard.


5 En formation, nous nous sommes rendus compte que ce sont souvent les éléments manquants qui incitent aux débats les plus riches.


6 En IUFM, en circonscription, au cours de stages départementaux et académiques, mais aussi dans d’autres institutions, la Protection judiciaire de jeunesse notamment, très innovante et audacieuse en matière de formation.


7 De façon à établir un langage commun autour des grands termes que nous allons rencontrer : violence, incivilités, sanction, autorité, discipline, etc., selon les cas.


8 À partir d’un enregistrement à peine modifié effectué lors d’une séance de formation.


9 C'est volontairement, pour ne pas induire la réflexion sur la représentation de la situation, que le formateur donne aux stagiaires la consigne de dresser une courbe. L'expérience montre que la plupart des groupes représentent plusieurs courbes, selon l’état de tension des différents acteurs de la situation. Toujours significatifs des représentations de la violence chez les stagiaires, les écarts entre les courbes sont ensuite repris et analysés.


10 Ces deux recommandations ne sont pas forcément données dans la présentation liminaires, mais plutôt en réponse à des questions au cours de la formation.


11 À partir des travaux de F.-V. Tochon dans L'enseignant expert, Nathan, Paris, 1993, Rémi Casanova montre dans sa thèse de doctorat («La violence dans la classe : les réponses des experts du primaire») que l’expertise face à la violence est fondée sur «les routines adaptables et adaptées au contexte ».
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Les situations violentes


« Notre expérience implique la reconnaissance commune d’une violence considérée comme fondamentale dans la relation humaine. C'est en commençant par la reconnaître qu’il devient possible de s’en désaliéner : en la métabolisant. Ceci ne saurait s’envisager qu’au prix d’un travail systématique mené au plan individuel, groupal et institutionnel. »

J. Pain, R. Hellbrunn, Intégrer la violence, Matrice, Vigneux, 1987, p. 13.









Les douze situations




Intitulé et références pénales1



Situation 1: « Un collégien impose sa présence en cours »

Référence pénale2: Intrusion dans un «local affecté à un usage public » (art. R.645-12 du code pénal).


Situation 2: « Entrée en force »

Référence pénale : Intrusion dans un «local affecté à un usage public » (art. R.645-12 du code pénal).


Situation 3: « Sur la voiture de la maîtresse, jet de pierres et coups de pied » Référence pénale : Détérioration de biens appartenant à un personnel (art. 322-1 du code pénal).


Situation 4: « Des tags sur les murs, des livres éparpillés »

Référence pénale: Graffitis (tags), dégradation de locaux (art. 322-1, alinéa 2; art. 322-2, alinéa 1 du code pénal).


Situation 5: « Un vol sans coupable(s) ? »

Référence pénale : Vol par un élève ou un groupe d’élèves de biens appartenant à l’enseignante (art. 311-3 du code pénal).


Situation 6: « Le geste qui tue »

Référence pénale : Menaces de mort d’un élève sur un enseignant (art. 222-17 et 222-18 alinéa 2 du code pénal).


Situation 7: « De toute façon, toi, tu n’es qu’un imbécile! »

Référence pénale: Injure publique d’un enseignant vis-à-vis d’un élève, (art. 33 de la loi du 29 juillet 1881 du code pénal).


Situation 8: «T'es bien un sauvage, ça s’voit qu’t’as été élevé chez les sauvages ! »

Référence pénale : Injure à caractère raciste d’un enseignant sur un élève (art. R.624-4 du code pénal).


Situation 9: «T'es qu’une grosse balance, prends ça! »

Référence pénale : Violences physiques d’un élève sur un autre élève (art. 222-13 du code pénal).


Situation 10 : « Passage à l’acte »

Référence pénale : Violences physiques d’un élève sur un enseignant (art. 222-12 ou 13 du code pénal3.


Situation 11: « Qui sème le vent récolte la tempête »

Référence pénale : Violences physiques d’un parent sur un enseignant (art. 222-12 ou 13 du code pénal).


Situation 12 : « Retour à l’esclavage ou la loi du plus fort… »

Référence pénale : Extorsion de fonds, de valeurs ou d’un bien quelconque, ou vol avec violence (art. 312-1 ou 2, ou art. 311-4 du code pénal).






Les douze situations résumées
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Situation 1: « Un collégien impose sa présence en cours»

Comme chaque vendredi, les élèves de la classe de CE2 B sont au gymnase municipal qui jouxte leur école. Pendant les ateliers de basket, un jeune du collège voisin pénètre nonchalamment sur le terrain. De façon menaçante, il réclame la balle pour jouer. L'enseignante lui demande fermement de sortir. En guise de réponse, le jeune l’insulte. Il injurie aussi les élèves. Parmi les élèves, la plupart ont peur et se taisent. Ceux qui connaissent le collégien demandent à l’enseignante de l’accepter; les autres, au contraire, le refusent. L'enseignante décide de suspendre le cours. Elle regroupe les élèves et rentre prématurément à l’école. Prenant les élèves à témoin, elle se plaint immédiatement auprès du directeur, qui, occupé dans son bureau, sort et l’écoute d’une oreille distraite. Elle menace alors de suspendre définitivement ses cours d'EPS au gymnase. Le directeur lui explique qu’il est injuste de priver les élèves de futures séances d'EPS à cause d’un élément qui leur est extérieur. Le ton monte en présence des élèves. Le directeur finit par proposer de signaler le fait à la mairie et d’indiquer le défaut de surveillance du gymnase. L'enseignante remonte dans sa classe, mécontente des réponses qui lui sont données.
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Situation 2: « Entrée en force »


Depuis deux mois, Mounia, élève de CE1, souffre d’une carie dentaire importante. L'enseignante reçoit la maman et lui conseille de consulter un dentiste pour sa fille. Mais rien n’est fait et Mounia continue de souffrir jusqu’à en pleurer en classe. Alertée depuis le commencement de l’affaire, l’infirmière scolaire écrit aux parents et insiste pour qu’ils fassent soigner leur fille. Pas de réponse. Le temps passe et rien n’est fait. Au bout de deux mois, la situation ne faisant qu’empirer, l’infirmière et le professeur demandent au directeur d’agir auprès de la famille. Celui-ci appelle plusieurs fois au domicile des parents mais personne ne répond. Après le troisième appel, par courrier, il menace de faire hospitaliser l’enfant si elle n’est pas soignée.

Il est 16 h 15 lorsque le père de Mounia pénètre en force dans l’école. Il entre dans la classe et interpelle l’enseignante en criant. Attiré par les cris, le directeur sort de son bureau et tente de parlementer avec le père pour le calmer. Le père exhibe alors le courrier qu’il a reçu le matin et, à plusieurs reprises et devant témoins, accuse le directeur de racisme. Ce dernier décide de faire appel à la police qui effectue un contrôle d’identité. Devant le refus du père de quitter l’école, les policiers le conduisent au commissariat. Le directeur porte plainte pour intrusion et diffamation. Le père sera condamné à une amende de 200 € par le tribunal de police. Mounia sera-t-elle soignée?
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Situation 3 : « Sur la voiture de la maîtresse, jet de pierres et coups de pied»

Nous sommes un mardi du mois de février. Il est 16 heures 55 Sur le parking derrière l’école, l’enseignante de la classe du CM1 A entre dans sa voiture. C'est alors qu’une dizaine d’enfants à l’affût lancent des pierres dans sa direction. Ils courent vers le véhicule, lui donnent des coups de pieds avant de s’enfuir. Dans sa voiture, l’enseignante a très peur. Elle reconnaît néanmoins des élèves et décide de retourner à l’école. Elle en parle au directeur. Ensemble, ils décident de prévenir la police et de porter plainte. Ils appellent également chez des familles et les convoquent pour le jeudi.

Des entretiens individuels sont menés et les élèves reconnaissent les faits. Les enfants sont sanctionnés et feront des travaux de réparation dans l’école et le quartier, en coordination avec la « cellule de veille éducative » mise en place par la municipalité. Le directeur explique la sanction dans les classes et envoie un courrier d’information à l’ensemble des parents.

Que s’est-il passé auparavant? Le mardi, au retour de la récréation de l’après-midi, la maîtresse, sortante d'IUFM et effectuant des remplacements dans cette école particulièrement défavorisée, rend un contrôle de mathématiques. Les résultats sont médiocres pour tous. Au cours de la correction collective, un élève se lève et clame: « Avec cette note, je vais redoubler et mon père va m'tuer! » L'enseignante lui demande de se taire et d’écouter la correction si il veut remonter sa moyenne la prochaine fois. Il se rassoit, mais un de ses camarades prend le relais : « C'est vrai, on a tous des mauvaises notes! C'est pas possible! C'est pas normal! C'est parce que tu nous aimes pas! » La maîtresse répond: « Oh, ça va, vous n’avez qu’à travailler un peu plus. C'est quand même pas de ma faute si vous n'travaillez pas assez! » C'est alors qu’un, deux, trois élèves, suivis par d’autres, posent ostensiblement leur stylo sur la table. Ils refusent de poursuivre la correction. « Bon, vous n’voulez rien faire, et bien ceux qui n’veulent rien faire, je les note, j'en parle au directeur et j’ leur mets une punition à faire signer par les parents! » dit l’enseignante. Les élèves maugréent mais reprennent leur stylo. À la fin de l’après-midi, en se quittant, l’enseignante dit: « J’ai bien noté ceux d’entre vous qui ont chahuté; je les sanctionnerai. » «C'est pas juste, tu vas pas faire ça! T’as pas l'droit! Tu vas voir! » Chacun se quitte sur ces mots. La maîtresse va voir le directeur. Les élèves guettent ce qui se passe et décident de se venger sur le parking…
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Situation 4: « Des tags sur les murs, des livres éparpillés »

Comme chaque vendredi, à 13 heures, la classe du CE2 A se rend en BCD. Cette semaine, la séance a pour objectif de lire la presse enfantine. Michel pleure en regardant l’un des articles à étudier qui traite des parents divorcés. La maîtresse lui demande ce qui se passe. Michel dit que ses parents ne se parlent plus, qu’ils vont divorcer et qu’il sera abandonné. La maîtresse se met à l’écart avec Michel, lui parle, l’écoute. Elle lui assure qu’on reprendra ça plus tard, s’il le désire. L'élève finit la séance dans le coin lecture, une BD à la main. Pendant la récréation, Martine vient le voir et lui dit qu’elle a tout entendu. Elle se moque de lui et lui chuchote à l’oreille : « Ils vont t’abandonner. » Alors Michel éclate en sanglots. Farid vient le voir et le console. Il lui propose de se venger immédiatement avec leurs deux copains, Jean-Marie et Djamel. Les quatre camarades se glissent en BCD. Farid dit à Michel: «vas-y, défoule-toi! » et il montre l’exemple en renversant le premier présentoir. Michel prend un marqueur et inscrit en gros sur un mur blanc : « Martine la salope ». Alertés par le bruit, deux enseignantes de CM1 entrent dans la BCD et surprennent les quatre élèves criant et dansant autour des présentoirs renversés. Voyant les maîtresses, les élèves s’arrêtent net. Les enseignantes les accompagnent chez le directeur qui questionne puis écoute les élèves. Il réunit un conseil des maîtres extraordinaire. Celui-ci propose une réparation. Après discussion et acceptation, le directeur convoque les parents et demande le remboursement des dégâts tandis que les quatre élèves devront s’occuper de ranger la BCD jusqu’à la fin du trimestre. La BCD rouvre le lundi. Michel et Farid sont confrontés à Martine qui reconnaît avoir embêté Michel. Les enfants se réconcilient.
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