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« participant.e.s » pour remplacer, quand cela était possible l’utilisation du masculin générique. 

Les citations ont été reprises comme rédigées dans les ouvrages, rapports ou articles dans 

lesquels elles ont été trouvées. 
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ASBL Association Sans But Lucratif  

CPF Centre de Planning familial 
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Fédération des conseils de parents d’élèves, la Ligue de l’enseignement, le 

Mouvement national pour le Planning familial et l’Association des professeurs 

de biologie et géologie. 
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Introduction 

De l’avortement, à la charge mentale de la contraception en passant par les questions à propos 

de la transidentité, de ce que peut être une famille, de l’impact de la pornographie sur les 

représentations et les pratiques de la sexualité … Les sujets d’EVRAS, Education à la Vie 

Relationnelle, Affective et Sexuelle peuvent être divers et variés. Globalement, ils concernent 

tout ce qui touche à soi, aux autres, aux relations entretenues avec soi-même ou avec autrui. 

Lorsqu’elle a été mise en place dans les écoles et qu’elle était encore appelée « éducation 

sexuelle », l’EVRAS avait pour objectif principal d’éduquer un public majoritairement 

d’adolescent.e.s en leur apportant des informations sur les comportements sexuels à risque et 

ainsi éviter l’augmentation du nombre de grossesses non-désirées et  le développement 

d’éventuelles IST1. 

Elle recouvre aujourd’hui de nombreux autres enjeux que la simple prévention, bien que celle-

ci fasse toujours partie de ses objectifs. L’EVRAS a la volonté d’aborder la sexualité et les 

relations sous tous leurs aspects en y incluant les dimensions affective, sociale, culturelle, 

philosophique et éthique2. Ainsi elle poursuit des objectifs essentiels à la construction de 

l’identité en cherchant à apporter des connaissances factuelles, d’aptitudes, d’attitudes et de 

valeurs qui permettront aux enfants et aux adolescent.e.s de s’épanouir en développant des 

relations sociales et sexuelles saines et respectueuses, en étant capables de réfléchir aux 

conséquences que peuvent avoir leurs choix sur leur bien-être personnel mais aussi sur celui 

des autres et en comprenant leurs droits pour pouvoir les défendre3. 

Faisant l’objet d’une généralisation en FWB, l’EVRAS se dispense généralement dans le cadre 

d’animations réalisées par des ASBL ou des centres PMS dans les écoles pour une durée de 

deux périodes de cours, ce qui correspond plus ou moins à 1h30, auprès de groupes mixtes ou 

non d’adolescent.e.s et mobilisant ou non des accessoires, des outils, des supports 

supplémentaires ou des jeux. Mais elle peut également se dispenser au sein d’ASBL, de maisons 

 
1 Pourquoi l’EVRAS? (s. d.). EVRAS. Consulté le 15 juin 2022, à l’adresse https://www.evras.be/evras-bien-

plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/ 
2 Protocole d’accord entre la Communauté Française, la Région Wallonne et la COCOF de la Région Bruxelles-
Capitale relatif à la généralisation de l’EVRAS en milieu scolaire de la FWB, 2013. 
3 UNESCO, Qu’est-ce que l’éducation complète à la sexualité (ECS). Principes directeurs internationaux sur 

l’éducation à la sexualité : Une approche factuelle, 2018, [ en ligne ]. Consulté le 26 juillet 2022, à l’adresse 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000266214  

https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/
https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000266214
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de jeunes, de centres FEDASIL ou même de prisons auprès de groupes de tout âge, de toute 

origine et de toute culture. 

Etant un domaine plutôt récent sous la forme qu’elle incarne aujourd’hui, il existe peu 

d’ouvrages théoriques à son sujet qui ne soient pas principalement orientés vers la pratique de 

ses professionnel.le.s. 

Ayant eu l’opportunité de réaliser un stage de plusieurs mois au sein du centre de Planning 

familial Infor-Femmes de Liège, très impliqué dans l’EVRAS et le développement d’outils en 

lien avec ce domaine, de nombreuses animations avec et sans outil pédagogique ont pu être 

observées. Pendant ce stage, nous nous sommes demandés ce qu’apportaient concrètement ces 

animations aux participant.e.s et en quoi l’utilisation d’outils pouvait représenter un avantage 

ou une approche différente.  

L’objectif et la problématique de ce travail consiste en une analyse de l’outil Love, Sex & Fun, 

crée par le CPF Infor-Femmes, en tant que dispositif de médiation, afin de déterminer ce 

qu’apportent les animations aux participant.e.s et en quoi l’utilisation de cet outil peut favoriser 

ces apports. Nous analyserons cet outil par l’observation de son contexte d’utilisation et des 

apports théoriques qui en permettront une meilleure description. 

Présenté sous la forme d’un jeu de cartes, cet outil propose aux participant.e.s d’au moins 14 

ans d’aborder ou d’approfondir des thématiques liées à l’EVRAS par la réalisation de défis, en 

modelant, dessinant, mimant, répondant à des questions ou des devinettes. Cet outil aborde des 

sujets divisés en quatre catégories : les relations, la société, la santé et le corps. Elles-mêmes 

divisées en différentes thématiques. 

Nous partons des hypothèses suivantes : en tant que dispositif de médiation, Love, Sex & Fun 

est un jeu éducatif qui permet de résoudre ou prévenir les différends en lien avec les thématiques 

de l’EVRAS entre des participant.e.s. En tant que sorte de « tier médiateur », l’outil Love, Sex 

& Fun laisse une place particulièrement importante aux participant.e.s plutôt qu’aux 

professionnel.le.s de l’EVRAS venu dispenser l’animation. 

Ce travail sera divisé en deux parties : la première « EVRAS, médiation et éducation » aura 

pour objectif de poser un cadre théorique pertinent de façon à situer l’outil Love, Sex & Fun et 

son utilisation par rapport à différents concepts. La seconde partie comprendra une brève 

présentation du CPF Infor-Femmes de Liège et de son travail, ainsi qu’une présentation de 
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l’outil Love, Sex & Fun en dehors de son contexte d’utilisation et finalement, l’analyse de cet 

outil et de son utilisation.  

En ce qui concerne le cadre théorique proposé, il sera question des différents éléments entre 

lesquels l’EVRAS semble osciller et qui sont apparus comme des portes d’entrées lors des 

premières lectures théoriques et des premières observations : l’EVRAS, la médiation et 

l’éducation. 

La notion d’EVRAS, concept central dans la réalisation de ce travail, sera envisagée sous un 

angle théorique et pratique pour aborder son évolution au fil du temps, ce qu’elle recouvre 

aujourd’hui, comment travaillent les professionnel.le.s de ce domaine et comment l’EVRAS 

peut être concrètement mise en place. Après cela, la question de la médiation sera approfondie, 

d’abord de manière très large pour finalement se spécifier en se rapprochant du travail proposé 

dans les centres de Planning familial. Des formes spécifiques de médiation seront abordées : la 

médiation culturelle, la médiation interculturelle et la médiation pédagogique qui, par leurs 

objectifs similaires, semblent trouver leur place au sein de l’EVRAS. La culture sera envisagée 

sous son angle le plus large en se référant à la définition proposée par l’UNESCO. Finalement, 

il s’agira de proposer des apports théoriques quant aux pratiques pédagogiques qui peuvent être 

mises en place dans un contexte d’animations. Ces animations sont élaborées de façon à être 

les plus « efficaces » possibles selon les objectifs qu’elles poursuivent, nous nous sommes donc 

interrogées sur les stratégies mises en place et sur les choix pédagogiques effectués lors de 

l’élaboration et la réalisation de celles-ci.  
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Méthodologie  

La méthodologie de ce travail de recherche consiste en l’observation des animations EVRAS, 

requérant l’utilisation de l’outil Love, Sex & Fun, proposées par le centre de Planning Familial 

Infor-Femmes de Liège. Les conseils méthodologiques qui ont permis la récolte des données 

d’observation des animations proviennent de l’ouvrage Les méthodes en sociologie. 

L’observation. proposé par Henri Peretz. 

La technique de l’observation a semblé être une approche méthodologique pertinente en ce 

qu’elle permet d’occuper plusieurs positions qui, à leur tour, permettent de focaliser son 

attention sur différentes dimensions des animations. En nécessitant tantôt des activités 

d’observation et tantôt de l’interaction avec le milieu social dans lequel sont réalisées les 

observations, cette méthode permet de s’imprégner des actions, de la structure des animations 

mais aussi du point de vue des animatrices et de celui des différent.e.s participant.e.s aux 

animations.  

La position d’observatrice participante4 a rendu possible un intérêt principalement axé sur le 

travail des animatrices : la façon dont les locaux sont structurés (qui, dans le cadre de ce travail 

de recherche, sont toujours les locaux des écoles dans lesquelles ont lieu les animations), la 

façon dont l’animation est structurée en elle-même, les différentes stratégies utilisées pour se 

présenter et communiquer avec les membres des groupes, les réactions des animatrices suite à 

une remarque ou à une question de la part d’un.e participant.e, les stratégies pédagogiques mises 

en place au sein des différents groupes. Cette posture a également permis l’observation des 

participant.e.s aux animations, qui ne recevaient pas tous.tes l’animation, les contenus ou les 

méthodes des animations de la même façon.  

La position de la participation totale5 avec le milieu a été plus utile pour s’imprégner des 

animations en participant en partie à la création du contenu par la discussion avec les 

participant.e.s sur la manière dont ils et elles recevaient ou percevaient les animations, tant au 

niveau du contenu que de la méthode mobilisée. Par des discussions informelles, il a été 

possible de demander l’avis des participant.e.s sur les animations qu’ils et elles avaient déjà 

vécues, celle qu’ils et elles venaient de vivre. L’avantage de ces discussions était la libre 

 
4 Selon Junker, 1980, pp. 35-37 cité par Henri Peretz, Les méthodes en sociologie. L’observation, Paris, La 

découverte, coll. Repères, 2004, p. 50. 
5 Idem. 
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expression des participant.e.s quant à leurs ressentis, il n’était pas question de remplir un 

formulaire ou de prendre des notes pendant la discussion.  

Cependant, il est important de garder en tête que ces ressentis ont probablement été orientés, 

étant donné que les animatrices étaient toujours dans les locaux au moment de ces discussions, 

qui avaient lieu à des moments aléatoires, et qu’en plus de cela, nous avons toujours été associés 

au planning lors des présentations. Cela a probablement compromis la sincérité dont les 

participant.e.s pouvaient faire preuve en exprimant leurs ressentis. 

En ce qui concerne l’outil Love, Sex & Fun, il a toujours été présenté comme un outil et jeu 

conçu par le centre de CPF Infor-Femmes de Liège. Cette façon de le présenter a également dû 

compromettre la sincérité des participant.e.s quant à son utilisation. 

Les notes d’observations de ce travail de recherche ont été rédigées après chaque journée 

d’animation et pas en direct. Ce choix est apparu comme le plus sensé, compte tenu de l’objectif 

de récolter des données traduisant la réalité des animations le plus fidèlement possible. Prendre 

des notes en direct aurait pu gêner les participant.e.s et orienter le dispositif autrement. 

Après les premières observations réalisées, la structure récurrente des animations s’est 

rapidement dessinée. Le choix d’une grille d’observation a donc été délaissé au profit de notes 

très libres traduisant les différentes interactions et interventions entre les participant.e.s et les 

participant.e.s et les animatrices.  

La deuxième partie de ce travail aura pour objectif d’analyser l’outil Love, Sex & Fun en tant 

que dispositif de médiation. Pour ce faire, cette partie mêlera les concepts théoriques mobilisés, 

et les descriptions de l’objet d’étude à des récits d’observation qui seront toujours placés en 

retrait par rapport au corps de texte. 
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PREMIERE PARTIE : EVRAS, MEDIATION ET EDUCATION 

L’EVRAS 

Etant une terminologie relativement récente, l’EVRAS n’est pas toujours utilisée dans les 

ouvrages qui ont permis l’élaboration de cette première partie. Ainsi, il sera très souvent 

question d’« éducation à la sexualité » plutôt que d’EVRAS, bien qu’en alliant les dimensions 

sociales, affectives et relationnelles à la sexualité comme ils et elles le proposent dans leurs 

ouvrages, les auteur.e.s se référaient déjà à ce que recouvre actuellement l’EVRAS. Dans un 

des points, dans lequel il est question de l’EVRAS du point de vue international, nous parlerons 

d’ECS ou Education Complète à la Sexualité. Il s’agit de la dénomination utilisée par 

l’UNESCO qui, comme l’éducation à la sexualité telle qu’elle est envisagée par les auteur.e.s, 

recouvre ce qu’en Belgique nous appelons l’EVRAS. 

1. Le contexte historique de l’éducation à la sexualité 

L’histoire de l’éducation à la sexualité est liée à l’histoire de l’évolution des mœurs et de la 

libération sexuelle6.  

Jusqu’à la fin du Moyen-Age, l’Eglise impose des règles en matière de sexualité, en interdisant 

par exemple la masturbation, la souillure, l’adultère ou encore l’homosexualité7. Du XIXe siècle 

jusqu’à la moitié du XXe siècle, l’Europe connait une période importante de répression 

sexuelle8. Une éducation sexuelle répressive, inégalitaire et procréative est mise en place dans 

différentes sphères de la société : les institutions scolaires luttent contre la masturbation et les 

familles prônent la virginité jusqu’au mariage, le devoir conjugal et la procréation9.  

Au XXe arrivent les fondements d’une psychologie sexuelle nouvelle et d’une déculpabilisation 

de la sexualité, par le travail du neurologue et théoricien de la psychanalyse, Sigmund Freud10. 

Plus tard, de nombreux médecins jugent indispensable de répandre les informations concernant 

la physiologie et l’hygiène sexuelles11, nommées à ce moment « information sexuelle » et 

 
6 Philippe Brenot, L’éducation à la sexualité, Paris, Presses universitaires de France, coll. « Que sais-je ? », 2007, 

p. 8. 
7 Patrick Pelègue & Chantal Picod, Éduquer à la sexualité. Un enjeu de société, Paris, DUNOD, 2006, p. 4. 
8 Idem. 
9 Idem. 
10 Ibid, p. 5. 
11 P. Brenot, op. cit., p. 10. 
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« santé sexuelle »12. Au milieu du XXe, l’émancipation féminine et les débuts de la sexologie 

permettent de prendre position en faveur d’une éducation sexuelle13. Après l’entre-deux-

guerres, des professeur.e.s prennent la liberté de proposer quelques cours d’éducation sexuelle 

dans les écoles, sans que cela ne figure au programme14. 

A la fin des années 1960 et au début des années 1970, avec l’autorisation et la commercialisation 

de la pilule contraceptive, la loi Veil visant à dépénaliser l’IVG et les évènements de mai 68, 

les choses changent : le GNIES se crée en France, définit l’éducation sexuelle et formule de 

réelles propositions qui sont mises en place par l’Education Nationale Française15. 

L’Education Nationale préconise une information et une éducation sexuelle, mais les 

informations sont principalement de l’ordre du biologique, la question des relations ou encore 

celle du genre ne sont pas abordées16. A ce moment, l’objectif principal de l’éducation sexuelle 

est la prévention des comportements sexuels à risque, afin de prévenir les grossesses non-

désirées et la propagation des MST, notamment du VIH17. Différentes enquêtes sont menées et 

démontrent que « l’information sexuelle » est indispensable, mais insuffisante au 

développement de comportements sexuels responsables18. 

Pendant les années 1990, l’éducation sexuelle devient l’éducation à la sexualité. La vision de 

la société quant à la sexualité change et la notion de sexualité, elle-même, s’élargit19. 

L’Education nationale française recommande l’expression libre de chaque dimension de la 

sexualité : biologique, sociale, psychologique, philosophique, etc.20 Elle propose également des 

formations pour les équipes éducatives et finit par imposer des heures d’éducation sexuelle 

obligatoires au sein des plannings des écoles21. L’éducation à la sexualité arrive dans les cursus 

scolaires comme « composante essentielle de la construction de la personne et de l’éducation 

 
12 P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 5. 
13 P. Brenot, op. cit., p. 11. 
14 Idem. 
15 Ibid, p. 13. 
16 Idem. 
17 Pourquoi l’EVRAS? (s. d.). EVRAS. Consulté le 15 juin 2022, à l’adresse https://www.evras.be/evras-bien-

plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/ 
18 P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 6. 
19 Idem. 
20 P. Brenot, op. cit., p. 14. 
21 Idem. 

https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/
https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/
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du citoyen » et intègre réellement toutes les dimensions sous lesquelles peut être considérée la 

sexualité : psychologique, affective, sociale, culturelle et éthique22. 

L’éducation à la sexualité a évolué en diversifiant son public, elle s’adresse aujourd’hui aux 

personnes de tout âge allant de la petite enfance aux séniors, elle s’est frayée un chemin dans 

tous les milieux de vie en étant dispensée bien au-delà des frontières de l’école23. Elle aborde 

des thématiques de plus en plus diversifiées mais qui présentent toujours des liens indéniables 

entre elles. Elle devient petit à petit une « EVRAS à tout âge dans tous les milieux de vie », 

elle considère les dimensions relationnelles et affectives de la sexualité et de cette façon, offre 

la possibilité d’un développement d’une vision positive et épanouissante de la sexualité, ainsi 

que des questions à propos de l’orientation sexuelle ou l’identité de genre24.  

2. La notion d’éducation à la sexualité 

Dans leur ouvrage Eduquer à la sexualité, le sociologue et formateur d’éducation à la santé 

Patrick Pelègue et l’enseignante, éducatrice, sexologue, consultante en pédagogie et formatrice 

en éducation à la sexualité Chantal Picod, expliquent que l’éducation à la sexualité ne se situe 

pas uniquement du coté biologique, mais qu’elle appartient résolument aux sciences humaines 

et au champ social25. Les auteur.e.s poursuivent en expliquant que l’éducation sexuelle est et a 

toujours été présente dans les différentes sociétés humaines puisque les premières règles 

fondamentales des sociétés sont celles qui concernent la sexualité du groupe, comme par 

exemple, l’interdit de l’inceste, l’alliance et la filiation, les rapports de sexe, d’identité et de 

morale26. 

Phillipe Brenot, psychiatre, anthropologue et sexologue, soutient l’idée que l’éducation à la 

sexualité a toujours existé, en étant adaptée aux temps et aux lieux dans lesquels elle se 

dispensait et surtout, qu’elle a toujours pris en considération les valeurs culturelles et sociales 

des groupes auprès desquels elle était dispensée27. 

Dans leur ouvrage, Patrick Pelègue et Chantal Picod expliquent que l’étymologie du terme 

« éducation » provient du latin educatio, substantif des verbes educare, signifiant « élever », et 

 
22 Idem. 
23 Pourquoi l’EVRAS? (s. d.). EVRAS. Consulté le 15 juin 2022, à l’adresse https://www.evras.be/evras-bien-

plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/ 
24 Idem. 
25 P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 2. 
26 Ibid, p. 4. 
27 P. Brenot, op. cit., p. 3. 

https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/
https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/
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ducere signifiant « conduire » et « hors de ». Les chercheurs définissent l’éducation comme 

« l’art de développer les qualités potentielles physiques, intellectuelles et morales d’une 

personne » (Sillamy, 1983)28, l’objectif de l’éducation est donc le développement de 

l’autonomie et l’épanouissement individuel et social29. L’éducation, se distinguant de 

l’instruction et de la relation verticale entretenue entre elle et les apprenant.e.s, inclut l’éveil à 

de nouvelles choses, la valorisation de compétences mais aussi la transmission de normes et de 

valeurs à des apprenant.e.s, qui sont pris.e.s tel.le.s qu’ils et elles sont, pour leur permettre 

d’avoir les clés pour se définir autrement, pour opter pour de nouveaux comportements ou de 

nouvelles attitudes30. Malgré cette transmission de ce qui pourrait être des matériaux de 

construction identitaire, chaque apprenant.e reste libre de les intégrer ou non à son identité31. 

En effet, il y a beaucoup d’autres facteurs sur lesquels les professionnel.le.s de l’EVRAS n’ont 

aucune prise et qui vont jouer un rôle plus ou moins important selon les cas, dans la construction 

identitaire des participant.e.s32. 

Les participant.e.s, à travers les échanges collectifs, peuvent s’approprier des questions 

personnelles33. Les représentations à propos de la sexualité et des relations peuvent être 

différentes selon les environnements dans lesquels les participant.e.s grandissent, étant donné 

que « les institutions familiales » représentent la première porte d’entrée sur l’apprentissage et 

l’intériorisation de codes, de normes et de valeurs34. 

Par exemple, une famille religieuse peut avoir une approche de la sexualité très différente d’une 

famille chez qui la religion ne prend pas de place35. La religion, et plus globalement la culture, 

créent des représentations qui ne sont parfois ni fausses ni vraies, mais qui sont en fait une 

interprétation. 

 

Dans leur ouvrage Eduquer à la sexualité, le sociologue et formateur d’éducation à la santé 

Patrick Pelègue et l’enseignante, éducatrice sexologue, consultante en pédagogie et formatrice 

 
28 Norbert Sillamy, Dictionnaire de psychologie, Paris, Bordas, 1983 dans P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 3. 
29 P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 3. 
30 Idem. 
31 Ibid, p. 208. 
32 Idem. 
33 Ibid, p. 209. 
34 Ibid, p. 43. 
35 Ibid, p. 209. 
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en éducation à la sexualité Chantal Picod, expliquent que l’éducation à la sexualité ne se situe 

pas uniquement du coté biologique, mais qu’elle appartient résolument aux sciences humaines 

et au champ social36. Les auteur.e.s poursuivent en expliquant que l’éducation sexuelle est et a 

toujours été présente dans les différentes sociétés humaines puisque les premières règles 

fondamentales des sociétés sont celles qui concernent la sexualité du groupe, comme par 

exemple, l’interdit de l’inceste, l’alliance et la filiation, les rapports de sexe, d’identité et de 

morale37. 

Phillipe Brenot, psychiatre, anthropologue et sexologue, soutient l’idée que l’éducation à la 

sexualité a toujours existé, en étant adaptée aux temps et aux lieux dans lesquels elle se 

dispensait et surtout, qu’elle a toujours pris en considérations les valeurs culturelles et sociales 

des groupes auprès desquels elle était dispensée38. 

Dans leur ouvrage, Patrick Pelègue et Chantal Picod explique que l’étymologie du terme 

« éducation » provient du latin educatio, substantif des verbes educare, signifiant « élever », et 

ducere signifiant « conduire » et « hors de ». Les chercheurs définissent l’éducation comme 

« l’art de développer les qualités potentielles physiques, intellectuelles et morales d’une 

personne » (Sillamy, 1983)39, l’objectif de l’éducation est donc le développement de 

l’autonomie et l’épanouissement individuel et social40. L’éducation, se distinguant de 

l’instruction et de la relation verticale entretenue entre elle et les apprenant.e.s, inclut l’éveil à 

de nouvelles choses, la valorisation de compétences mais aussi la transmission de normes et de 

valeurs à des apprenant.e.s, qui sont pris.e.s tel.le.s qu’ils et elles sont, pour leur permettre 

d’avoir les clés pour se définir autrement, pour opter pour de nouveaux comportements ou de 

nouvelles attitudes41. Malgré cette transmission de ce qui pourrait être des matériaux de 

construction identitaire, chaque apprenant.e reste libre de les intégrer ou non à son identité42. 

En effet, il y a beaucoup d’autres facteurs sur lesquels les professionnel.le.s de l’EVRAS n’ont 

 
36 P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 2. 
37 Ibid, p. 4. 
38 P. Brenot, op. cit., p. 3. 
39 Norbert Sillamy, Dictionnaire de psychologie, Paris, Bordas, 1983 dans P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 3. 
40 P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 3. 
41 Idem. 
42 Ibid, p. 208. 
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aucune prise et qui vont jouer un rôle plus ou moins important selon les cas, dans la construction 

identitaire des participant.e.s43. 

Les participant.e.s, à travers les échanges collectifs, peuvent s’approprier des questions 

personnelles44. Les représentations à propos de la sexualité et des relations peuvent être 

différentes selon les environnements dans lesquels les participant.e.s grandissent, étant donné 

que « les institutions familiales » représentent la première porte d’entrée sur l’apprentissage et 

l’intériorisation de codes, de normes et de valeurs45. 

Par exemple, une famille religieuse peut avoir une approche de la sexualité très différente d’une 

famille chez la religion ne prend pas de place46. La religion, et plus globalement la culture, 

créent des représentations qui ne sont parfois ni fausses ni vraies, mais qui sont en fait une 

interprétation. 

3. La notion d’EVRAS 

L’éducation à la vie relationnelle, affective et sexuelle, parfois encore nommée « éducation 

sexuelle » ou « éducation à la sexualité » ne constitue plus uniquement une approche 

biologique, qui serait une approche bien restreinte quant à ce sujet qui peut avoir un impact 

considérable sur la vie de chacun.e. Comme le rappelle le site du Planning familial, l’éducation 

à la sexualité se trouve à un carrefour de droits humains : le droit de disposer de son propre 

corps, le droit à la santé, le droit à l’éducation, le droit à la protection contre les violences, etc47. 

Le protocole d’accord entre la Communauté Française, la Région Wallonne et la COCOF de la 

Région Bruxelles-Capitale relatif à la généralisation de l’EVRAS en milieu scolaire rédigé en 

2013 définit l’EVRAS comme suit. 

« L’EVRAS est un processus éducatif qui implique notamment une réflexion en vue 

d’accroitre les aptitudes des jeunes à opérer des choix éclairés favorisant l’épanouissement 

de leur vie relationnelle, affective et sexuelle et le respect de soi et des autres. Il s’agit 

d’accompagner chaque jeune vers l’âge adulte selon une approche globale dans laquelle la 

sexualité est étendue au sens large et inclut notamment les dimensions relationnelle, 

affective, sociale, culturelle, philosophique et éthique. » 

 
43 Idem. 
44 Ibid, p. 209. 
45 Ibid, p. 43. 
46 Ibid, p. 209. 
47 Le Planning Familial. Consulté le 15 juillet 2022, à l’adresse https://www.planning-familial.org/fr/education-la-

sexualite-99  

https://www.planning-familial.org/fr/education-la-sexualite-99
https://www.planning-familial.org/fr/education-la-sexualite-99
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Comme proposé dans l’introduction de cette première partie, l’EVRAS et l’« éducation à la 

sexualité » telle qu’elle est abordée et envisagée par les différent.e.s auteur.e.s dont les apports 

ont nourri ce début de chapitre, ne sont pas tellement différentes l’une de l’autre, ni de ce que 

recouvre l’ECS, qui sera abordée dans un prochain point. 

a. La généralisation de l’EVRAS en milieu scolaire (FWB) 

La généralisation de l’EVRAS en milieu scolaire de 2013 a pour objectif de garantir l’équité en 

matière d’EVRAS pour les élèves de la FWB, indépendamment de leur milieu socioculturel, 

leurs traditions ou leurs croyances48. « L’EVRAS est, avant tout, une démarche d’éducation à 

la citoyenneté et de promotion de la santé telle que définie par l’OMS »49. L’école joue un rôle 

important dans l’EVRAS en tant que lieu privilégié « pour développer chez les jeunes un regard 

critique sur certaines représentations véhiculées dans notre société »50. En se basant sur les 

représentations, les connaissances, les acquis et les besoins des élèves, les activités EVRAS 

proposées dans les écoles visent à développer de nouvelles connaissances, un sens critique, un 

savoir-faire et un savoir-être51. Les activités facilitent « l’appropriation d’informations sur le 

corps sexué, les dynamiques relationnelles, affectives et sexuelles, le mécanisme de la 

reproduction, la contraception, les IST, les questions d’identité de genre et d’orientation 

sexuelle »52. Pour développer la capacité critique des participant.e.s, les activités EVRAS visent 

« favoriser la prise de conscience de l’importance de la vie relationnelle, affective et sexuelle 

autour de soi et pour soi, de sa liberté personnelle, des choix offerts et des responsabilités de 

chacun et mettre en question, quitter les certitudes, déconstruire les idées reçues et les 

stéréotypes »53. En ce qui concerne le savoir-faire et le savoir-être, il s’agit de « développer 

l’estime de soi, la prise de conscience de ses besoins, ses désirs et ses valeurs, développer une 

prise de conscience du vécu émotionnel et corporel, promouvoir des attitudes relationnelles 

fondées sur l’écoute, le dialogue et l’acceptation des différences et finalement, encourager 

l’adoption de comportements préventifs »54. 

 
48 Le Centre Liégeois de Promotion de la Santé, L’éducation à la vie relationnelle, affective et sexuelle à l’école, 

Bruxelles, Serge Carabin, 2013, p. 3. 
49 Idem. 
50 Idem. 
51 Ibid, p. 4. 
52 Ibid, p. 5. 
53 Idem. 
54 Idem. 
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b. L’EVRAS d’un point de vue international 

L’EVRAS est reconnue et promue par des organismes internationaux tels que l’OMS ou 

l’UNESCO55. En 2009, avant la généralisation de l’EVRAS en milieu scolaire de la FWB, 

l’UNESCO avait déjà proposé une définition de ce qui était nommé l’Education Complète à la 

Sexualité, elle était définie comme suit. 

« Un processus d’enseignement et d’apprentissage fondé sur un programme portant sur les 

aspects cognitifs, émotionnels, physiques et sociaux de la sexualité. Elle vise à doter les 

enfants et les jeunes de connaissances factuelles, d’aptitudes, d’attitudes et de valeurs qui 

leur donneront les moyens de s’épanouir – dans le respect de leur santé, de leur bien-être 

et de leur dignité –, de développer des relations sociales et sexuelles respectueuses, de 

réfléchir à l’incidence de leurs choix sur leur bien-être personnel et sur celui des autres et, 

enfin, de comprendre leurs droits et de les défendre tout au long de leur vie » (UNESCO, 

2009). 

A cette définition, l’UNESCO joint les Principes directeurs internationaux sur l’éducation 

complète à la sexualité. En 2018, ces principes sont actualisés et articulent l’EVRAS autour de 

huit concepts clés, chacun abordant des thématiques qui lui sont propres56. Le programme 

Principes directeurs internationaux sur l’éducation à la sexualité de l’UNESCO est un outil 

technique mis au service des responsables de programmes scolaires de façon à ce que ces 

responsables produisent des programmes d’ECS en adéquation avec le contexte dans lequel ils 

doivent s’inscrire et des moyens efficients de mise en place et de suivi, ces principes directeurs 

sont le résultat d’un processus consultatif entre des professionnel.le.s et des expert.e.s issu.e.s 

de différentes régions du monde, y compris des jeunes, de façon à assurer la qualité de ces 

principes et de garantir l’adhésion de tous.tes et que chacun.e puisse se les approprier57. 

Voici le tableau proposé, comportant les concepts clés et les thèmes qui y sont associés. 

 

 

 

 
55 Le site de référence sur l’Education à la Vie Relationnelle, Affective & Sexuelle. EVRAS-Bien plus que 

l’éducation sexuelle. Consulté le 30 juillet 2022, à l’adresse https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-

sexuelle/  
56 UNESCO, Qu’est-ce que l’éducation complète à la sexualité (ECS). Principes directeurs internationaux sur 

l’éducation à la sexualité : Une approche factuelle, 2018, p. 2. Consulté le 26 juillet 2022, à l’adresse 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000260840_fre 
57 Ibid, p. 5. 

https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/
https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000260840_fre
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Tableau158 

Relations 

interpersonnelles 

Valeurs, droits, culture et 

sexualité 

Comprendre la notion de 

genre 

Violence et sécurité 

Thèmes : 

1.1. Familles 

1.2. Relations 

amicales, 

amoureuses et 

romantiques 

1.3. Tolérance, 

inclusion et respect 

1.4. Engagement à 

long terme et 

parentalité 

Thèmes : 

2.1. Valeurs et sexualité 

2.2. Droits de l’homme et 

sexualité 

2.3. Culture, société et 

sexualité 

Thèmes : 

3.1. Construction sociale du 

genre et des normes liées au 

genre 

3.2. Egalité des genres, 

stéréotypes et préjugés 

3.3. Violences basées sur le 

genre 

Thèmes :  

4.1. Violence 

4.2. Consentement, 

vie privée et 

intégrité physique 

4.3. Utilisation en 

toute sécurité des 

Technologies de 

l’information et de la 

communication 

Compétences pour 

la santé et le bien-

être 

Corps et développement 

humains 

Sexualité et comportement 

sexuel 

Santé sexuelle et 

reproductive 

Thèmes : 

5.1. Normes et 

influence des pairs 

sur le comportement 

sexuel 

 

Thèmes : 

6.1. Anatomie et physiologie 

sexuelles et reproductives 

6.2. Reproduction 

6.3. Puberté 

6.4. Image du corps 

Thèmes : 

7.1. Sexe, sexualité et cycle 

de la vie sexuelle 

7.2. Comportement sexuel et 

réponse sexuelle 

Thèmes : 

8.1. Grossesse et 

prévention de la 

grossesse 

8.2. Stigmatisation 

associée au VIH et 

au SIDA, traitement, 

soins et soutien 

8.3. Compréhension, 

prise en compte et 

réduction du risque 

d’IST, y compris 

d’infection au VIH 

 

Les thématiques de l’ECS sont proches de celles proposées par le site de référence de l’EVRAS 

qui propose une liste des thématiques qui peuvent être abordées dans le cadre de l’EVRAS : les 

émotions, les relations sociales, familiales, amicales ou amoureuses, les changements corporels 

et l’éveil sexuel, les différentes sexualités et les notions de plaisir, de choix éclairé et de 

consentement qui y sont associées, les questions liées à l’orientation sexuelle et à l’identité de 

genre, la contraception, l’IVG et les différentes IST, la pornographie, le harcèlement sous toutes 

ses formes, notamment celle du cyberharcèlement, les aspects philosophiques ou moraux, etc.59 

 
58 Ibid, p. 2. 
59 Le site de référence sur l’Education à la Vie Relationnelle, Affective & Sexuelle. C’est quoi l’EVRAS. Consulté 

le 30 juillet 2022, à l’adresse https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/ 

https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/
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4. Les enjeux de l’EVRAS 

Si la prévention des comportements sexuels à risque afin d’éviter les grossesses non désirées et 

la transmission des IST reste un des enjeux de l’EVRAS60, Philippe Brenot, dans son ouvrage 

L’éducation à la sexualité associe à cette éducation l’objectif global de « permettre 

l’épanouissement personnel sans moralisation » (Brenot, P., 2007, p. 16). Il y propose 

également cinq objectifs principaux : « permettre une bonne connaissance et compréhension de 

la sexualité humaine, permettre l’accès à une autonomie des conduites personnelles ; permettre 

l’accès à un jugement et à une éthique personnelle, permettre l’épanouissement des relations 

interpersonnelles et permettre l’épanouissement personnel et affectif » (Brenot, 2007, p. 26).  

Lors de discussions avec des professionnel.le.s de l’EVRAS travaillant dans des centres de 

Planning familial, nous avons eu l’occasion d’échanger à propos des enjeux actuels de 

l’EVRAS. Selon leur expérience, il s’agit surtout de démocratiser l’information pour favoriser 

l’intégration de différentes normes, de différentes valeurs, etc. de façon à ce que les 

adolescent.e.s ne se sentent pas anormaux.ales et qu’ils et elles ne considèrent pas les autres 

comme anormaux.ales sous prétexte qu’ils et elles ont des visions, des représentations ou des 

pratiques différentes des leurs et ainsi, favoriser le vivre ensemble en s’appuyant sur ce qui 

rassemble les participant.e.s plutôt que sur ce qui les divise. Selon les professionnel.le.s de 

l’EVRAS avec lesquel.le.s nous avons pu discuter, il est essentiel de permettre aux 

adolescent.e.s de devenir des personnes averties, sensibilisées et responsables. 

La prévention et l’information ne sont pas les seuls enjeux de l’EVRAS, les jeunes étant 

confronté.e.s à de perpétuels changements socioculturels, technologies, en baignant dans une 

société d’hypersexualisation, leurs codes, leurs façons de communiquer, etc. se modifient61. Il 

importe, pour les animateur.rice.s de prendre du recul et d’inviter les participant.e.s aux 

animations à prendre du recul, à propos de leurs discours, leurs jugements, leurs représentations 

pour tous.tes ensemble questionner le sens de ce que ce cela peut démontrer62. 

 
60 P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 202. 
61 Colette Beriot, Katinka In’t Zandt, Nathalie Paiva avec la collaboration de Alain Cherbonnier, Eduquer à la 

sexualité, un métier qui s’apprend. Formation des animatrices et animateurs en éducation à la vie affective et 

sexuelle, p. 83. Consulté le 17 juillet 2022 à l’adresse https://www.evras.be/fileadmin/user_upload/3/2010-

eduquer-a-la-sexualite.pdf  
62 Idem. 

https://www.evras.be/fileadmin/user_upload/3/2010-eduquer-a-la-sexualite.pdf
https://www.evras.be/fileadmin/user_upload/3/2010-eduquer-a-la-sexualite.pdf


20 

 
 

 

5. Les professionnel.le.s de l’EVRAS 

Lors du stage réalisé au centre de Planning familial, nous avons eu l’occasion de rencontrer des 

professionnel.le.s de l’EVRAS. Il n’existe pas de formation spécifique pour travailler dans 

l’EVRAS, il s’agit surtout de formations pouvant être suivies après une formation initiale. Lors 

de ce stage, nous avons rencontré des éducateur.rice.s spécialisé.e.s, des assistantes sociales, 

des conseillères conjugales et familiales et des sexologues qui participaient à l’élaboration et à 

la réalisation des animations EVRAS. Philippe Brenot, dans son ouvrage L’éducation à la 

sexualité, soutient que l’éducateur.rice est « une personne qui, ayant reçu une formation 

spécifique, est chargée de l’éducation de certains groupes de jeunes » (Rey, 1992) et que 

concernant l’éducation sexuelle, cet.te éducateur.rice peut être un.e enseignant.e, un.e proche, 

un.e animateur.rice, etc. Soit tout personne formée à tout ou à une partie du domaine dont il est 

question63. 

Lors des animations, les professionnel.le.s ne se situent ni comme expert.e.s, ni comme 

professeur.e.s64. La qualité première d’un.e animateur.rice EVRAS est d’être suffisamment à 

l’aise pour aborder des questions de sexualité, cela nécessite de prendre conscience de ses 

propres valeurs, croyances et tabous à l’origine de ses propres représentations concernant la 

sexualité pour finalement, réaliser le travail qui sera plus tard demandé aux participant.e.s aux 

animations65. Les animateur.rice.s doivent posséder des connaissances médico-physiologiques, 

ainsi que des clés de compréhension du processus d’adolescence66. Ils et elles ont surtout un 

rôle d’encadrement, en veillant à ce que le cadre et les règles soit posés, de façon à ce que 

chacun.e puisse prendre sa place mais qu’il y ait toujours un respect mutuel entre les 

participant.e.s pendant les échanges67. En souhaitant s’éloigner le plus possible de l’exposé ex-

cathedra et en prenant pour base les principes de l’éducation populaire, les professionnel.le.s de 

l’EVRAS n’imposent pas leurs points de vue sur les sujets qui sont abordés mais sont garants 

et faciliteur.rice.s du processus collectif68.  

Les échanges sont au centre des animations EVRAS, en plus de la capacité à instaurer un climat 

convivial favorisant les interactions, les professionnel.le.s de l’EVRAS doivent pouvoir 

 
63 P. Brenot, op. cit., p. 5. 
64 C. Beriot, K. In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 19 
65 Ibid, p. 14. 
66 Ibid, p. 17. 
67 Ibid, p. 19. 
68 Ibid, p. 26. 
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orchestrer les débats de façon à ce qu’ils soient sources d’apprentissages pour les participant.e.s. 

Cette compétence se décline en plusieurs points69 : la circulation des informations, la 

reformulation, l’universalisation, le résumé, la métacommunication et l’information70. 

Les animateur.rice.s doivent faire circuler la parole, en s’assurant que chacun.e puisse 

s’exprimer et être écouté.e. Après cela, les animateur.rice.s se doivent de reformuler les propos 

qui sont mis au centre de la table afin de quitter la sphère personnelle et d’utiliser ce qui a été 

dit pour relancer le débat dans le groupe, la reformulation a toute son importance quand, par 

exemple, les termes employés par les participant.e.s ne sont pas compris pas l’intégralité du 

groupe71. Les animateur.rice.s doivent fixer des limites quant au dévoilement des participant.e.s 

pendant les temps d’animation. En effet, l’EVRAS n’a pas d’objectif thérapeutique, ainsi il 

convient de préciser aux participant.e.s qu’ils et elles peuvent se confier, mais en veillant à ne 

pas partager des informations qui risquent de les mettre mal à l’aise une fois les animations 

terminées72. En tant que gestionnaires du temps des animations, lorsqu’un changement de sujet 

a lieu, les animateur.rice.s doivent proposer aux participant.e.s des résumés à propos des 

thématiques abordées en reprenant les différentes positions qui ont été exprimées, cette 

technique permet aux participant.e.s de prendre conscience que face à une situation, il n’y a pas 

toujours de solution valable pour tous.te.s, ce qui ne rend pas une position plus légitime qu’une 

autre73. Lorsque les débats « ne prennent pas » ou que les règles posées au début des animations 

ne sont pas respectées, les animateur.rice.s doivent pouvoir métacommuniquer, cela permet 

parfois de libérer les tensions et de permettre aux animations de s’orienter dans une autre 

direction74. Finalement et en toute logique, les animateur.rice.s se doivent d’informer, bien que 

le principe même des animations soit la co-construction des savoirs, il arrive que des questions 

nécessitent des réponses claires et sans détour, les questions peuvent être renvoyées aux 

participant.e.s pour vérifier leurs connaissances, mais les animateur.rice.s ne doivent pas 

craindre de combler les manquements et corriger les erreurs avec des informations vérifiées75, 

par exemple lors des questions qui approchent la sexualité d’un point de vue plus biologique 

ou médical. Ce qui pourrait encore aujourd’hui être appelé information sexuelle ne doit pas être 

 
69 Ibid, p. 71. 
70 Ibid, pp. 71-73. 
71 Ibid, p. 71. 
72 Ibid, p. 72. 
73 Idem. 
74 Ibid, p. 73. 
75 Idem. 
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une matière indépendante, mais doit jouer un rôle de complémentarité avec la co-construction 

des apprentissages par les échanges entre les participant.e.s76. 

6. Les actions de l’EVRAS 

Le respect, la tolérance, l’accueil de la différence et l’ouverture vers les autres sont les maitres 

mots des démarches EVRAS, elles permettent ainsi de fournir une information fiable, impartiale 

et qui se veut la plus exhaustive possible, afin de prendre part au développement de l’esprit 

critique des jeunes, dans la construction de leur identité en s’assurant de leur bien-être et de leur 

capacité et conscience à faire des choix éclairés77. Comme observé lors du stage au centre de 

Planning familial Infor-Femmes, les actions EVRAS peuvent revêtir plusieurs formes : 

animations, jeux, expositions, ateliers créatifs, etc. Les activités peuvent également mobiliser 

différents outils comme des questionnaires, de l’audiovisuel, des livres, des affiches, etc.78 

Les différents ouvrages théoriques et les rapports ou documents abordant l’EVRAS d’un point 

de vue plus pratique semblent s’accorder sur le fait que la communication, les échanges et les 

prises de parole sont des modes à privilégier pour résoudre des difficultés rencontrées, au sens 

des confrontations entre les différents points de vue des participant.e.s, lors des activités 

EVRAS. Les professionnel.le.s, au travers des animations, visent à conscientiser les 

participant.e.s en les aidant à comprendre les émotions qu’ils et elles ressentent, les règles 

sociales et culturelles qui peuvent exister au travers de la sexualité79. 

Les auteur.e.s Patrick Pelègue et Chantal Picod avancent que lors des rencontres avec des 

participant.e.s à des activités EVRAS, ces modes sont des sources de plaisir, dans le cas où ils 

ne sont ni forcés, ni évalués80. 

a. Le public de l’EVRAS 

L’EVRAS peut s’adresser tant à des enfants d’un niveau d’école primaire, voire préscolaire, 

qu’à des adultes mais leur public de prédilection reste le public d’adolescent.e.s. Cela s’explique 

d’abord pour des raisons historiques : à l’origine de la création des centres de Planning familial 

les animations étaient destinées à un milieu scolaire apte à recevoir des informations à propos 

 
76 P. Brenot, op. cit., p. 7. 
77 Le site de référence sur l’Education à la Vie Relationnelle, Affective & Sexuelle. C’est quoi l’EVRAS. Consulté 

le 30 juillet 2022, à l’adresse https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/  
78 P. Brenot, op. cit., p. 31. 
79 C. Beriot, Katinka In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 54. 
80 Patrick PELÈGUE & Chantal PICOD, op. cit., p. 209. 

https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/
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de méthodes contraceptives et à exprimer des craintes de grossesses non désirées, donc un 

public d’adolescent.e.s81. Aujourd’hui, malgré une large diffusion d’informations quant aux 

moyens de contraception, ce public, par les changements liés à la puberté, reste préoccupé par 

les différents aspects de la sexualité82. La seconde raison qui explique cette focalisation sur le 

public d’adolescent.e.s dépasse les enjeux propres de l’EVRAS pour s’ancrer dans de réelles 

problématiques sociales et de santé, ainsi il peut être question de l’alimentation, de la violence, 

de la consommation de drogues, d’alcool ou de tabac83. Globalement, les adolescent.e.s sont 

l’objet d’une attention particulière de la part de la société adulte, supposée œuvrer pour leur 

éducation et leur protection84. 

b. La méthodologie des animations d’EVRAS 

Il importe d’avoir une ligne conductrice pour construire une animation cohérente, cette ligne 

conductrice commence par l’entrée en matière, l’installation d’un climat de confiance, pour se 

diriger vers l’utilisation d’outils favorisant la créativité et les interactions chez les participant.e.s 

et terminer par la finalisation de l’animation en proposant une réflexion sur l’évaluation85. 

Peu importe la forme qu’incarne l’activité d’EVRAS, il est conseillé de bien définir les besoins 

du public et donc les objectifs qui vont permettre l’élaboration de l’activité86. Qu’il s’agisse de 

prévention ou d’accompagnement global, il faut créer des conditions de rencontres qui 

favorisent le dialogue et la décentration de soi87. Il faut pouvoir créer une relation d’équivalence 

pour permettre aux participant.e.s de s’exprimer à propos de leurs connaissances, leurs 

croyances, leurs attentes ou leurs souffrances88. Si ces conditions sont réunies, elles peuvent 

mener à une démarche éducative efficace au sens où l’autonomisation des participant.e.s sera 

favorisée en mobilisant leurs propres connaissances, mais aussi celles contenues dans les 

discours des autres participant.e.s pour permettre l’élaboration de réponses à ce qui les 

préoccupe89.  

 
81 C. Beriot, Katinka In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 63. 
82 Idem. 
83 Idem. 
84 Idem. 
85 Ibid, p. 15. 
86 Le Centre Liégeois de Promotion de la Santé, op. cit., p. 7. 
87 P. Pelègue & C. Picod, op. cit., p. 202. 
88 Ibid, p. 203. 
89 Idem. 
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L’ouvrage de Patrick Pelègue et Chantal Picod, Eduquer à la sexualité. Un enjeu de société. 

propose les points méthodologiques principaux à appliquer en matière d’éducation à la 

sexualité, les auteur.e.s rapprochent cette méthodologie d’éducation à la sexualité de la 

démarche méthodologique de promotion de la santé. 

Selon Patrick Pelègue et Chantal Picod, faut pouvoir comprendre les attentes des participant.e.s 

afin de les utiliser comme bases de l’activité et savoir ajuster les réponses des intervenant.e.s : 

connaitre l’âge des participant.e.s, les préparer à l’intervention et définir les modalités de mixité 

des groupes peut permettre une meilleure gestion de ce « paramètre »90. La définition 

d’objectifs généraux est présentée comme un atout pour la préparation des activités, en se basant 

sur le nombre de séances, les possibilités qu’offrent les lieux de rencontres et du temps dont 

disposent les participant.e.s91. Ils conseillent de ne pas tout miser sur un seul outil ou un seul 

moyen de faire apparaitre le dialogue, il faut prévoir plusieurs outils pour faciliter la 

communication entre les participant.e.s92. Finalement, il est recommandé de réaliser une 

évaluation rapide pour établir les points d’amélioration, les atouts et les faiblesses de l’activité 

vécue par les participant.e.s.93. 

Les auteur.e.s expliquent que la méthodologie de l’éducation à la sexualité s’appuient sur la 

motivation, la focalisation sur les intérêts des participant.e.s mais aussi « sur la relation 

éducative facilitatrice de changements » (Pelègue & Picod, 2006, p. 206). La méthodologie 

mise en place peut permettre la transmission de connaissances et la reconnaissance, la 

considération des représentations mentales et sociales94. Comme l’explique le rapport Eduquer 

à la sexualité. Un métier qui s’apprend, en prenant les préoccupations du groupe et l’être-

ensemble comme base, les animations éveillent la curiosité et suscitent des questions chez les 

participant.e.s., c’est par leurs propres questions que ces derniers pourront intégrer les 

informations et potentiellement modifier leurs comportements ou leurs attitudes95. 

La technique du « Drama », une méthode pédagogique anglo-saxonne apparue dans les années 

1990, permet l’introduction de jeux et de créativité dans les animations, l’objectif de cette 

 
90 Ibid, p. 206. 
91 Idem. 
92 Idem. 
93 Idem. 
94 Idem. 
95 C. Beriot, Katinka In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 19. 
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méthode est n’est pas de transformer les participant.e.s mais de les aider à se construire tant sur 

le plan social, qu’individuel96. Cette méthode part de l’idée que l’apprentissage trouve un point 

d’ancrage dans les émotions et que l’imaginaire peut être au service du contenu de ces 

apprentissages. Ainsi, cette méthode préconise l’utilisation d’outils pour favoriser l’expression 

artistique, qu’il s’agisse de graphisme ou d’un photolangage, tant qu’ils partagent un objectif 

d’apprentissage et de co-construction d’un savoir97. 

En prenant l’éducation populaire pour origine, la méthodologie des animations part des 

expériences vécues par les participant.e.s, de façon à transformer les vécus individuels en projet 

collectif, en passant par une lecture critique des faits et de leur contexte social98. Lors des 

animations ont lieu l’élaboration collective de savoirs visant des actions qui pourraient 

transformer les rapports sociaux en y apportant moins de discrimination et plus d’égalité99. 

L’éducation populaire tend à effacer les frontières et articuler l’éducation, la culture et la 

citoyenneté100. Tout l’enjeu de la méthodologie de l’EVRAS se joue dans le fait de laisser à 

chacun.e une place égalitaire et cela indépendamment des valeurs personnelles ou de l’éthique 

défendues par les participant.e.s : la confrontation sera toujours choisie, au détriment de 

l’exclusion101. 

La négociation du cadre d’animation fait souvent partie de la structure même des animations, 

comme nous le verrons dans la partie de ce travail consacrée à l’analyse de l’outil Love, Sex & 

Fun. 

  

 
96 Ibid, p. 20. 
97 Idem. 
98 Ibid, p. 24. 
99 Idem. 
100 Ibid, p. 26. 
101 Ibid, p. 28. 
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La médiation 

1. Le contexte historique de la médiation  

Pour aborder la question du contexte historique, nous utiliserons majoritairement l’ouvrage 

proposé par Serge Chaumier et François Mairesse, La médiation culturelle. 

Cet ouvrage rappelle que d’un point de vue anthropologique, les médiateur.rice.s sont 

considéré.e.s comme les intercesseur.euse.s, les personnes qui mettent en lien ou en relation. 

Ainsi, la fonction des médiateur.rice.s est très associée à la religion et à la mythologie en étant 

les représentant.e.s des dieux sur Terre en faisant passer les messages sacrés aux mortels102. La 

religion, comme source d’enseignement selon ce que démontre la philosophie et par 

l’intermédiaire des médiateur.rice.s et de leurs rôles d’intercesseur.euse.s imprégné.e.s de la 

sainte parole, l’apporte à la population ignorante103. 

Pendant longtemps l’enseignement, à l’instar de la religion, a relégué les apprenant.e.s à une 

place de réceptacles vides qu’il fallait abreuver d’un discours savant104. Le « transfert » qui a 

lieu, se déroule dans une logique de flux descendant et les apprenant.e.s, petit.e.s soldat.e.s du 

savoir, ne questionnent pas les contenus qu’ils et elles avalent105. L’instruction étant considérée 

comme le vecteur indispensable pour le développement d’une citoyenneté, une réflexion nait 

autour de l’éducation permanente qui semble être un moyen pour chacun.e de poursuivre leur 

éducation citoyenne106.  

Il est important de rappeler que la manière de concevoir l’éducation, qui jusque-là était plutôt 

de l’instruction, a un impact considérable sur la construction d’un rapport à la culture, aux 

volontés de transmission et aux techniques utilisées pour le faire107. 

En France, durant le XVIIIe et XIXe siècle, de nombreuses demandes sont formulées pour 

l’ouverture de bibliothèques populaires accessibles à tous mais aussi d’autres moyens œuvrant 

pour améliorer les conditions de vie des classes populaires108. Ainsi, vont se développer 

 
102 Serge Chaumier & François Mairesse, La médiation culturelle, Paris, Armand Colin, coll. « Collection U. », 

2013, p. 62. 
103 Ibid, p. 65. 
104 Ibid, p. 69. 
105 Ibid, p. 89. 
106 Bruno Nassim Aboudrar & François Mairesse, La médiation culturelle, Paris, Presses Universitaires de France, 

coll. « Que sais-je ? », 2016, p. 28. 
107 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 87 
108 B.-N. Aboudrar & F. Mairesse, op. cit., p. 30. 
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différents services liés à l’éducation mais aussi à la culture, comme des musées ou des 

expositions, mais également des cours ou des visites guidées de certains musées, à destination 

de tous109. Pendant le XXe siècle, en prenant pour origine les courants de l’éducation populaire, 

se développent l’animation culturelle et socioculturelle, qui semble être une stratégie de prise 

de conscience et d’autonomisation110. Ses fondements philosophiques étant issus de la pensée 

des Lumières, la médiation culturelle se définit à travers sa dimension publique et politique, 

notamment lorsqu’il est question de travailler auprès de publics plus fragilisés ou mis au ban 

de la société pour diverses raisons111. Les mouvements d’éducation populaire, concernant tous 

les âges et toutes les catégories sociales, se développent au milieu du XXe siècle, prônant 

l’épanouissement individuel et collectif au travers d’activités culturelles, sociales et 

sportives112. Cette volonté de l’éducation populaire se retrouve aujourd’hui dans l’EVRAS qui 

tend à devenir petit à petit une « EVRAS à tout âge dans tous les milieux de vie »113. 

Plus tard, le terme « éducation populaire » sera remplacé par celui « d’animation culturelle et 

sociale », qui lui-même finira par être remplacé par le terme « médiation »114. 

C’est donc, en partie, au sein des mouvements d’éducation populaire que se développent les 

activités de médiation, avant d’apparaitre dans des lieux dits « culturels ». L’expression 

« médiation culturelle » se popularise dans les années 1990 en France, dans le cadre d’une 

politique de développement d’emploi-jeunes, œuvrant au côté des médiateur.rice.s sociaux.ales 

qui travaillent avec des quartiers défavorisés115. 

Si aujourd’hui les centres de Planning familial se situent comme mouvement d’éducation 

permanente, le principe même d’éducation populaire se trouve de manière transversale dans les 

valeurs et la vision que soutiennent les centres de Planning familial et donc le travail proposé 

lors des animations EVRAS116. 

 
109 Ibid, p. 31. 
110 Ibid, p. 36. 
111 Ibid, p. 13. 
112 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 98. 
113 Pourquoi l’EVRAS? (s. d.). EVRAS. Consulté le 15 juin 2022, à l’adresse https://www.evras.be/evras-bien-

plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/ 
114 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 99. 
115 B.-N. Aboudrar & F. Mairesse, op. cit., p. 6. 
116 C. Beriot, K. In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 23.  

https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/
https://www.evras.be/evras-bien-plus-que-leducation-sexuelle/cest-quoi-levras/pourquoi-levras/


28 

 
 

 

2. La notion de médiation  

Dans son ouvrage, La médiation, la docteure en droit Michèle Guillaume-Hofnung, propose 

quatre sortes de médiation, en s’appuyant sur les propos de l’ouvrage Le temps des médiateurs 

de Jean-François Six. Les deux premiers types de médiation auraient pour vocation de faire 

naitre ou renaitre un lien et les deux suivantes seraient destinées à parer un conflit117. Les 

médiations de différends, qui se situent en dehors de tout conflit, se produisent au quotidien, la 

différence étant la base de toute construction sociale118 : elles peuvent tisser de nouveaux liens 

entre les individus ou les groupes, mais aussi rétablir des liens essoufflés119. Tandis que les 

médiations de différends, qui se situent au sein des conflits, tend justement à les éviter s’ils ne 

sont pas encore installés ou à aider les individus dans l’élaboration d’une solution si le conflit 

a déjà pris une place entre eux120. 

Dans le cadre d’animations EVRAS, la médiation peut être au sein ou à l’extérieur des conflits. 

En effet, elle peut tendre à faire naitre ou renaitre du lien en proposant, par exemple, des 

rapprochements entre la communauté LGBTQIA+ et les individus qui ne côtoient pas ou peu 

cette communauté, de façon à sensibiliser les individus aux causes défendues par la 

communauté ou simplement en apportant des informations à propos de cette communauté. La 

médiation peut aussi éviter aux individus de s’ancrer dans des stéréotypes qui peuvent mener à 

de la discrimination, en organisant une rencontre entre des personnes militantes de la 

communauté LGBTQIA+ et des individus exprimant des sentiments négatifs voire violents à 

l’égard de cette communauté. 

Bien que la médiation se définisse surtout par son contexte, ses objectifs, ses moyens et ses 

destinataires, il a semblé important de proposer une base théorique à laquelle se référer. Dans 

leur ouvrage Médiation. Définition, pratiques et perspectives, Vincent de Briant et Yves Palau, 

maitre de conférences en droit public et professeur de sciences politiques, abordent différentes 

formes de médiation, chacune ayant ses propres spécificités selon le contexte dans lequel elle 

s’établit. Il en propose une définition qui se veut la plus générale possible. 

 
117 Jean-François SIX, Le temps des médiateurs, Paris, Seuil, 1990, p. 164 dans Michèle Guillaume-Hofnung, La 

médiation, Paris, Presses Universitaires de France, coll. « Que sais-je ? », 1995, p. 67 . 
118 M. Guillaume-Hofnung, La médiation, Paris, Presses Universitaires de France, coll. « Que sais-je ? », 1995, p. 

68. 
119 Idem. 
120 Idem. 
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La médiation est l’action de mettre en relation, par un tier appelé « médiateur », deux 

personnes physiques ou morales, appelées « médiées », sur la base de règles et de moyens 

librement acceptés par elles, en vue soit de la prévention d’un différend ou de sa 

résolution, soit de l’établissement ou du rétablissement d’une relation sociale (De Briant 

et Palau, 1999, p. 11)  

La médiation est alors associée à un mécanisme de régulation sociale, définie par Vincent de 

Briant et Yves Palau, comme « l’ensemble des mécanismes par lesquels se créent, se 

transforment et disparaissent les règles » (De Briant et Palau, 1999, p. 43). Cette approche de 

la médiation, qui semble se rapprocher de la proposition formulée par Michèle Guilllaume-

Hofnung, bien qu’elle soit différente de l’approche proposée par Serge Chaumier et François 

Mairesse, puisque ces auteur.e.s appartiennent à des domaines différents, est intéressante en ce 

qu’elle aborde la notion du conflit ou du différend. Cependant, la définition globale de la 

médiation proposée par Michèle Guillaume-Hofnung fait apparaitre un élément qui n’a pas été 

souligné jusqu’ici : la neutralité121. Cet élément sera développé lorsqu’il sera question du rôle 

endossé par les médiateur.rice.s.  

Il existe aujourd’hui différents mondes, lesquels ont chacun leurs propres normes et leurs 

propres valeurs, ces différents mondes doivent pouvoir cohabiter pour pouvoir vivre ensemble 

et la médiation œuvre en ce sens : la multiplicité des normes122. Chaque médiation se doit d’être 

située dans un contexte, dans lequel sont véhiculées des représentations sociales dont les 

médié.e.s et les médiateur.rice.s sont porteur.euse.s123. La présence de ces représentations peut 

être manifeste, au sens volontaire et comprise, et latente, au sens involontaire et incomprise124. 

Vincent de Briant et Yves Palau avancent que si on part du principe que le réel n’est pas 

connaissable immédiatement, toute connaissance se voit obligée de passer par des médiations 

qui participent à la représentation du monde et à sa transformation125 en tant qu’elles possèdent 

un « pouvoir plus ou moins grand de représentation, donc de restitution ou de reconstruction du 

réel » (De Briant et Palau, 1999, p. 41). La médiation répare et rapproche les mondes les uns 

des autres126. 

 
121 Ibid, p. 70. 
122 Christine Servais, [notes prises dans le cours MEDC009-1], Université de Liège, 2020-2021. 
123 Vincent De Briant & Yves Palau, La médiation. Définition, pratique et perspectives, Paris, Nathan, coll. 

« 128 », 1999, p. 43. 
124 Ibid, p. 44. 
125 Ibid, p. 42. 
126Christine Servais, [notes prises dans le cours MEDC009-1], Université de Liège, 2020-2021. 
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Pour reprendre le cas observé et abordé dans le point précédent, nous pouvons considérer que 

la communauté LGBTQIA+ véhicule ses propres normes et valeurs, intégrées par les personnes 

qui se réclament de cette communauté. La médiation pourrait œuvrer pour rapprocher les 

personnes de cette communauté, avec les représentations, les normes et les valeurs prônées par 

ces personnes et des personnes qui ne côtoient pas ou peu cette communauté, rapprocher ces 

mondes de façon à ce qu’ils puissent cohabiter. 

 a. La médiation culturelle 

La question de la culture semble centrale dans ce travail, comme elle l’était pour l’éducation 

populaire qui souhaitait s’adresser à tous les âges et à toutes les catégories sociales et exprimait 

la volonté de rapprocher des cultures. Il semble donc pertinent d’aborder la notion de médiation 

culturelle. 

Confondue ou associée à l’animation et action culturelle, au développement culturel ou encore 

aux services pédagogiques, la notion de médiation culturelle semble être difficile à cerner, tant 

le concept même se traduit à travers diverses professions et pratiques127. Cependant il parait 

nécessaire d’en dessiner les contours dans le cadre de ce travail. Ainsi, la médiation culturelle, 

forme spécifique de médiation, est définie comme suit par Bruno Nassim Aboudrar et François 

Mairesse dans leur ouvrage La médiation culturelle (p. 3) 

Un ensemble d’actions visant, par le biais d’un intermédiaire – le médiateur, qui peut être 

un professionnel mais aussi un artiste, un animateur ou un proche –, à mettre en relation un 

individu ou un groupe avec une proposition culturelle ou artistique (œuvres d’art singulière, 

exposition, concert, spectacle, etc.), afin de favoriser son appréhension, sa connaissance et 

son appréciation. 

Si cette définition semble s’orienter principalement vers la dimension artistique de la culture, 

rappelons que l’UNESCO propose une définition dite « plus large » de la culture, en la 

considérant « comme l’ensemble des traits distinctifs, spirituels et matériels, intellectuels et 

affectifs, qui caractérisent une société ou un groupe social » (UNESCO, 1982). Finalement, la 

notion de culture sur laquelle est fondée la médiation culturelle est tout aussi complexe que la 

notion de médiation culturelle elle-même. 

Cette définition proposée par l’UNESCO semble se rapprocher de la culture au sens de Edward 

Tylor pour qui le terme culture désigne « ce tout complexe comprenant à la fois les sciences, 

les croyances, les arts, la morale, les lois, les coutumes et les autres facultés et habitudes 

 
127 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 5. 
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acquises par l’homme dans l’état social »128 (Tylor, 1876). La culture semble être un élément 

essentiel à la cohésion sociale dont les citoyen.ne.s peuvent se rapprocher par un effort 

d’apprentissage et de curiosité129. Dans le domaine de l’animation culturelle, la culture se 

définit comme un « enjeu de la relation sociale et comme moyen de transformation »130 (Caune, 

1992). En effet, partager une culture commune semble être un lien fédérateur et essentiel pour 

qu’une communauté soit capable de vivre ensemble131. 

C’est de cette conception anthropologique de la culture que va se rapprocher la médiation 

culturelle telle qu’elle sera abordée dans ce travail. C’est également de cette conception de la 

culture que va se rapprocher le travail effectué lors des animations EVRAS, en tentant de créer 

du commun entre les participant.e.s en prenant appui sur ce qui les rassemble plutôt que sur ce 

qui les sépare. 

b. La médiation interculturelle 

Dans leur ouvrage, Vincent de Briant et Yves Palau développent la notion de médiation de 

proximité. Les médiateur.rice.s spécialisé.e.s dans cette forme de médiation ont pour objectif 

d’exercer une médiation ayant une portée intégrative et pacificatrice132. Au sein des médiations 

de proximité, se trouve la médiation interculturelle, qui œuvre auprès des personnes issues de 

l’immigration pour faciliter leur intégration à la société civile. Elle est définie comme « action 

de mettre en relation deux termes dans la perspective du développement de leurs échanges, afin 

de clore un contentieux ou de prévenir son développement » (De Briant, Palau, 1999, p. 118). 

Ce type de médiation s’est développé au milieu des années 1980. Des organisations associatives 

ayant le soutien des pouvoirs publics, ont proposé des médiations techniques intégratives. Plus 

concrètement, il s’agissait, par exemple, d’assistance pour les démarches administratives, des 

leçons d’alphabétisation, de la médiation familiale, etc133.  

 
128 Edward Burnett Tylor, La civilisation primitive, C. Reinwald, 1876, dans N.-B. Abourdrar & F. Mairesse, op. 

cit., p. 22. 
129 N.-B. Abourdrar & F. Mairesse, op. cit., p. 25. 
130 Jean Caune, La culture en action. De Vilar à Lang : le sens perdu. Grenoble, Presses Universitaires de Grenoble, 

1992 dans Jean-Marie Lafortune, « De la médiation à la médiaction : le double jeu du pouvoir culturel en 

animation », Lien social et Politiques, n°60, 2008, pp. 49-60. Consulté le 17 juillet 2022 à l’adresse  

https://doi.org/10.7202/019445ar   
131 N.-B. Abourdrar & F. Mairesse, op. cit., p. 7 
132 V. De Briant & Y. Palau, op. cit., p. 27. 
133 Ibid, p. 28. 

https://doi.org/10.7202/019445ar
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Bruno Nassim Aboudrar et François Mairesse, dans leur ouvrage La médiation culturelle, 

abordent la médiation culturelle au sens de « cultural mediation », ou traduit « rapprochement 

des cultures », notamment auprès de publics récemment immigrés à qui il conviendrait 

d’expliciter les codes culturels de la société du pays d’accueil134. Ils ajoutent que cette forme 

spécifique de médiation correspond, par ses actions, à de la médiation interculturelle en 

proposant des apprentissages ayant une visée pratique et liée aux règles sociétales puisqu’elles 

concernent les règles de savoir-vivre en société comme les relations avec le sexe opposé, les 

façons de se comporter en société135, etc.  

En abordant les différentes traductions du terme « médiation », Serge Chaumier et François 

Mairesse notent la même traduction que celle abordée par Bruno Nassim Aboudrar et François 

Mairesse, principalement utilisée au Québec : cultural mediation136.  Ils expliquent que cette 

traduction désigne la mise en place de dispositifs ayant pour objectif d’assurer les habitudes 

d’un pays d’accueil pour des personnes récemment immigrées et ainsi, leur fournir des clés 

pour faciliter leur intégration au pays d’accueil137. En français, cette forme de médiation 

culturelle est plus connue sous le nom de médiation interculturelle et, comme la proposition 

formulée par Nassim Bruno Aboudrar et François Mairesse, conçoit la culture de façon très 

large en y incluant la religion, les façons de s’habiller, les gestes à adopter à table, etc.138  

Cette vision de la culture se rapproche de la définition qu’en a proposé l’UNESCO, abordé dans 

le point précédent. A travers l’exposition de ces approches, de ce que pourrait être la médiation 

interculturelle, nous pouvons percevoir qu’elle correspond à une sorte d’assimilation de la 

culture dans son sens anthropologique. Une société toujours plus démocratisée, où se mêlent 

les tensions, les débats, engendre un besoin important de négociations et d’échanges, pour 

combler la nécessité de rencontre entre les différentes valeurs qui doivent apprendre à 

cohabiter139. La médiation prend une place essentielle dans ces rencontres et se présente alors 

« comme un processus de régulation et de construction de nouvelles perceptions partagées » 

(Chaumier, Mairesse, 2013, p. 47). 

 
134 N.-B. Abourdrar & F. Mairesse, op. cit., p. 13. 
135 Idem. 
136 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 16. 
137 Idem. 
138 Ibid, p. 17. 
139 Ibid, p. 47. 
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Il convient de préciser que si cette forme de médiation est intéressante dans le cadre de ce 

travail, c’est parce qu’elle correspond en de nombreux points au travail effectué dans les centres 

de Planning familial, en ce qu’il établit un rapprochement entre les cultures, comme le 

proposent Bruno Nassim Aboudrar, François Mairesse et Serge Chaumier par la traduction 

« cultural mediation ». Si ces auteurs semblent insister sur la distance « géographique » qu’il 

peut y avoir entre les cultures, d’où la nécessité de l’intervention d’un dispositif de médiation 

interculturelle, il semble possible de concevoir ces cultures comme éloignées les unes des 

autres, mais pas nécessairement d’un point de vue géographique. Ce sont en fait des cultures 

qui ne disposent pas ou peu de temps ou de lieux pour se rencontrer.  

Les animations EVRAS permettent ces lieux et ces temps de rencontres et d’échanges, bien que 

ces échanges pourraient être qualifiés d’« indirects » puisque les personnes des différents 

mondes supposés être représentés ne sont pas toujours physiquement présents. Souvent, ces 

mondes existent à travers les apports proposés par l’animateur.rice. Lors des animations, les 

animateur.rice.s peuvent, par exemple, apporter des informations dans le but de mieux 

comprendre la question de la transidentité sans pour autant proposer un temps et un lieu de 

discussion avec un.e interventant.e concerné.e par la question. 

c. La médiation pédagogique 

La médiation semble également trouver sa place dans les situations pédagogiques. Cette forme 

spécifique de médiation se situerait « entre une personne et ce qu’elle a à apprendre et/ou ce 

dont elle dispose mentalement pour le faire » (Richard, 2001)140.  

Les médiateur.rice.s pédagogiques ou les dispositifs de médiation semblent donc se placer entre 

l’objet d’apprentissage et l’apprenant.e, facilitant ainsi l’accès à cet apprentissage en usant de 

différentes stratégies. Les médiateur.rice.s amènent les apprenant.e.s « à contester l’objet 

d’apprentissage, à verbaliser et à rationaliser ce questionnement afin d’actualiser ses 

représentations internes » (Chini, 2010)141. Cette dimension du travail des médiateur.rice.s se 

rapproche du travail des animateur.rice.s EVRAS en ce qu’ils et elles invitent les participant.e.s 

 
140 Gilbert Richard, A qui profite la médiation cognitive, Lyon, Université de Lyon 2, thèse de doctorat en sciences 

de l’éducation, 2001 dans Nathalie Myara, « La médiation pédagogique ! Quoi ? Qui ? Quand et comment ? », 

Vivre le primaire, 2018. Consulté le 21 juillet à l’adresse https://aqep.org/wp-

content/uploads/2018/02/Lamediationpedagogique.pdf  
141 Danielle Chini, « Médiation(s) : Quelques remarques sur un terme pluriel », ASp, n°31-33, 2001, p. 133-142 

dans Nathalie Myara, op. cit.  

https://aqep.org/wp-content/uploads/2018/02/Lamediationpedagogique.pdf
https://aqep.org/wp-content/uploads/2018/02/Lamediationpedagogique.pdf
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à prendre du recul à propos de leurs discours, leurs jugements, leurs représentations pour 

pouvoir questionner le sens que cela peut avoir142. 

Il semble important de souligner le terme « contester », qui signifie « "mettre ou remettre en 

doute ». Pour faire lien avec ce qui a été dit précédemment, revenons sur ce monde pluriel dans 

lequel nous vivons. Les différents mondes possèdent et revendiquent chacun leurs propres 

normes et leurs propres valeurs, qui semblent probablement toutes « naturelles » pour celui ou 

celle qui en est coutumier.e, alors qu’elles sont en fait le fruit d’une construction, comme cela 

peut être le cas avec l’exemple de la culture de la communauté LBGTQIA+ abordé dans les 

points précédents. Amener à contester ce qui semble souvent naturel, permet de questionner 

son identité, son mode de fonctionnement, ses représentations mais aussi celui d’autrui par 

rapport à soi143. 

C’est par cette confrontation ou ce conflit, en considérant la valeur positive qu’il peut avoir 

comme le propose Michèle Guillaume-Hofnung dans son ouvrage La médiation, avec d’autres 

représentations que la compréhension de normes différentes pourra avoir lieu144. Les animations 

EVRAS proposent un temps et un lieu pour permettre ces rencontres entre les différentes 

représentations, valeurs, normes, etc. et œuvrent pour faciliter les échanges riches parce que 

respectueux à propos de ces différences en explicitant le fait qu’une représentation, valeur ou 

norme n’est pas plus ou moins légitime qu’une autre. 

3. Le rôle de la médiation  

Selon Serge Chaumier et François Mairesse dans leur ouvrage La médiation culturelle, la 

médiation vise à conduire les participant.e.s à s’interroger et à douter, afin de « remettre en 

question leurs certitudes » (Chaumier, Mairesse, 2013, p. 26) en mettant moins l’accent sur 

l’objet dont il est question, que sur la relation145 et les liens sociaux qu’elle tisse à partir, selon 

Vincent de Briant et Yves Palau, de représentations culturelles ou historiques, plutôt que de 

représentations naturelles146. La médiation cherche à montrer que ce qui semble naturel est le 

fruit d’une construction147. En effet, au sein de ces mondes pluriels, le fait de se confronter à 

 
142 C. Beriot, K. In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 83. 
143 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 50. 
144 Ibid, p. 57. 
145 Jean Caune, La démocratisation culturelle, une médiation à bout de souffle, Grenoble, Presses Universitaires 

de Grenoble, 2006, p. 132 dans S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 7. 
146 V. De Briant & Y. Palau, op. cit., p. 48. 
147 Christine Servais [notes prises dans le cours MEDC009-1], Université de Liège, 2020-2021. 
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d’autres représentations, à d’autres modes de pensée permet aux individus, obligés de se 

positionner, de s’interroger sur leurs propres modes de pensée148. La sociologie de la culture a 

d’ailleurs démontré à quel point les rencontres, les socialisations sont déterminantes pour le 

parcours de chacun149 : la conscience de soi n’existe pas sans le passage obligatoire par les 

représentations et la confrontation aux représentations des autres individus150. Selon Christine 

Servais dans son ouvrage La médiation. Théorie et terrain (p. 15), la médiation apparait comme 

« un processus qui transforme, qui modifie l’existant », elle est ainsi supposée permettre 

l’apparition de nouvelles normes151. 

a. La fonction de « faire société » 

C’est donc ce qui se crée lors de cet échange, lors de cette confrontation, qui constitue la finalité 

de la médiation152. Les savoirs n’ont de valeur que s’ils participent à la construction des 

individus afin de permettre à chacun d’être au monde et d’apprendre à savoir vivre au sein des 

autres153. Par les différents outils ou techniques mobilisés, la médiation participe à la 

construction des personnalités et ainsi, elle se voit être au service de la construction de 

l’humain154.  

Bien qu’elle apparaisse souvent comme une pratique spontanée, voire informelle155, au sens où 

elle n’est pas toujours régie par des règles ou élaborée par un professionnel, la médiation 

engendre un changement, une reconstruction chez les médié.e.s, en déplaçant leurs positions à 

propos de ce qu’ils et ekkes pensaient, connaissaient, ressentaient. Les individus médié.e.s 

ressortent différent.e.s de la médiation : elle est une occasion de se reconstruire156. Elle doit être 

envisagée comme mode opératoire de construction de la relation sociale, c’est par l’expression 

et le partage que les individus se construisent157.  

 
148 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 50. 
149 Ibid, p. 33. 
150 Ibid, p. 57. 
151 Christine Servais (dir.), La médiation. Théorie et terrains, Louvain-la-Neuve, De Boeck supérieur, coll. 

« Ouvertures Sociologiques », 2016, p. 13. 
152 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 52. 
153 Idem. 
154 Ibid, p. 53. 
155 N.-B. Abourdrar & F. Mairesse, op. cit., p. 3. 
156 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 137 
157 Ibid, p. 141. 
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La médiation aurait donc la fonction de « faire société » par le lien social qu’elle crée entre les 

individus158. Cette fonction se rapproche d’une dimension politique, ou en tout cas d’une visée 

de la médiation dite « sociétale », définie par Nassim Bruno Aboudrar et François Mairesse 

dans leur ouvrage La médiation culturelle (p. 42), comme « l’action de mettre en relation deux 

termes afin de constituer ou développer le lien social et de traiter ou de prévenir d’éventuels 

conflits ». Plus simplement, la médiation telle qu’elle est envisagée dans le cadre de ce travail 

participe à la création d’un vivre-ensemble, à la formation d’une citoyenneté, d’une culture 

commune. 

b. La fonction de traiter les « conflits » 

Sa deuxième fonction, qui peut en fait s’imbriquer par différents aspects dans la première, serait 

de traiter les « conflits »159. Cela ne signifie pas nécessairement la lutte ou le combat, il peut 

parfois être simplement question de « formes plus ou moins rationnalisées d’indifférence ou de 

renoncement » (Aboudrar, Mairesse, 2016, p. 8). Selon Georg Simmel, une des formes actives 

de la socialisation160 qui permet à la société de rester en vie, est justement le conflit161. Dans 

cette conception, résoudre le conflit ne peut pas signifier le faire disparaitre, la résolution d’un 

conflit correspond donc plutôt à une transformation162. Pour se placer dans la perspective établie 

par Georg Simmel, Vincent de Briant et Yves Palau parlent plutôt de « traitement » de conflit, 

en précisant que la fonction de la médiation est de régler le conflit, dans le sens d’y instaurer 

des règles, sans nécessairement y mettre fin163. Les médiateur.rice.s peuvent aussi simplement 

éviter, prévenir les conflits et donc, atténuer les tensions entre différents groupes164.  

Comme expliqué précédemment, dans son ouvrage La médiation, Michèle Guillaume-

Hofnung, aborde la question de la valeur positive du conflit et situe les différentes médiations 

au sein ou en dehors du conflit165. Elle le place au sein du processus de développement et postule 

que « la médiation s’appauvrirait en s’inscrivant dans une culture de fuite du conflit » 

(Guillaume-Hofnung, 1995, p. 94). Les conflits ne définissent pas la médiation mais lors de 

 
158 N.-B. Abourdrar & F. Mairesse, op. cit., p. 48. 
159 Idem. 
160 Georg Simmel, Le conflit, Paris, Circé, 1992, p. 19 dans V. De Briant & Y. Palau, op. cit., p. 49. 
161 V. De Briant & Y. Palau, op. cit., p. 49. 
162 Idem. 
163 Ibid, p. 50. 
164 N.-B. Aboudrar & F. Mairesse, op. cit., p. 8. 
165 Cf. La notion de médiation, p. 26-28. 
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leur résolution, la médiation les envisage sous un angle qui lui est propre166. L’auteure explique 

qu’il existe une crainte quant à la résolution, parfois artificielle, de ces conflits qui ne fait ni 

gagnant, ni perdant167. Mais poursuit en proposant de concevoir les conflits autrement que par 

leur seule résolution et ainsi faire apparaitre certains enjeux qui se jouent au sein de celui-ci168. 

Comme il est proposé de le faire dans le cadre des animations EVRAS, finalement, il importe 

plus de faire apparaitre ce qui réunit les différentes parties d’un conflit que ce qui les oppose, 

pour ainsi dialectiser le conflit, il faut avant tout l’orienter vers un dialogue et des échanges169. 

Selon Elise Vandeninden dans le premier chapitre De la médiation au médiateur : entre concept 

SIC et sens commun, dans l’ouvrage de Christine Servais, La médiation. Théorie et terrain, les 

médié.e.s, accompagné.e.s des médiateur.rice.s, participent en fait à l’élaboration d’une 

solution qui n’incarnera pas pleinement le point de vue de l’un ou de l’autre170. 

c. Le projet politique de la médiation 

Derrière le concept de médiation se cache un potentiel émancipateur. Elle est donc 

profondément marquée par la politique : au-delà de tout ce qui touche au plan individuel, il y a 

la recherche, par les relations interpersonnelles, de la création d’un vivre ensemble171. A la base 

du projet de la médiation, se trouvent des principes de liberté de penser, d’échanger et donc de 

construction de l’espace civique de la démocratie172. La médiation participe à la construction 

des relations humaines, elle « fait société », comme cela a été dit plus haut, elle fournit aux 

participant.e.s du dispositif des clés pour faire des choix et pour délibérer, elle se situe au centre 

de l’être ensemble173. Elle participe à la construction de l’identité individuelle et collective ou 

citoyenne174. Finalement, la priorité se place moins dans l’appréhension d’un objet que dans la 

création de liens : la dimension politique de la médiation considère avant tout la culture comme 

un moyen de « renforcer la cohésion sociale et la délibération citoyenne » (Chaumier, Mairesse, 

2013, p. 49).  Par ce projet politique, la médiation telle qu’elle est envisagée dans le cadre de 

 
166 M. Guillaume-Hofung, op. cit., p. 95. 
167 Idem. 
168 Idem. 
169 Francis Jeanson, Philippe Forest & Patrick Champagne, La culture pratique du monde, Cécile Defaut, 2004, p. 

19 dans S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit. 
170 C. Servais (dir.), op. cit., p. 26. 
171 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 48. 
172 Idem. 
173 Idem. 
174 Ibid, p. 49. 



38 

 
 

 

ce travail, participe à un processus de démocratie culturelle permettant à chacun.e 

d’expérimenter la culture et même d’exprimer sa propre culture175. 

4. Les professionnel.le.s de la médiation 

Les professionnel.le.s de la médiation, les médiateur.rice.s, sont des entremetteur.euse.s grâce 

auxquel.le.s les entités, desquelles ils et elles se tiennent à égale distance, peuvent se rencontrer 

176. Les médiateur.rice.s se présentent dans une situation qui nécessite une médiation, ou plus 

concrètement, « une mise en relation »177. La nécessité de mise en relation peut se justifier par 

le besoin de solution à un conflit, comme abordé par Michèle Guillaume-Hofnung dans son 

ouvrage La médiation, la fonction des médiateur.rice.s est souvent associée à la résolution d’un 

conflit par le caractère de neutralité que nécessite cette position178. Les médiateur.rice.s se 

veulent donc activateur.rice.s des tensions et résolutions entre ce que sont les médié.e.s et ce 

qu’ils et elles deviennent, « entre soi et les autres »179. 

Comme expliqué précédemment, Michèle Guillaume-Hofnung propose une définition globale 

de la médiation dans laquelle elle fait apparaitre le caractère neutre que devrait avoir les 

médiateur.rice.s180. Dans son ouvrage La médiation, elle explique que cela ne doit pas être 

assimilé à l’indifférence, ni à l’absence d’affect181. La neutralité, qu’elle envisage comme une 

attitude à l’égard des résultats182, correspond au fait de ne pas orienter le dispositif de médiation 

vers le résultat qu’estiment les médiateur.rice.s, ils et elles accompagneraient ainsi les médié.e.s 

dans leur projet sans imposer le leur183. Cela nous rapproche des animations EVRAS dans 

lesquelles les professionnel.le.s ne doivent pas imposer leurs points de vue mais agissent en tant 

que facilitateur.rice.s du processus collectif184. 

La neutralité, abordée par Michèle Guillaume-Hofnung mais aussi par Serge Chaumier et 

François Mairesse, semble donc être une des caractéristiques du rôle de médiateur.rice. 

Cependant, il convient de mettre en lumière que toutes les décisions prises en amont du 

 
175 Idem. 
176 N.-B. Aboudrar & F. Mairesse, op. cit., p. 4. 
177 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 61. 
178 Ibid, p. 5. 
179 Ibid, p. 137. 
180 Cf. La notion de médiation. 
181 M. Guillaume-Hofnung, op. cit., p. 73. 
182 Idem. 
183 Idem. 
184 C. Beriot, K. In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 26. 
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processus de médiation, ainsi que le contexte et le projet dans lesquels s’inscrit la médiation, 

compromet la supposée neutralité du rôle de médiateur.rice. En effet, lors de l’élaboration du 

dispositif, les médiateur.rice.s sont engagé.e.s par leurs actions et leurs choix dans une direction, 

dans laquelle ils et elles souhaiteraient voir les médié.e.s se diriger.  

Les médiateur.rice.s peuvent être humain.e.s, œuvrant dans l’objectif de rendre la 

communication plus simple185, mais également d’offrir un climat de confiance afin de permettre 

aux participant.e.s de prendre la parole186. De cette manière, il apparait comme un régulateur 

des échanges entre les participant.e.s auprès desquels il favorise la mise en dialogue187. Adrian 

Bordely et Isabelle Deliège décrivent le.la médiateur.rice humain.e comme garant.e du cadre 

permettant aux parties d’adopter une vision constructiviste sur le conflit et son rôle est d’inciter 

les médié.e.s à « problématiser un monde à partir d’un autre » (Deliège, 2000), à comprendre 

que leur point de vue s’inscrit dans une réalité bien plus complexe188. 

Selon Serge Chaumier et François Mairesse dans leur ouvrage La médiation culturelle, les 

médiateur.rice.s se doivent d’être convaincu.e.s par ce qui est amené et ce qui est  construit avec 

les participant.e.s189. La médiation est avant tout un travail d’équipe entre le médiateur et les 

médié.e.s et pour que les participant.e.s s’y engagent, le.la médiateur.rice doit présenter 

certaines qualités relationnelles en faisant preuve d’humour, de bonne humeur, d’une capacité 

d’adaptation pour présenter et représenter des contenus de différentes manières aux 

participant.e.s : il.elle doit pouvoir se réinventer avec et pour les participant.e.s190. Ces capacités 

relationnelles peuvent être d’autant plus nécessaires face à des publics parfois récalcitrants, 

comme les publics d’adolescents191. 

Il existe différentes possibilités d’interactions pour rendre le projet de médiation le plus efficace 

possible. Ces interactions se font généralement de manière orale entre le.la médiateur.rice et le 

public192. Certains dispositifs de médiation ne requièrent pas ou peu l’intervention d’un 

intermédiaire, le dispositif est imaginé et conçu de façon à ce que le.la médiateur.rice 

 
185 C. Servais (dir.), op. cit., p. 26. 
186 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 140. 
187 Ibid, p. 12. 
188 Isabelle Deliège, La médiation comme processus communicationnel dans le cadre de la gestion de conflits, 

recherches en communication, 13, pp. 77-100 dans C. Servais, op. cit., p. 34. 
189 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 237. 
190 Idem. 
191 Idem. 
192 Ibid, p. 245. 
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n’apparaisse pas nécessairement devant le public ou les participant.e.s193. Dans l’ouvrage de 

Serge Chaumier et François Mairesse, différentes situations d’interactions orales sont proposées 

dans le cadre d’un processus de médiation. Il ne semble pas nécessaire de s’arrêter sur chacune 

d’elles. Cependant, nous pouvons nous intéresser à la question du recours à l’objet. En effet, 

le.la  médiateur.rice peut faire intervenir un objet qui accompagne le processus de médiation 

comme une sorte de tiers médiateur194, comme c’est le cas pour les médiations proposés par le 

CPF Infor-Femmes de Liège en proposant d’utiliser un jeu comme Love, Sex & Fun. 

5. Les dispositifs de médiation 

Les dispositifs ou actions de la médiation peuvent être organisés selon des modalités très 

différentes, des propositions les plus traditionnelles jusqu’aux plus novatrices195. Les activités 

ou dispositifs de médiation facilitent la compréhension d’un discours construit196 et les 

modalités, les outils ou stratégies utilisés pour les dispositifs varient selon le contexte dans 

lequel ils s’inscrivent puisqu’ils peuvent être mobilisés auprès de différents publics dans un 

panel de domaines très variés. Le processus ou l’outil de médiation seul n’est pas suffisant, le 

professionnel de la médiation se doit d’être en possession d’un bagage intellectuel construit à 

propos de la thématique abordée dans le cadre du dispositif de médiation197. 

La médiation et les dispositifs de médiation usent de différentes stratégies pour poursuivre leurs 

objectifs, ces stratégies peuvent aller de ce qui ressemble à une « leçon » ex cathedra pendant 

laquelle le.la médiateur.rice prend une place centrale et transmet des informations aux médié.e.s 

à une approche différente où les médié.e.s sont amené.e.s à chercher à réfléchir, à observer, à 

déduire pour construire leurs réflexions198. 

Ainsi, selon les modalités du dispositif, le degré d’implication des médiateur.rice.s et la place 

occupée dans le déroulement du dispositif peuvent être tout à fait différents. Ces places feront 

l’objet d’un développement plus poussé dans la partie de ce travail consacrée à l’éducation en 

abordant la notion du triangle pédagogique de Jean Houssaye. Peu importe la stratégie utilisée, 

le professionnel qui élabore le dispositif de médiation se doit d’imposer des choix selon les 

 
193 Ibid, p. 8. 
194 Ibid, p. 252. 
195 N.-B. Aboudrar & F. Mairesse, op. cit., p. 14. 
196 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 43. 
197 Ibid, p. 236. 
198 N.-B. Aboudrar & F. Mairesse, op. cit, pp. 38-40. 
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objectifs recherchés et le public auquel il s’adresse. Généralement, la médiation nécessite une 

interaction orale entre les médiateur.rice.s et les médié.e.s ou participant.e.s199 et il existe 

différentes façons de s’adresser à un public. L’ouvrage de Serge Chaumier et François Mairesse 

en propose une liste non-exhaustive dont nous allons retenir trois éléments de cette dernière : 

l’approche informative, l’approche ludique et l’approche active200. 

Ces trois approches constituent des portes d’entrée sur la façon de s’adresser à son public et se 

rapprochent des stratégies utilisées par les CPF lors de leurs animations. L’approche 

informative, comme son nom l’indique, consiste à rendre des informations didactiques en 

utilisant différentes stratégies comme l’humour, ainsi les médiateur.rices prennent presque la 

place d’un.e professeur.e201. La seconde approche, l’approche ludique202, concerne 

l’apprentissage par le jeu, comme c’est le cas pour notre objet d’étude. Finalement, la troisième 

et dernière approche qui nous intéresse est l’approche active :  une approche qui en mêle 

plusieurs de façon à susciter des comportements, il s’agit d’appréhender, de comprendre 

quelque chose par la mise en action et la réalisation d’une action concrète 203. 

L’élaboration de dispositifs de médiation, ou d’autres dispositifs d’ailleurs, demande du temps 

et de la réflexion. Il existe pour cela une méthodologie de conduite commune pour faciliter la 

mise en place, par les médiateur.rice.s, de différents projets, notamment de médiation en 

dessinant les grandes lignes directrices de l’action qui sera menée204. Pour cela, les créateurs du 

projet doivent préciser l’origine et les motivations du projet, cibler le public à qui il serait 

destiné, expliciter son déroulement en intégrant les acteurs qui y prendraient part, pour finir par 

détailler les dimensions de lieux, de temps et de moyens205. La neutralité, comme caractéristique 

des médiateur.rice.s, proposée par plusieurs auteur.e.s, semble être compromise. En effet, nous 

constatons que par les réflexions qu’il mène, les objectifs qu’il poursuit et les choix qu’il fait 

pour y parvenir, le.la médiateur.rice ne peut pas réellement être une figure de neutralité lors de 

l’élaboration du dispositif de médiation. Cependant, nous pourrions envisager qu’il établit son 

 
199 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 246. 
200 Ibid, p. 255. 
201 Idem. 
202 Idem. 
203 Idem. 
204 Ibid, p. 236. 
205 Ibid, p. 240. 
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dispositif de façon à ce que ce dernier ait l’air d’être le plus neutre possible auprès des médié.e.s 

qui y prendront part. 

Selon Serge Chaumier et François Mairesse dans leur ouvrage La médiation culturelle, les 

caractéristiques d’un dispositif de médiation peuvent être décrite dans un tableau.  

Tableau 2 206 

 Objectif Message Moyen 

d’animation 

Mode 

d’apprentissage 

Rythme Durée Matériel 

Séquence 

1 

       

Séquence 

2 

       

Séquence 

3 

       

Séquence 

4 

       

 

Le nombre de séquences correspond aux différentes parties de l’activité. Les moyens 

d’animation se rapportent aux types de médiation qui peuvent être de l’observation, du dialogue 

ou encore d’un jeu207. Les modes d’apprentissage renvoient aux modes utilisés pour apprendre, 

qui ne correspondent pas uniquement à l’intellect, mais qui peuvent renvoyer à l’affectif, 

l’émotionnel, le sensoriel, etc208. Les colonnes concernant les termes de rythme, durée et 

matériel ne semblent pas nécessiter d’explications supplémentaires.  

Ce tableau nous servira pour présenter le déroulement d’un dispositif nécessitant l’utilisation 

de l’objet d’étude de ce travail, à savoir le jeu Love, Sex & Fun. 

  

 
206 Ibid, p. 245. 
207 Ibid, p. 244. 
208 Ibid, p. 245. 
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L’éducation 

En plus de la dimension sociale, l’EVRAS et la médiation peuvent se réunir par leur dimension 

éducative : la médiation, par ses origines dans les mouvements populaires et l’EVRAS comme 

discipline spécifique du champ de l’éducation. De ce fait, il importe de s’intéresser à la notion 

d’éducation. Comme expliqué dans le point consacré à l’EVRAS, Philippe Brenot dans son 

ouvrage L’éducation à la sexualité insistait sur le fait que la dimension éducative de la sexualité 

s’étend bien au-delà des limites biologiques et se veut être une approche globale, en abordant 

les natures et les valeurs des relations entretenues entre des individus, en considérant l’intimité 

des comportements et l’acception de chaque sexualité avec tout ce que cela implique d’un point 

de vue biologique, psychologique, sociologique et moral209. 

En ce qui concerne la notion d’éducation, nous utiliserons principalement l’ouvrage proposé 

par Olivier Reboul La philosophie de l’éducation dans la collection « Que sais-je ? ». 

Dans cet ouvrage, Olivier Reboul propose une définition de l’éducation et la définit comme 

« l’ensemble des processus et des procédés qui permettent à tout enfant humain d’accéder 

progressivement à la culture, l’accès à la culture étant ce qui distingue l’homme de l’animal » 

(Reboul, 2016, p. 27). C’est grâce à l’éducation que les enfants deviennent des êtres capables 

de communiquer avec les différentes choses qui les entourent, mais également avec les 

personnes qu’ils et elles sont susceptibles de rencontrer210 . 

Selon lui, seuls deux ensembles valent la peine d’être enseignés : ce qui unit et ce qui libère211 

ou, formulé autrement, les valeurs de l’intégration sociale et celles de la liberté individuelle212. 

Ce qui unit, ou les valeurs d’intégration sociale, correspond aux connaissances et aux savoirs 

dont un individu a besoin pour s’intégrer durablement dans la plus grande communauté 

possible213, à savoir l’humanité, au-delà de toute frontière géographique, idéologique ou 

culturelle214. Ce qui libère, ou les valeurs de liberté individuelle, comprend les éléments ou 

 
209 P. Brenot, op. cit., p. 3 
210 Olivier Reboul, La philosophie de l’éducation, Paris, Presses Universitaires de France, coll. « Que sais-je ? », 

1995, pp. 24-25. 
211 Ibid, p. 108. 
212 Ibid, p. 118. 
213 Ibid, p. 108. 
214 Ibid, p. 118. 



44 

 
 

 

disciplines permettant aux apprenants de réaliser quelque chose par eux-mêmes, se libérant 

ainsi des clichés et préjugés, sans l’influence de ce qui les dominait et les aveuglait jusque-là215. 

Un enseignement, dans une première mesure, libère par son caractère transférable216 en un autre 

lieu ou temps, voire à une autre discipline que les paramètres qui définissent la situation 

d’apprentissage. Dans une seconde mesure, l’enseignement libère s’il peut être actif, s’il permet 

de faire agir217. Olivier Reboul souligne que tout ce qui peut permettre à un individu d’être un 

adulte peut faire l’objet d’un enseignement, qu’il s’agisse de la pensée, du langage ou encore 

des sentiments218. Certains philosophes soutiennent que chaque être humain n’est ce qu’il ou 

elle est, que par l’éducation qu’il ou elle a reçue219, la nécessité d’être éduqué.e serait donc 

inhérente à l’humain220 puisque tout ce qui a été conquis par l’humanité est « culturel » et pas 

naturel, ce sont des choses qui ont été transmises pas l’éducation, et pas par l’hérédité221. Les 

sophistes avançaient même la thèse que tout ce qui diffère les humain.e.s les un.e.s des autres 

est issu des cultures dans lesquelles ils et elles ont été élevé.e.s222.  

La finalité de l’éducation, qui pour être considérée comme réussie se doit de rester inachevée223, 

serait alors « de permettre à chacun d’accomplir sa nature au sein d’une culture qui soit vraiment 

humaine » (Reboul, 2016, p. 26). Cela nous rapproche de ce que dit Christine Servais « les 

processus de médiation sont inachevés ou interminables, au sens où ils ne s’achèvent pas sur 

des identités fixées, mais rejouent au contraire les identités »224, 

1. Le triangle pédagogique de Jean Houssaye 

L’utilisation de cet apport théorique, proposé par Jean Houssaye, permettra une meilleure 

description d’un dispositif de médiation. Jean Houssaye propose de concevoir la situation 

pédagogique comme un triangle dont les trois sommets correspondent aux différents éléments 

articulés dans cette situation : le savoir, le.s professeur.e.s et les élèves225. 

 
215 Ibid, p. 110. 
216 Idem. 
217 Ibid, p. 111 
218 Ibid, p. 20. 
219 Ibid, p. 22. 
220 Ibid, p. 24. 
221 Ibid, p. 20. 
222 Ibid, p. 22. 
223 Ibid, p. 121. 
224 C. Servais, op. cit., p. 15. 
225 Jean Houssaye, Le triangle pédagogique. Les différentes facettes de la pédagogie, Issy-les-Moulineaux Cedex, 

ESF, coll. « Le café pédagogique », 2014, p. 11 
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Jean Houssaye propose que lors d’une situation pédagogique, deux de ces trois éléments 

prennent la place de « sujets » en entretenant une relation privilégiée, tandis que le dernier doit 

accepter la place du « mort » ou se mettre à faire le « fou »226. 

Les « sujets » sont les éléments entre lesquels il est possible d’établir une relation privilégiée : 

la condition d’existence des sujets tient en le fait qu’ils fassent exister l’autre de façon 

réciproque et préférentielle, les sujets ne peuvent pas exister sans qu’ils ne reconnaissent 

mutuellement l’existence l’un de l’autre227. Le mode de présence du « mort », quant à lui, tient 

plutôt en l’absence qu’en la réciprocité, cependant, sa présence ne peut pas être niée228. Jean 

Houssaye propose une comparaison avec le jeu du Bridge, dans lequel un.e des joueur.se.s doit 

tenir la place du mort, les autres joueur.se.s le font jouer plus qu’il ou elle ne joue, mais sa 

présence est essentielle : sans sa présence, la situation de jeu n’aurait pas lieu229. La place du 

mort dans le triangle pédagogique, comme dans le jeu du Bridge, demeure une place 

considérable pour l’existence de la situation pédagogique230. Finalement, lorsqu’il aborde la 

position du « fou », Jean Houssaye désigne celui ou celle avec qui il n’est pas possible 

d’entretenir une relation privilégiée : par son rejet du fonctionnement commun et des règles, il 

ou elle crée des situations dont il est facile de perdre le contrôle, de ce fait sa considération en 

tant que sujet n’est pas possible231. 

Selon la logique du triangle pédagogique, toute pédagogie s’articulerait autour de la relation 

privilégiée entre deux des trois éléments placés aux 

différents sommets et l’exclusion du dernier élément, 

avec qui il faut maintenir le contact.  

Changer de pédagogie, c’est modifier la relation de base 

et donc le processus : il existe trois types de processus 

qui privilégient chacun une relation particulière entre deux des trois éléments du triangle232. 

 
226 Idem. 
227 Idem.  
228 Idem. 
229 Idem. 
230 Idem. 
231 Idem. 
232 Ibid, p. 12. 

Figure 1- Consulté le 23 juillet 2022, à l’adresse 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Triangle_p%C3%A

9dagogique.  

https://fr.wikipedia.org/wiki/Triangle_p%C3%A9dagogique
https://fr.wikipedia.org/wiki/Triangle_p%C3%A9dagogique
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Ces différents processus sont le processus « enseigner », le processus « former » et le processus 

« apprendre », chacun reconnaissant leur propre structure de relations. 

Le processus « enseigner », comme il est possible de l’observer sur la représentation du triangle 

pédagogique, privilégie la relation entre les professeur.e.s et le savoir, plaçant les élèves à la 

place du fou ou à celle du mort233. Les pédagogies dites « traditionnelles » sont souvent placées 

autour de cet axe « enseigner », plaçant les professeur.e.s et le savoir comme moteur de la 

situation pédagogique234. Le processus « apprendre » place la relation entretenue entre les 

élèves et le savoir au centre de ses pratiques pédagogiques, dans cette composition, les 

professeur.e.s endossent le rôle du mort, en étant une sorte de préparateur.rice et 

d’accompagnateur.rice, son rôle est amoindri et il ou elle ne doit pas intervenir trop souvent, 

sous peine d’endosser le rôle du fou235. Les méthodes de pédagogie dites « actives » se 

retrouvent majoritairement autour de cet axe, comme dans les pédagogies Montessori ou 

Freinet, qui demande surtout aux professeur.e.s un travail de préparation très important236. Le 

processus « former » privilégie la relation entretenue par les professeur.e.s et les élèves. Ce 

processus est caractérisé par le fait que les règles professeur.e.s-élèves ne sont pas établies à 

l’avance, il faut parvenir à préciser comment le savoir va pouvoir être intégré au processus237. 

Les pédagogies non directives que veulent appliquer les écoles alternatives s’y retrouvent 

souvent238. 

Chacun de ses axes présentent ses avantages et ses limites, aucun choix n’est jamais pleinement 

satisfaisant puisqu’il ne peut pas être totalisant. 

Le triangle pédagogique de Jean Houssaye s’inscrit lui-même au sein d’un système, à savoir 

l’institution. Le rapport entretenu avec ce cercle dans lequel s’inscrit le triangle peut varier selon 

le processus. 

2. Le tétraèdre pédagogique de Richard Faerber 

Souvent abordé lorsqu’il question des nouvelles technologies en pédagogie, le tétraèdre 

pédagogique de Richard Faerber va permettre une description plus complète des situations 

 
233 J. Houssaye, op. cit., p. 12. 
234 Idem. 
235 Ibid, p. 14. 
236 Idem. 
237 Ibid, p. 13. 
238 Idem. 
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observées en animations. En se basant sur la théorie 

du triangle pédagogique de Jean Houssaye, Richard 

Faerber propose un quatrième sommet, conduisant 

ainsi le triangle a changé de forme et à inclure de 

nouvelles relations et de nouveaux processus. 

Se plaçant dans une optique socioconstructiviste, le 

tétraèdre de Faerber consacre son quatrième pôle au 

groupe239. Ce pôle permet de tenir compte des apprentissages collaboratifs, considérant ainsi 

que les interactions entre les membres d’un groupe 

peuvent mener à l’élaboration de nouvelles 

connaissances pour les individus constituant le 

groupe en question240. Dans son article, Richard Faerber insiste sur le fait que le groupe ne peut 

pas correspondre à un ensemble informel d’individus, ce pôle existe quand les membres qui 

peuvent le composer s’expriment en « nous », plutôt qu’en « je »241.  

Tout comme pour le cas du triangle pédagogique, le tétraèdre propose des axes et des processus 

qui ne sont jamais pleinement satisfaisants242. Au sein de cette proposition théorique, toutes les 

interactions entre les pôles passent par le support de médiation243. 

Le processus « participer » privilégie la relation entretenue entre le groupe et les apprenant.e.s, 

pour que ce processus puisse exister, le dispositif se doit de mutualiser les informations qui y 

circulent et proposer des outils dont le but est d’organiser ce flux d’informations244. Le 

processus « faciliter », qui place la relation entre le groupe et l’enseignant.e au centre de la 

démarche, correspond à l’ensemble des relations qui peuvent exister et être entretenues entre 

un.e professeur.e et les apprenant.e.s constituant le groupe et non les relations individuelles qui 

peuvent être entretenues avec chaque apprenant.e245. Finalement, La relation privilégiée par le 

 
239 Richard Faerber, Groupements, processus pédagogiques et quelques contraintes liés à un environnement virtuel 

d’apprentissage. Environnements Informatiques pour l’Apprentissage Humain, Strasbourg, avril 2003, p. 202. [en 

ligne] consulté le 23 juillet à l’adresse https://edutice.archives-ouvertes.fr/file/index/docid/1658/filename/n021-

147.pdf  
240 Ibid, p. 203. 
241 Idem. 
242 R. Faerber, op. cit., p. 203. 
243 Idem. 
244 Ibid, p. 205. 
245 Ibid, p. 203. 

Figure 2 - Consulté le 23 juillet 2022 à l’adresse 

https://www.researchgate.net/figure/Tetraedre-

pedagogique-de-Faerber-2002_fig3_322926666  

https://edutice.archives-ouvertes.fr/file/index/docid/1658/filename/n021-147.pdf
https://edutice.archives-ouvertes.fr/file/index/docid/1658/filename/n021-147.pdf
https://www.researchgate.net/figure/Tetraedre-pedagogique-de-Faerber-2002_fig3_322926666
https://www.researchgate.net/figure/Tetraedre-pedagogique-de-Faerber-2002_fig3_322926666
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processus « partager » est celle entretenue entre le groupe et les savoirs, ce processus est rendu 

possible quand chacun.e des participant.e.s apporte quelque chose à la construction de la 

réflexion ou du savoir et que le groupe peut se les approprier et les retravailler246. 

Tous les processus proposés par le tétraèdre pédagogique de Richard Faerber peuvent être 

exploités lors de la réalisation d’un dispositif de médiation. Si un dispositif de médiation 

hypothétique devait être situé par rapport à cette proposition théorique, les médiateur.rice.s 

occuperaient la place des enseignant.e.s et les médié.e.s celle des apprenant.e.s, ils et elles 

constitueraient le groupe si les conditions proposées par Richard Faerber sont respectées et qu’il 

s’agit bien d’un ensemble d’individus capable d’être un « nous », plutôt que des « je » distincts 

les un.e.s des autres. L’objet sur lequel porte la médiation se placerait au centre de toutes les 

interactions entre les différents pôles et les savoirs seraient tantôt apportés par les 

médiateur.rice.s qui doivent avoir un bagage intellectuel construit à propos du sujet dont il est 

question, tantôt construits par les échanges et les partages entre les médié.e.s.  

3. Le socioconstructivisme  

Le tétraèdre se plaçant dans une optique socioconstructiviste, il semble important de s’intéresser 

aux principes de cette théorie de l’apprentissage. 

En se basant sur le modèle pédagogique du constructivisme, proposé par Jean Piaget, dans 

lequel l’apprenant.e est acteur.rice de ses apprentissages, nait la théorie socioconstructiviste du 

pédagogue Lev Vygotsky. Marc Bru, dans son ouvrage Les méthodes en pédagogie, explique 

que les modèles à la dimension sociale importante, attribuent une fonction essentielle à 

l’enseignant.e, ou de la personne qui endosse ce rôle, en termes d’accompagnement ou de 

médiation247 et que l’apprentissage ne peut y être réduit à un transfert de celui ou celle qui 

détient le savoir vers celui ou celle qui en manque, ces modèles accordent une place centrale à 

l’action dans la construction des connaissances248. 

Dans l’ouvrage Les réformes circulaires. Regards croisés dirigé par Philippe Jonnaert et 

Armand M’batika, professeur retraité de l’Université de Montréal et docteur en éducation, il est 

expliqué que la perspective socioconstructivisme propose de concevoir l’apprentissage 

 
246 Ibid, p. 205. 
247 Marc Bru, Les méthodes en pédagogie, Paris, Presses Universitaires de France, coll. « Que sais-je ? », 2006, p. 

61. 
248 Ibid, p. 19. 
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« comme un processus cognitif, affectif et social qui engendre une modification des acquis 

antérieurs et une réorganisation de la structure cognitive rendant possible de nouvelles 

acquisitions » (Legendre, M.-F., 2004, p. 16)249. Le processus d’apprentissage nécessite une 

appropriation personnelle de la part de l’apprenant.e, en prenant pour origine ses ressources 

affectives et cognitive, tout en considérant l’influence de l’environnement culturel, mais aussi 

des interactions sociales250. L’ouvrage rappelle qu’il est essentiel dans le socioconstructivisme 

que les apprenant.e.s soient placé.e.s dans « des situations d’apprentissage complexes et 

signifiantes, susceptibles de leur poser des défis à leur mesure et d’induire une remise en 

question de leurs représentations initiales » (Legendre, M.-F., 2004, p. 16). Cette perspective 

socioconstructiviste ne réduit pas l’apprentissage aux interactions sociales, mais propose de 

tenir compte des dimensions sociales dans la construction des connaissances et ainsi de tenir 

compte des négociations de représentations251.  

Les méthodes actives, dont font parties les perspectives socioconstructivistes, proposent 

d’induire, dans certains contextes, un conflit sociocognitif252. L’ouvrage Mots-clés de la 

didactique des sciences de Jean-Pierre Adolfi, Eliane Darot, Yves Ginsburger-Vogel et Jacques 

Toussaint, propose des repères et définitions didactiques tantôt générales, tantôt propres à la 

didactique des sciences. Ainsi, il aborde le conflit cognitif comme étant une incompatibilité 

entre les représentations, les idées, les actions d’un individu, lui permettant ainsi de créer de 

nouvelles structures cognitives253. Le conflit socio-cognitif serait donc par définition, un conflit 

cognitif auquel est ajoutée la dimension sociale, qui prend tant d’importance dans les 

perspectives socioconstructivistes, soit une sorte de confrontation, une incompatibilité entre les 

représentations, les idées, les actions d’individus en interaction, qui permettrait la construction 

de nouvelles connaissances par la confrontation de ces représentations254.  

Dans leur ouvrage La médiation culturelle, Serge Chaumier et François Mairesse avaient 

abordé la contre-proposition en matière d’éducation proposée par Socrate, la maïeutique, qui 

consiste à pousser les apprenant.e.s dans leurs retranchements, jusqu’aux limites de leurs 

 
249 Phillipe Jonnaert & Armand M’Batika(dir.), Les réformes circulaires. Regards croisés, Québec, Presses de 

l’Université du Québec, coll. « Education-Recherches », 2004, pp. 14-47 
250 Idem. 
251 Ibid, p. 24. 
252 Ibid, p. 18. 
253 Jean-Pierre Astolfi, Éliane Darot, Yvette Ginsburger-Vogel & Jacques Toussaint, Mots-clés de la didactique 

des sciences, Louvain-la-Neuve, De Boeck supérieur, 2008, pp. 35-48 
254 Idem. 
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raisonnements, avec l’objectif ultime de leur faire admettre l’existence d’une autre vision, d’une 

autre réalité255. Cette proposition tend à considérer les apprenant.e.s moins comme des 

réceptacles que comme des acteur.rice.s de leurs apprentissages256. La pédagogie prend à 

contre-pied la relation établie précédemment qui plaçait les savoirs au-devant de la scène, au 

détriment des apprenant.e.s et ainsi, inverse le rapport éducatif257. 

La proposition de conflit socio-cognitif semble se rapprocher de la proposition de Socrate, en 

poussant les individus en interaction dans leurs retranchements de façon à ce qu’ils puissent 

reconnaitre l’existe d’une réalité différente de la leur. 

4. La pédagogie du jeu 

Comme présenté dans le tableau élaboré par Serge Chaumier et François Mairesse, il existe 

différents modes d’apprentissage et donc différents moyens d’apprendre ou de faire apprendre. 

Ces différents moyens peuvent se traduire par l’utilisation de différentes pédagogies. La 

pédagogie est une sorte de passage à l’action, puisque la sélection d’une pratique pédagogique 

au détriment d’une autre va permettre l’élaboration d’une structure pour l’animation, le 

dispositif, la leçon, etc. Une pratique pédagogique en particulier retient notre attention 

puisqu’elle correspond en tout point à la pratique utilisée au sein des animations EVRAS 

requérant l’utilisation de l’outil, présenté sous forme de jeu, Love, Sex & Fun : la pédagogie du 

jeu. 

Le terme jeu peut recouvrir de nombreuses définitions : il peut être un objet, une activité, un 

savoir-faire comme dans le cas du théâtre. Dans son ouvrage Pédagogie du jeu. Jouer pour 

apprendre. Nicole De Grandmont définit le jeu comme suit. 

« Une activité physique ou morale, purement gratuite, généralement fondée sur la 

convention ou la fiction qui n’a, dans la conscience de celui qui s’y livre, d’autre fin qu’elle-

même, d’autre but que le plaisir qu’elle procure » (Grandmont, 1997, p. 24).  

Comme présenté dans son ouvrage, Nicole Grandmont souligne qu’il existe différentes formes 

de jeux. Le jeu éducatif aurait pour caractéristique de permettre l’observation des 

comportements, de diminuer la notion de plaisir en ce qu’il dissimule l’aspect éducatif pour les 

joueur.se.s en étant un prétexte plus agréable, il serait également distrayant, sans contrainte 

 
255 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 69. 
256 Ibid, p. 70. 
257 Ibid, p. 87. 
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perceptible et axé sur les apprentissages258. La spécificité du jeu pédagogique réside dans son 

objectif de voir les connaissances acquises durant le jeu, se réaliser dans un autre contexte que 

celui de l’apprentissage original259. Dans l’article Une analyse des écrits sur les impacts du jeu 

sur l’apprentissage, les attributs essentiels du jeu sont résumés sur base du rapport proposé par 

Sauvé et son équipe (2005) : les joueur.se.s, le conflit, les règles, le but prédéterminé du jeu et 

le caractère artificiel.  

Deux éléments méritent des explications pour une meilleure compréhension : le conflit et le 

caractère artificiel. La notion de conflit, dans ce contexte, signifie les obstacles humains ou 

dynamiques qui compliquent la réalisation de l’objectif du jeu par les joueur.se.s260. Le 

caractère artificiel quant à lui, renvoie au fait que le jeu correspond à une activité fictive qui ne 

se réfère pas à la réalité et qui se soustrait aux normes habituellement appliquées à la réalité 

(Sauvé et Chamberland, 2003)261. Ce caractère artificiel engendre quelques différends chez les   

chercheurs qui ne reconnaissent pas tous cela comme une caractéristique du jeu, il serait donc 

préférable de parler de jeu de simulation262.  

Le jeu éducatif est alors défini comme suit. 

Une situation artificielle (fictive, fantaisiste) dans laquelle des joueurs (un ou plusieurs), 

mis en position de conflit (lutte, confrontation) les uns par rapport aux autres ou tous 

ensemble (coopération) contre d’autres forces, sont régis par des règles (procédure, 

contrôle et clôture) qui structurent leurs actions en vue d’un but déterminé, soit de gagner 

(gagnant vs perdant), d’être victorieux (contre le hasard, l’ordinateur, un ou plusieurs 

joueurs) ou de prendre sa revanche contre un adversaire. (Sauvé, L., Renaud, L. & Gauvin, 

M., 2007, p. 95) 

Nicole Grandmont, dans son ouvrage Pédagogie du jeu. Jouer pour apprendre, ajoute qu’en 

situation pédagogique, le jeu est associé aux connaissances, aux comportements et au plaisir263. 

Le jeu dans un contexte pédagogique permettrait, chez les participant.e.s, le développement de 

 
258 Nicole De Grandmont, Pédagogie du jeu. Jouer pour apprendre, Louvain-la-Neuve, De Boeck Université, 

1997, p. 66. 
259Ibid, p. 69. 
260 Louise Sauvé, Lise Renaud & Mathieu Gauvin, « Une analyse des écrits sur les impacts du jeu sur 

l’apprentissage », Revues des sciences de l’éducation, vol. 33, n°1, 2007, pp. 89-107 [en ligne] Consulté le 17 

juillet 2022 à l’adresse https://doi.org/10.7202/016190ar 
261 Louise Sauvé & Gilles CHAMBERLAND, Jeux, jeux de simulation et jeux de rôle : une analyse exploratoire 

et pédagogique, Québec, Université de Montréal dans L. Sauvé, L. Renaud & M. Gauvin, op. cit. 
262 L. Sauvé, L. Renaud & M. Gauvin, op. cit. 
263 Nicole DE GRANDMONT, op. cit., p. 66 

https://doi.org/10.7202/016190ar
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nouvelles connaissances tout en « démystifiant l’effort d’apprendre » puisque moins 

perceptible264. 

Bien que, dans leur article, Louise Sauvé, Lise Renaud et Mathieu Gauvin expliquent que selon 

l’approche qu’on en fait, le jeu peut être considéré comme un outil facilitant par sa nature la 

transmission d’informations et l’acquisition de connaissances, mais aussi comme un obstacle à 

l’apprentissage parce que trop ludique, ils avancent tout de même que de nombreux articles 

soutiennent l’idée que le jeu serait un facteur favorable au développement de compétences 

relationnelles, de négociations, de collaborations, de partage d’émotions et d’idées265.  

La question de la motivation semble être récurrente chez les différents auteurs, bien qu’ils ne 

semblent trouver un terrain d’entente à propos des éléments spécifiques qui peuvent provoquer 

la motivation, ils s’accordent à dire que le jeu en lui-même permet la motivation des 

participant.e.s266. Selon les études, les facteurs motivationnels peuvent être liés à l’aspect 

compétitif du jeu et les sentiments que cela peut engendrer chez les participant.e.s, au 

développement de l’interaction entre les joueur.se.s mais aussi à la structure de résolution de 

conflits proposée par certains jeux267. 

Le jeu permettrait la structuration des connaissances en ce qu’il favorise l’assimilation de 

nouveaux concepts et la réorganisation des informations déjà enregistrées : il faciliterait aux 

joueur.se.s la création de lien entre les connaissances acquises mais abstraites et des 

connaissances concrètes268. 

  

 
264 Idem. 
265 L. Sauvé, L. Renaud & M. Gauvin, op. cit. 
266 Idem. 
267 Idem. 
268 Idem. 
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DEUXIEME PARTIE : ANALYSE DE L’OUTIL LOVE, SEX & FUN EN TANT 

QUE DISPOSITIF DE MEDIATION 

Le CPF Infor-Femmes de Liège 

Ayant eu l’opportunité de réaliser un stage de plusieurs mois auprès de la structure créatrice de 

l’objet de cette étude, il semble judicieux de présenter brièvement cette ASBL en abordant son 

fonctionnement et le travail qu’elle réalise. Après cela, aura lieu une description de l’outil Love, 

Sex & Fun hors contexte d’utilisation. 

1. Présentation de la structure d’accueil 

Le centre de Planning familial de Liège se définit comme suit. 

« Un service de prévention, d’accueil et d’accompagnement pour les questions liées à 

l’EVRAS ouvert à toutes et à tous sans distinction d’âge. Chacun.e peut y parler librement, 

avec la certitude d’être entendu.e et aidé.e dans la plus stricte confidentialité et dans le 

respect de ses convictions, de ses choix, de son orientation sexuelle et identité de genre »269. 

Le CPF Infor-Femmes prône différentes valeurs et œuvre en leur sens. Ainsi l’équipe d’Infor-

Femmes et le travail qu’elle propose soutiennent les luttes féministes pour réduire les inégalités 

entre les hommes et les femmes, prônent le pluralisme en refusant de se politiser et en restant 

attentifs à la neutralité, l’ouverture, la diversité et le respect d’autrui, développent une action 

sociale grâce aux interventions chez les publics les plus fragilisés, permettent un accès à tous 

les services proposés par le CPF pour assurer une prise en charge rapide et efficace, favorisent 

le travail en réseau en collaborant avec les partenaires du même territoire, privilégient le travail 

pluridisciplinaire qui permet une diversité d’approches dans le but d’appréhender les situations 

de manière globale, encouragent l’autonomie des publics en les accompagnant dans 

l’affirmation de leurs propres choix270. 

2. Le cadre légal du CPF Infor-Femmes de Liège 

Le CPF Infor-Femmes de Liège fait partie de la FCPPF, qui a pour mission principale de 

représenter les 26 centres de Planning familial affiliés sur le territoire de la FWB, cela implique 

de les représenter auprès des instances pastorales sectorielles et politiques en vue de défendre 

 
269 Accueil. (s. d.). Infor-Femmes Liège Planning Familial. Consulté le 20 juin 2022, à l’adresse 

https://www.inforfemmesliege.be/ 
270 Qui sommes-nous ? (s. d.). Infor-Femmes Liège Planning Familial. Consulté le 20 juin 2022, à l’adresse 

https://www.inforfemmesliege.be/ 

https://www.inforfemmesliege.be/
https://www.inforfemmesliege.be/
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leurs intérêts au mieux271. La FCPPF s’inscrit également dans une mission d’éducation 

permanente sur les thématiques de l’EVRAS en assurant la création d’outils pédagogiques 

destinés tant au grand public qu’aux professionnel.le.s (médiateur.rice.s, enseignant.e.s, 

éducateur.rice.s, pédagogues), en gérant un centre de documentation, en proposant des journées 

de présentation et de réflexion à propos des outils pédagogiques crées, en organisant des 

conférences et des journées de formation sur les thématiques de l’EVRAS272.  

« La FCPPPF s’engage à donner à chaque citoyen.ne des outils pour aborder sa vie d’adulte 

comme sujet sexué et désirant dans le respect de soi et de l’ouverture à l’autre. Elle s’engage 

également à fournir aux collectivités des outils pour favoriser une prise de conscience et 

une réflexion sur les valeurs véhiculées dans la société » (FCPPF, s.d.)273 

3. Le contexte historique du CPF Infor-Femmes 

Conçue en 1972, l’ASBL avait d’abord pour objectif de mettre à disposition de la population 

féminine et dans un langage accessible, des informations en matière sociale, juridique, 

psychologique, conjugale, médicale et culturelle. En effet, l’ASBL était initialement destinée 

aux femmes, qui étaient les pivots des structures familiales à l’époque de sa création274. Plus 

tard, l’ASBL étend son champ d’action au plus grand nombre et laisse l’accès aux hommes, 

tout en conservant son nom d’origine. 

Après l’acquisition du statut de CPF par le décret de 1983, les animations EVRAS en milieu 

scolaire et associatif, initialement organisées en « tables de discussion » sur différentes 

thématiques, ont pris une place de plus en plus importante.  

4. La division et organisation du travail du CPF Infor-Femmes 

Le travail des CPF est divisé en plusieurs pôles, la majorité d’entre eux consistent en des 

rencontres ou des consultations avec les professionnelles adaptées : l’accueil, le pôle social, le 

pôle médical, le pôle juridique, le pôle sexologique, le pôle psychologique et finalement, celui 

qui nous a le plus intéressé dans le cadre de ce travail, le pôle des animations.  

 
271 FCPPF. (s. d.). Fédération des centres pluralistes de planning familial ASBL. Consulté le 21 juin 2022, à 

l’adresse https://www.fcppf.be/ 
272 FCPPF. (s. d.). Fédération des centres pluralistes de planning familial ASBL. Consulté le 21 juin 2022, à 

l’adresse https://www.fcppf.be/ 
273 Idem. 
274 Qui sommes-nous ? (s. d.). Infor-Femmes Liège Planning Familial. Consulté le 20 juin 2022, à l’adresse 

https://www.inforfemmesliege.be/ 

https://www.fcppf.be/
https://www.fcppf.be/
https://www.inforfemmesliege.be/
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L’accueil est un passage obligatoire pour toutes les personnes qui souhaitent avoir accès à un 

des services du planning, l’objectif étant d’orienter ces personnes dans les pôles les plus 

adéquats pour trouver réponse à leurs questions. L’accueil permet également de faire des tests 

de grossesse, d’obtenir des préservatifs externes et la pilule du lendemain, mais il peut aussi 

être un lieu où déposer quelque chose en trouvant quelqu’un à qui parler et à qui poser des 

questions sur divers sujets, les plus courants étant les méthodes de contraception, la grossesse, 

la ménopause, l’IVG, les IST, l’orientation sexuelle, la puberté et l’adolescence, les retards de 

règles, etc.  

Le pôle social comprend les consultations avec les assistantes sociales et peuvent concerner des 

questions de logements, de jobs étudiants, de rédaction d’un CV ou d’une lettre de motivation, 

etc. Le pôle médical comprend les consultations gynécologiques où il est possible de se voir 

attribuer des soins, dans le cadre d’un dépistage de certaines IST par exemple, mais où il est 

également possible de discuter dans le cadre d’une grossesse, d’une contraception ou encore 

d’une IVG (qui ne peut pas être pratiquée au CPF Infor-Femmes, faute de place et donc de 

matériel). Le pôle juridique concerne les consultations avec les juristes ou avocates, qui sont 

surtout spécialisées en droit des enfants et des familles, mais cherchent de plus en plus à 

s’orienter en droit des étrangers. Le pôle psychologique fait intervenir deux professions : les 

psychologues et les CCF. Le pôle sexologique, parfois associé au pôle médical ou au pôle 

psychologiques, propose des consultations avec des sexologues. Le dernier pôle, celui qui nous 

intéresse le plus, le pôle « animations » qui, au sein du CPF Infor-Femmes, occupe une grande 

partie du travail en comprenant les animations elles-mêmes, mais également la réflexion et la 

conception des outils EVRAS. 

Le CPF Infor-Femmes de Liège s’implique particulièrement dans l’élaboration, la conception 

et la promotion d’outils EVRAS, dont celui qui fait l’objet de notre étude : Love, Sex & Fun. 

Les outils proposés sont de toute sorte, en allant du livre de coloriage, aux photolangages, en 

passant par des expositions, des plateformes numériques ou encore des escape games. La 

volonté de l’équipe est de toucher un public toujours plus large et diversifié, ainsi il existe des 

outils pour un public d’adolescent.e.s mais aussi un public d’enfants plus jeunes, pour un public 

francophone et un public d’apprenant.e.s en français langue étrangère. 
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L’outil Love, Sex & Fun 

1. Présentation de l’outil  
Love, Sex & Fun est un outil EVRAS, présenté sous la forme d’un jeu de cartes pour un public 

de minimum 14 ans, allant de 2 à 25 participant.e.s. Les groupes de jeu peuvent être mixtes ou 

non, le choix revient aux groupes, le jeu n’est pas conçu de manière à s’adresser 

particulièrement à un groupe mixte ou à un groupe homogène. 

Ce jeu propose aux participant.e.s de relever différents défis en mimant, en modelant, en 

dessinant, en répondant à des questions ou à des devinettes afin d’aborder ou d’approfondir des 

thématiques relevant de l’EVRAS. Le but explicite du jeu est de réaliser un maximum d’actions 

face aux équipes adverses.  

Les cartes sont divisées en quatre catégories : relations, société, santé et corps. Chaque catégorie 

comporte ses propres thématiques. La catégorie des relations concerne les thématiques de la 

communauté LGBTQIA+ et des relations amoureuses. La catégorie de la société comprend les 

thématiques du sexting, du genre, des violences et de la pornographie. La catégorie de la santé 

propose des défis sur les thématiques du plaisir, des IST, des relations 

sexuelles et de la contraception. Finalement, la catégorie du corps est 

axée sur les thématiques de l’anatomie, de la grossesse et de l’IVG, de 

la puberté et de la virginité. Le classement des thématiques et 

l’élaboration des catégories revient à la réflexion menée par l’équipe 

d’Infor-Femmes.  

Voici un exemple de carte de jeu275. Cette carte fait partie de la 

catégorie « société » et de la thématique « pornographie ». Elle propose un défi : représenter un 

cliché, un mythe véhiculé par la pornographie à l’aide de pâte à modeler. Il n’y a pas de 

paramètre temps, l’objectif est que l’équipe adverse ne trouve pas la réponse avant sa propre 

équipe. 

La durée d’une partie dépend de l’exploitation choisie par l’animateur.rice, le jeu peut être 

utilisé partiellement en utilisant uniquement les cartes « questions » de manière à relancer les 

 
275 L’intégralité des cartes se trouve dans les documents en annexe. 
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débats, susciter des interrogations chez les participant.e.s et alimenter les discussions ou dans 

sa version intégrale en utilisant toutes les cartes. 

Sous chacune des cartes à jouer se trouve un numéro auquel correspondent des éléments 

ressources rédigés dans le guide pédagogique. Ce guide pédagogique fera l’objet d’un des 

points suivants tant son rôle est essentiel pour le bon déroulement du jeu et pour la réalisation 

des objectifs établis. 

2. Les objectifs de l’outil Love, Sex & Fun  

L’outil Love, Sex & Fun revêt plusieurs objectifs généraux et plusieurs objectifs en termes 

d’animation. Les objectifs généraux sont aborder de façon ludique et variée un grand nombre 

de sujets en lien avec l’EVRAS, développer une vision positive de la sexualité, valoriser la 

diversité des vécus selon la personnalité et les préférences de chacun.e, inviter les jeunes à 

questionner les codes/idées reçues/fausses croyances véhiculé.e.s dans la société et la manière 

dont chacun.e peut être influencé.e par ceux.celles-ci dans sa vie personnelle et sa manière de 

penser, aborder les stéréotypes de genre et susciter une prise de conscience des représentations 

qui enferment les hommes et les femmes dans des rôles prédéfinis afin de tendre vers plus 

d’égalité, mettre en évidence certains stéréotypes liés à l’origine, à l’orientation sexuelle, à 

l’identité sexuelle, à la religion et aux convictions philosophiques, donner des informations sur 

la législation et les ressources disponibles276. 

Les objectifs en termes d’animation sont le soutien des questionnements des jeunes tout en 

apportant de la nuance à leurs propos, le développement de l’esprit critique des participant.e.s 

dans un cadre sécurisant, le soutien et le renforcement des compétences chez les participant.e.s 

par l’échange, le débat et la collaboration en équipe et l’enrichissement de leurs connaissances 

par l’apport d’informations tant pratiques que théoriques277. 

Le jeu sert en fait de tremplin pour susciter les échanges, les discussions voire les débats autour 

des questions et des thématiques qui sont abordées lors de la réalisation des défis. 

 
276 Guide pédagogique de Love, Sex & Fun, p. 8. 
277 Idem. 
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3. Le guide pédagogique278 

L’outil Love, Sex & Fun est en vente et peut être acheté par des personnes qui ne sont pas des 

professionnel.le.s de l’EVRAS, pour pallier cela le guide pédagogique propose une base théorie 

qui se veut la plus complète possible bien qu’elle ne soit pas exhaustive. Le guide pédagogique 

propose donc des exemples, des explications, des législations lorsqu’elles existent, des 

statistiques, des schémas ou des illustrations si cela est nécessaire à propos de chaque 

thématique pouvant être abordée au cours d’une partie. 

Au-delà de l’aspect théorique, le guide pédagogique permet également d’alimenter la discussion 

ou relancer le débat entre les participant.e.s en proposant une question de relance par défi. 

Toujours à destination des personnes qui débutent ou qui ne sont pas des professionnel.le.s de 

l’EVRAS, le guide pédagogique propose des postures à adopter en tant qu’animateur.rice. 

a. Les postures à adopter en tant qu’animateur.rice279 

Le rôle de l’animateur.rice est essentiel dans le déroulement du jeu puisqu’il ou elle endosse le 

rôle de référent.e en termes d’informations et de nuances. Il est précisé qu’avant l’animation, 

l’animateur.rice doit prendre connaissance des informations contenues dans le guide 

pédagogique. Il n’est pas question de les apprendre par cœur ou d’avoir réponse à toutes les 

questions, mais de pouvoir s’y référer pendant le déroulement du jeu et ainsi pouvoir nourrir le 

débat. De plus, en lisant le guide pédagogique en amont, l’animateur.rice entame le travail de 

déconstruction des représentations qui est demandé aux participant.e.s lors de la partie, afin 

qu’il ou elle s’interroge sur ses propres conceptions et ne porte pas de jugement sur les propos 

des jeunes lors de l’animation. 

Avant le débuter l’animation, l’animateur.rice doit rappeler les différentes règles pour s’assurer 

du bien-être et du respect de chaque participant.e : chacun.e est invité.e à écouter et à respecter 

la parole de l’autre, chacun.e est responsable de sa propre parole et nul.le n’est obligé.e de 

s’exprimer sur un sujet ou de répondre à une question s’iel ne le souhaite pas et le groupe est 

garant du respect et de la confidentialité de ce qui est exprimé lors de ces échanges, de ce fait 

 
278 L’intégralité du guide pédagogique se trouve en annexe. 
279 Guide pédagogique de Love, Sex & Fun, p. 9. 
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aucune attitude de moquerie/jugement/agressivité n’est permise, toute question est bonne à 

poser. 

Afin de s’assurer du bien-être de chaque participant.e, le guide pédagogique propose une liste 

d’idées préconçues à éviter : tou.te.s les participant.e.s sont issu.e.s de familles nucléaires 

traditionnelles, sont hétérosexuel.le.s, sont sexuellement actif.ve.s, ont des relations consenties, 

bénéficient de la même base de connaissances, ont les mêmes croyances culturelles et 

religieuses et ont une identité de genre qui correspond à leur sexe biologique. 
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Analyse de l’outil Love, Sex & Fun en tant que dispositif de médiation 

1. Introduction 
Comme expliqué dans la méthodologie de ce travail de recherche, cette partie consacrée à 

l’analyse va mêler des exemples de ce qui a pu être observé lors des animations, aux différents 

concepts théoriques abordés dans la première partie de ce travail et aux éléments de description 

abordés dans le point précédent. 

Le contexte des animations sera rapidement énoncé, il sera ensuite question de savoir si l’outil 

Love, Sex & Fun correspond aux caractéristiques des « jeux » puisqu’il est défini comme tel 

par ses créatrices, les thématiques de l’EVRAS abordées au travers de Love, Sex & Fun seront 

mises en parallèle des apports sur l’éducation proposés par Olivier Reboul dans son ouvrage La 

philosophie de l’éducation. Finalement, nous nous attarderons plus longuement sur la structure 

du contexte d’utilisation de Love, Sex & Fun en abordant les objectifs recherchés, le rôle des 

animatrices aux différents moments du dispositif d’animation et les actions qui se jouent lors 

de l’utilisation de l’outil. 

2. Présentation des animations observées et sélectionnées dans le cadre de ce 

travail 
Date Lieu Durée Type de groupe Posture occupée Thématiques abordées 

17/01/2022  Collège Saint-

Lambert de 

Herstal 

2x50’ Groupe non- mixte 

de garçons (4e 

année) 

Observatrice 

participante280. 

IVG, premier rapport 

sexuel, contraception, 

LGBTQIA+. 

18/01/2022 Athénée Royal 

de Montegnée 

2x50’ Groupe mixte (4e 

année) 

Observatrice 

participante281. 

Plaisir et désir sexuels, 

LGBTQIA+, IVG. 

24/01/2022  Collège Saint-

Lambert de 

Herstal 

2x50’ Groupe non-mixte 

de filles (4e année) 

Participation 

totale282. 

Premier rapport sexuel, 

Sexe hors mariage, IVG, 

contraception, virginité. 

31/01/2022 Institut Saint-

Luc de Liège  

2x50’ Groupe mixte (4e 

année)  

Participation 

totale283. 

LBGTQIA+, sexting, 

virginité, jalousie dans le 

couple. 

 
280 Selon Junker, 1980, pp. 35-37 cité par Henri Peretz, Les méthodes en sociologie. L’observation, Paris, La 

découverte, coll. Repères, 2004, p. 50. 
281 Idem. 
282 Idem. 
283 Idem. 
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La posture occupée pour récolter les données d’observation a oscillé entre observation 

participante et la participation totale. Ces positions changeaient selon la familiarité avec les 

animations, lors des premières animations observées dans le cadre de ce travail, la position 

occupée était principalement celle de l’observatrice participante en explicitant totalement la 

démarche d’observation aux participant.e.s des animations. Petit à petit, un détachement a eu 

lieu avec ce rôle plutôt figuratif et une aisance s’est installée tant par rapport aux sujets abordés 

qu’à la gestion du groupe, pour finalement prendre part activement aux animations en 

expliquant les règles de celles-ci, en structurant le débat, etc. en prenant le rôle d’animatrice à 

part entière. 

Les animations ayant mobilisé le jeu et outil Love, Sex & Fun observées dans le cadre de ce 

travail ne se sont déroulées que dans le cadre d’animations scolaires, elles ont toutes eu lieu au 

sein de salles de classe, en prenant la place des heures de cours et les participant.e.s avaient 

tous.tes le statut d’élève. Les animations sont réalisées avec des groupes de huit participant.e.s 

pour une animatrice, il peut y avoir des cas de coanimation en cas de groupe plus nombreux 

mais dont le nombre de participant.e.s est inférieur à seize, au-delà de seize personnes le groupe 

est divisé. 

Aucune des animations observées n’a mobilisé l’intégralité de l’outil Love, Sex & Fun comme 

le propose le guide pédagogique. Les cartes du jeu étaient utilisées de façon à lancer des 

thématiques ou des pistes de réflexion, mais la dimension de compétition n’était pas exploitée, 

les participant.e.s ne formaient pas d’équipe et les points n’étaient pas comptés. Les animatrices 

se sont exprimées par rapport à cette utilisation en expliquant que mêler les aspects éducatif et 

compétitif demandait beaucoup plus de temps que ce dont elles disposaient pour les animations 

dans le cadre scolaire. En cas d’exploitation complète de l’outil, il arrive que les médié.e.s 

soient surtout motivé.e.s par la victoire et en oublient l’essentiel de la rencontre : le 

questionnement des représentations. Par peur d’aborder un trop grand nombre de thématiques 

de manière trop superficielle, les animatrices font souvent le choix de laisser la compétition de 

côté au profit de réflexions plus approfondies à propos des thématiques abordées.  

Même en exploitant Love, Sex & Fun de manière partielle, le temps des animations scolaires 

constitue un inconvénient au bon déroulement du dispositif : les animatrices doivent très 

souvent choisir entre clôturer un sujet alors que certaines pistes de réflexion sont proposées par 

les participant.e.s mais ne sont pas explorées par manque de temps ou aborder très peu de 
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thématiques de manière plus approfondie avec le risque de ne pas inclure tous.tes les 

participant.e.s au sein des débats. 

3. L’outil Love, Sex & Fun en tant que jeu 

Selon la définition du jeu proposée par Nicole De Grandmont, « une activité physique ou 

morale, purement gratuite, généralement fondée sur la convention ou la fiction qui n’a, dans la 

conscience de celui qui s’y livre, d’autre fin qu’elle-même, d’autre but que le plaisir qu’elle 

procure » (Grandmont, 1997, p. 24), l’outil Love, Sex & Fun ne correspond pas à un jeu. Les 

observations menées lors des animations ont démontré que les participant.e.s ont bien 

conscience que le jeu va mener à des finalités précises, elles sont parfois même exprimées lors 

de la présentation du jeu. Le simple contexte des animations induit la pensée des participant.e.s 

dans cette direction, la structure des animations incluant une présentation des centres de 

Planning familial joue également un rôle dans cette prise de conscience, certaines thématiques 

d’EVRAS sont abordées avant même que l’outil ne soit présenté.  

Louise Sauvé, Lise Renaud et Mathieu Gauvin proposent une autre définition dans laquelle sont 

abordés les attributs essentiels du jeu éducatif – les joueur.se.s, le conflit, les règles, le but 

déterminé du jeu et le caractère artificiel284 – desquels semble se rapprocher Love, Sex & Fun. 

Le seul élément qui n’apparait pas dans l’outil étudié, voire qui s’oppose au principe même de 

Love, Sex & Fun, est le caractère artificiel : Love, Sex & Fun présente des références 

importantes à la réalité, l’objectif implicite du jeu étant justement d’aborder les stéréotypes, les 

questionnements, etc. tels que les participant.e.s les perçoivent dans la société qu’ils et elles 

connaissent. 

Bien que l’objet de notre étude ne s’apparente pas totalement aux caractéristiques d’un jeu selon 

les différentes propositions théoriques, il s’en rapproche différemment. Qu’il s’agisse du jeu dit 

« éducatif » ou du jeu dit « pédagogique », Love, Sex & Fun semble partager avec eux plusieurs 

objectifs : il permet l’observation des comportements, il dissimule son aspect éducatif en 

prétextant un contexte plus agréable, il est axé sur les apprentissages285 et a pour but ultime de 

voir les connaissances acquises pendant le jeu se réaliser dans un autre contexte que celui de 

 
284 L. Sauvé, L. Renaud & M. Gauvin, op. cit.  
285 N. De Grandmont, op.cit., p. 66. 
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l’apprentissage286. De plus de nombreux.ses participant.e.s le nomment comme « jeu » 

lorsqu’ils et elles expriment, par exemple, leurs difficultés à répondre aux questions. 

Lors des différentes animations observées, plusieurs participant.e.s ont exprimé leurs 

préférences quant à l’utilisation de Love, Sex & Fun plutôt que les méthodes utilisées lors 

d’autres animations. Ils et elles avaient dû écrire une question sur un papier de manière 

anonyme, après quoi chaque question était lue à la classe et les thématiques faisaient l’objet 

d’un débat au sein du groupe. D’après certain.e.s participant.e.s avec qui nous avons eu 

l’occasion de discuter après les animations, avec  Love, Sex & Fun « il ne faut pas réfléchir 

aux questions qu’on va poser », « le jeu propose les premières questions et les autres 

viennent pendant la discussion ». 

Love, Sex & Fun semble agir comme une contrainte libératrice qui permet de susciter des 

questions chez certain.e.s participant.e.s, contrairement à ce propose le rapport Eduquer à la 

sexualité. Un métier qui s’apprend, qui dit que les participant.e.s assimilent davantage les 

informations lorsqu’elles sont issues de leurs propres questions287. 

De nombreux.ses participant.e.s s’accordent à dire que l’outil dissimule l’apprentissage par sa 

nature, se rapprochant ainsi de la proposition Nicole De Grandmont qui dit du jeu qu’il 

démystifie l’effort d’apprendre288. 

D’après le rapport de Louise Sauvé, Lise Renaud et Mathieu Gauvin, le jeu suscite la motivation 

des participant.e.s289. Bien que les participant.e.s aux animations aient parfois exprimé le plaisir 

de jouer « plutôt que de faire cours », aucun n’a parlé directement de l’aspect motivationnel 

lors des discussions pendant ou après les animations. Sauvé et son équipe avancent que, selon 

l’approche qu’on en a, le jeu peut être un outil dont la nature facilite la transmission des 

informations et l’acquisition de connaissances et permet le développement de compétences 

relationnelles, de négociations, de collaborations, de partage d’émotions et d’idées290, ce qui 

d’un point de vue théorique semble décrire les objectifs recherchés par Love, Sex & Fun. 

4. Les thématiques abordées dans Love, Sex & Fun 

Les sujets intégrés à Love, Sex & Fun ont été sélectionnés par l’équipe d’Infor-Femmes en se 

basant principalement sur les différentes expériences vécues par les animatrices, les retours 

 
286 Ibid, p. 69. 
287 C. Beriot, K. In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 19. 
288 N. De Grandmont, op. cit., p. 66 
289 L. Sauvé, L. Renaud & M. Gauvin, op. cit. 
290 Idem. 
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qu’elles ont des écoles, maisons de jeunes ou ASBL auprès desquelles elles dispensent ces 

animations et surtout, les besoins exprimés par ces mêmes structures. 

En poursuivant des objectifs d’épanouissement personnel et relationnel291, les thématiques de 

l’EVRAS semblent s’inscrire dans les deux ensembles de valeurs proposés par Olivier Reboul 

dans son ouvrage La philosophie de l’éducation, dans lequel il explique que seules les valeurs 

d’intégration sociale et de liberté individuelle valent la peine d’être enseignées292. 

En effet, nous pouvons considérer que le contenu explicitement « enseigné », bien qu’il soit 

plutôt le fruit d’une co-construction entre les participant.e.s, tend à permettre aux participant.e.s 

de s’intégrer au sein d’une société aussi large soit-elle, mais également à intégrer les autres 

individus au sein de cette même société, ce contenu serait alors assimilé aux valeurs 

d’intégration sociale. Tandis que le contenu implicitement « enseigné », qui correspond au 

processus de déconstruction par la prise de conscience de l’existence des représentations 

construites, dans le cas où cette existence est latente293, et la considération des autres 

représentations, serait assimilé aux valeurs de liberté individuelle, permettant aux 

participant.e.s de se libérer des clichés et préjugés qui les dominent et les aveuglent294. 

Selon l’évaluation réalisée à la fin des animations, qui sera détaillée dans le prochain point, et 

des discussions avec certain.e.s participant.e.s, les animations EVRAS sont importantes en ce 

qu’elles apportent des informations fiables. 

Lors de l’animation observée le 31 janvier 2022 à l’Institut Saint-Luc de Liège dispensée 

auprès d’un groupe mixte de 4e année, les participant.e.s ont exprimé leurs appréciations 

de l’animation. Certain.e.s expliquent que ces animations sont importantes en ce qu’elles 

permettent d’aborder des thématiques par lesquelles ils et elles se sentent concerné.e.s. 

D’autres retiennent surtout l’utilité des informations plus « pratiques » en expliquant qu’ils 

et elles n’ont pas tous.tes des familles ou des proches suffisamment ouverts pour pouvoir 

en parler librement. 

Le contenu construit par les interactions lors des animations, en intégrant le respect de l’identité 

de genre et de l’orientation sexuelle, des croyances religieuses, des façons de se comporter ou 

de s’habiller, en questionnant les représentations véhiculées par la société à propos de la 

sexualité, du corps à travers la pub ou les réseaux sociaux, etc. relève de la culture, au sens 

 
291 Protocole d’accord entre la Communauté Française, la Région Wallonne et la COCOF de la Région Bruxelles-

Capitale relatif à la généralisation de l’EVRAS en milieu scolaire, 2013. 
292 O. Reboul, op. cit., p. 118. 
293 V. De Briant & Y. Palau, op. cit., p. 44. 
294 O. Reboul, op. cit., p. 110. 
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proposé par la définition de l’UNESCO295. Les représentations et les croyances sont associées 

et dépendent de la culture, du lieu et du temps dans lesquels elles existent. Ainsi les 

apprenant.e.s, bien qu’ils et elles se rejoignent via différents canaux qui structurent leur vie 

quotidienne, comme l’école ou les réseaux sociaux, ont évolué et continuent d’évoluer dans des 

milieux différents prônant des représentations et des valeurs différentes.  

En poursuivant des objectifs qui semblent s’approcher de ceux de la médiation culturelle et 

interculturelle, l’EVRAS tend à construire du commun entre les différent.e.s participant.e.s en 

proposant le dispositif Love, Sex & Fun. La médiation étant, selon Vincent De Briant et Yves 

Palau, un mécanisme de régulation sociale par lequel se créent, se transforment et disparaissent 

les règles296, Love, Sex & Fun tente de faire apparaitre certaines normes en modifiant celles qui 

sont déjà ancrées chez les participant.e.s, comme l’explique Christine Servais en abordant la 

médiation comme processus qui permet l’apparition de nouvelles normes par la transformation 

de l’existant.e297. 

5. La structure des animations 

Pour aborder cette structure, nous allons nous mêler quatre des cinq domaines de données 

d’observation proposés dans l’ouvrage Les méthodes en sociologie. L’observation. de Henri 

Peretz – les actions, les groupes sociaux, les dispositifs matériels et les points de vue des 

participant.e.s298 – au tableau du scénario du déroulé d’un dispositif de médiation proposé par 

Serge Chaumier et François Mairesse dans leur ouvrage La médiation culturelle. Ce tableau 

permettra de décrire ce que Henri Peretz place dans le domaine des actions en y incluant le 

domaine des dispositifs matériels.  

Pour rappel, le tableau de Serge Chaumier et François Mairesse divise le dispositif en 

différentes séquences et permet de décrire ces séquences selon sept caractéristiques : l’objectif, 

le message, le moyen d’animation, le mode d’apprentissage, le rythme, la durée et le matériel. 

Adapté à notre contexte, ce tableau a été légèrement modifié : nous y avons soustrait les 

paramètres de la durée et du rythme. L’animation elle-même étant divisée en trois temps 

distincts, la durée de chaque temps sera indiquée en haut à gauche du tableau. En ce qui 

 
295 Cf. Partie 1 – La médiation culturelle, p. 29 
296 V. De Briant & Y. Palau, op. cit., p. 43. 
297 C. Servais, op. cit., p. 15. 
298 Le dernier domaine correspond à la position de l’observateur.rice, ce point est déjà abordé dans la 

présentation des animations, p. 61. 
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concerne le rythme, il dépend de chaque animatrice et surtout des interactions avec le groupe. 

De manière général, le rythme est plus calme lors des explications de règles et plus dynamique 

lors des jeux, mais cela peut varier d’une animation à une autre, d’un groupe à un autre ou d’une 

animatrice à une autre. 

Le tableau de Serge Chaumier et François Mairesse, adapté à notre contexte, se présente comme 

suit. 

Tableau 3299 

Durée 

totale 

Objectif Message Moyen 

d’animation 

Mode 

d’apprentissage 

Matériel 

X      

 

Les objectifs des séquences, ainsi que la position occupée par les différentes personnes 

impliquées dans les différents temps seront situés par rapport aux tétraèdre pédagogique de 

Richard Faerber. 

Sans tenir compte des différents processus exploités, il est déjà possible de replacer les éléments 

essentiels au dispositif par rapport à la proposition théorique de Richard Fearber. Les 

animatrices qui peuvent selon nous, être appelées médiatrices dans le cadre de ce travail, 

prennent le place de « l’enseignant », les participant.e.s ou médié.e.s prennent la place des 

« apprenants », le « groupe » correspond aux médié.e.s réuni.e.s en tant que groupe-classe et 

Love, Sex & Fun prend la place du « support de médiation » puisqu’il est l’origine de chacune 

des interactions entre les différents pôles. En ce qui concerne le savoir, il s’agit tant des 

informations apportées par les animatrices, que des connaissances, croyances et propositions 

partagées, construites et proposées par les médié.e.s et le groupe. 

Selon les apports de Richard Faerber, un groupe ne correspond pas à un ensemble informel 

d’individus mais existe si les membres qui le composent peuvent former un tout, de manière à 

faire exister un « nous » plutôt que des « je »300. Les membres d’une classe au milieu de l’année 

scolaire peuvent donc être considérés comme un groupe d’après les critères de Richard Faerber. 

 
299 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 245. 
300 R. Faerber, op. cit., p. 203. 
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Dans un objectif de clarté, le dispositif de médiation a été divisé en trois temps, eux-mêmes 

divisés en différentes séquences : le temps de la préparation de l’animation, le temps du 

déroulement de l’animation et le temps de la clôture de l’animation. 

a. Le temps de la préparation de l’animation 

Notons que la préparation de l’animation se divise elle-même en deux temps : la préparation au 

moment de l’animation pendant laquelle le cadre et les règles sont posés et la préparation en 

amont de l’animation, qui ne concerne que les animatrices, dans laquelle se joue toute la 

conception de l’animation et des outils qu’elles pourraient utiliser. Dans le cadre de ce travail, 

il sera principalement question de l’utilisation de l’outil placé en contexte d’animation, de ce 

fait notre analyse commence à la préparation du local d’animation avec les participant.e.s. 

+/- 30’ Objectif Message Moyen 

d’animation 

Mode 

d’apprentissage 

Matériel 

Séquence 1 : 

Préparation du 

local 

Permettre une 

communication 

entre chaque 

participant.e. 

/ / / / 

Séquence 2 : 

Présentation 

des animatrices 

et des 

participant.e.s 

Se présenter les 

un.e.s aux 

autres, évaluer 

ce que les 

participant.e.s 

savent de 

l’animation. 

 Sorte d’exposé 

de 

présentations. 

/ / 

Séquence 3 : 

Rappel des 

règles de 

l’animation301 

Poser un cadre 

qui peut être 

négocié avant, 

mais pas 

pendant 

l’animation. 

Une fois 

l’activité 

commencée, les 

règles doivent 

être respectées. 

Etes-vous 

d’accord avec 

ces règles ? 

Exposé des 

règles et 

dialogue entres 

animatrices et 

les 

participant.e.s. 

/ / 

Séquence 4 : 

Activité brise-

glace 

Détendre 

l’atmosphère, 

se séparer de la 

structure du 

« cours ». 

Cette rencontre 

va être un bon 

moment. 

 Intellect, affectif Cela dépend 

de l’activité, 

mais 

généralement 

très peu de 

matériel. 

Séquence 5 : 

Présentation 

des CPF 

Donner des 

informations de 

première ligne 

et répondre aux 

Si certain.e.s ne 

se sentent pas à 

l’aise pour 

aborder quelque 

chose, voici les 

Exposé des 

informations, 

dialogue entres 

animatrices et 

les 

Intellect Ordinateur (ou 

clé USB), 

projecteur et 

vidéo de la 

FCPPF302. 

 
301 Les règles sont : Parler en « je », respecter les prises de paroles de chacun.e, respecter ce qui se dit au sein du 

groupe, ne pas avoir peur de parler en toute confiance, ce qui se dit dans le cadre de cette animation est soumis 

aux règles de confidentialité. 
302 Disponible à l’adresse https://www.youtube.com/watch?v=noUnNBVzKKI, consulté le 27 juillet 2022. 

https://www.youtube.com/watch?v=noUnNBVzKKI
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questions sur 

les CPF. 

services 

proposés par les 

CPF.  

participant.e.s, 

utilisation d’un 

support vidéo. 

 

Les objectifs poursuivis dans ce premier temps sont surtout d’instaurer un cadre et un climat de 

confiance. Comme expliqué dans l’ouvrage de Serge Chaumier et François Mairesse, la mise 

en place du cadre et du climat de confiance favorise les échanges303 entre les participant.e.s 

mais également entre les participant.e.s et les animatrices. Pour ce faire, les animatrices 

commencent par placer les chaises en cercle, de façon à ce que chacun.e puisse voir l’intégralité 

des participant.e.s et des intervenant.e.s pendant le temps de l’animation. Cette structure est 

choisie pour favoriser les échanges, mais aussi pour placer chaque participant.e à un même 

niveau. C’est une structure très courante dans les classes des enseignant.e.s qui s’inspirent de 

la théorie socioconstructiviste pour situer leurs choix méthodologiques et pédagogiques. C’est 

un premier pas vers le cadre et le climat favorable aux échanges que veulent créer les 

animatrices. Les réactions et interventions des participant.e.s semblent traduire un 

enthousiasme modéré quant à la participation aux animations : ils et elles semblent plus 

enthousiastes de ne pas avoir à suivre le cours prévu à ces créneaux horaires plutôt que de 

participer à l’animation. 

Lors de l’animation observée le 17 janvier 2022 au collège Saint-Lambert de Herstal 

dispensée auprès d’un groupe de 4e année non-mixte composé de garçons304, l’animatrice 

demande de l’aide pour placer les chaises en cercle, de façon à ce que tout le monde puisse 

se voir. L’un des participant réagit à cette structure à laquelle il ne semble pas habitué en 

riant « Ha mais c’est un truc de psy ça ! ». Plus tard, quand l’animatrice propose une brève 

présentation du CPF Infor-Femmes et des sujets dont il va être question lors de cette 

animation, le même participant reprend « Je l’avais dit que ça allait être un truc de psy ». 

Si cette première remarque peut sembler sarcastique, elle démontre surtout que les 

participant.e.s ont conscience de sortir du cadre scolaire habituel, bien que l’animation se 

déroule au sein de l’école.  

Lors de la séquence 2 – présentation des animatrices et des participant.e.s – les animatrices 

demandent aux participant.e.s de se présenter en donnant leur prénom, leur âge et le pronom 

avec lequel ils et elles souhaitent être genré.e.s pendant le temps de l’animation. Ainsi, les 

animatrices respectent les conseils proposés par le guide pédagogique de Love, Sex & Fun, qui 

 
303 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 140.  
304 Nous parlons ici de « participants » et de « garçons » puisqu’il s’est avéré que le groupe était composé de 

garçons cisgenres ou qui souhaitaient tous être genrés ainsi. 
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suggère de ne pas partir de l’idée préconcue que les participant.e.s ont une identité de genre qui 

correspond à leur sexe biologique. Comme abordé dans la conclusion du cadre théorique, un 

dispositif de médiation propose un temps et un lieu pour se reconstruire305 tant pour les 

participant.e.s que pour les professionnel.le.s : en agissant de la sorte les animatrices réalisent 

une part du travail de déconstruction qui sera demandé aux participant.e.s de l’animation à partir 

de leurs propres représentations. 

Lors de cette même animation observée le 17 janvier 2022 au collège Saint-Lambert de 

Herstal, l’animatrice demande aux participants de se présenter selon les critères qu’elle 

propose, un participant demande ce qu’est un pronom. L’animatrice fournit quelques 

informations à propos de la question du pronom et donc de la question du genre, en 

proposant les différents pronoms – il, elle, iel – et la possibilité de ne pas accorder 

d’importance à cela en laissant l’animatrice décider. Le participant répond « Ha oui, ça 

existe ça ». L’animatrice ne s’est pas montrée offusquée par la remarque de ce participant 

et a répondu que oui ces personnes existent et qu’il est essentiel de les considérer et de les 

respecter, en évitant par exemple de les placer derrière « ça ». Après les présentations de 

chacun des participants, elle a poursuivi avec les règles de l’animation et a insisté en 

reprenant pour exemple ce à quoi le groupe venait d’assister en expliquant que l’animation 

devait être un lieu et un temps où l’expression libre était la bienvenue, mais qu’elle devait 

se faire avec la volonté de ne blesser personne. 

Ce qui a été observé lors de cette séquence 2 démontre qu’il existe bien des cultures différentes 

véhiculant leurs propres représentations, normes et valeurs, au sein d’un même espace et qui ne 

savent pas toujours cohabiter. La médiation en tant que « processus de régulation et de 

construction de nouvelles perceptions partagées » (Chaumier & Mairesse, 2013, p. 47) prend 

déjà une place essentielle au début du dispositif d’animation, puisque la façon dont les 

animatrices vont orienter ou ajuster le dispositif au cours de l’animation, va justement favoriser 

la construction de ces nouvelles perceptions partagées. 

Comme suggéré par Serge Chaumier et François Mairesse lorsqu’ils abordent certaines 

caractéristiques des médiateur.rice.s, les animatrices font preuve de capacités relationnelles et 

d’adaptation, elles font preuve d’humour, sont dynamiques et souriantes surtout, lors des 

animations avec un public d’adolescent.e.s306. Lors des animations, en accord avec les propos 

du rapport Eduquer à la sexualité, un métier qui s’apprend, les animatrices explicitent qu’elles 

ne sont pas détentrices du savoir et qu’elles ont autant à apprendre des participant.e.s que 

l’inverse, elles ne se placent pas en position d’expertes mais plutôt de référentes 

 
305 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 137. 
306 Ibid, p. 237 
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et d’accompagnatrices307. Les modalités de cette première partie du dispositif nécessitent un 

degré d’implication important de la part des animatrices puisque c’est à ce moment de 

l’animation que se trouve la négociation du cadre, les règles proposées par les animatrices 

peuvent être questionnées, discutées, voire modifiées. 

La négociation du cadre de l’animation nous renvoie une première fois aux objectifs de co-

construction poursuivis par l’EVRAS mais également aux objectifs poursuivis par la médiation 

en plaçant les participant.e.s dans une situation de questionnement de ce qui semble naturel, 

dans le cas de ce travail au sein du cadre scolaire : obéir aux règles sans que celles-ci ne soient 

discutées. En tant qu’élèves en contexte scolaire, les participant.e.s aux animations n’ont pas 

pour habitude de questionner les règles établies. Pour respecter la logique dans laquelle 

s’inscrivent les animations, les animatrices proposent aux participant.e.s de discuter des règles 

avant que celles-ci ne soient acceptées. Les animatrices se rapprochent des théories 

socioconstructivistes en considérant les participant.e.s comme des acteur.rice.s ayant un rôle 

considérable à jouer pour le moment de l’animation. Cette négociation pourrait être encore plus 

poussée en proposant de concevoir les règles en groupe sans prendre pour base celles proposées 

par les animatrices, mais cela demanderait beaucoup plus de temps. 

Lors des animations observées, aucune règle n’a jamais été réellement discutée au point de 

mener à une modification de celle-ci. Lors de l’animation observée le 31 janvier 2022 à 

l’Institut Saint-Luc de Liège dispensée auprès d’un groupe mixte de 4e année, un participant 

souligne qu’il arrive parfois que malgré une formulation polie, un discours porte atteinte à 

un.e des participant.e.s. L’animatrice explique qu’elle comprend mais que la question de 

respect se situe plutôt dans la volonté que dans la formulation, que l’important est surtout 

de souhaiter s’exprimer sans blesser personne et qu’il suffit parfois de s’excuser en avance 

sur la potentielle formulation maladroite du discours.  

Cette négociation du cadre nous renvoie au tétraèdre pédagogique. Ce premier temps 

d’animation se place principalement sur l’axe « former » en privilégiant la relation entre les 

animatrices et les participant.e.s 308, ainsi que sur l’axe « faciliter » en privilégiant la relation 

entre les animatrices et l’ensemble des participant.e.s constituant le groupe309. Les éléments qui 

se reconnaissent mutuellement comme sujets de ce premier temps sont les individus qui existent 

dans le lieu et le temps de l’animation. 

 
307 C. Beriot, K. In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 19 
308 J. Houssaye, op. cit., p. 27. 
309 R. Faerber, op. cit., p. 203. 
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Le processus « faciliter » prend sa place au sein des règles de l’animation qui sont adressées au 

groupe et formulées par les animatrices. En étant garantes du bon déroulement du dispositif, les 

animatrices veillent au bien-être et au respect de chacun.e des participant.e.s. Elles peuvent 

échanger avec les participant.e.s en tant qu’individus et pas en tant que groupe, c’est ainsi que 

le processus « former » prend place. 

b. Le temps du déroulement de l’animation 

+/- 1h  Objectif Message Moyen 

d’animation 

Mode 

d’apprentissage 

Matériel 

1. Présentation 

du jeu 

Expliquer les 

règles du jeu. 

Voici comment 

nous allons 

jouer, il ne faut 

pas craindre de 

s’égarer des 

règles initiales. 

Exposé des 

règles. 

Intellect, réflexif Guide 

pédagogique 

de Love, Sex & 

Fun. 

2. 

Déroulement 

du jeu 

Permettre à 

chacun.e 

d’approfondir 

ou d’aborder 

des sujets 

EVRAS, 

débattre et 

négocier autour 

de ces sujets. 

Tout le monde 

n’a pas le même 

avis, ni les 

mêmes 

connaissances. 

Ces différences 

sont une 

occasion 

d’apprendre. 

Dialogue, jeu et 

débat. 

Intellect, 

émotionnel, 

affectif, réflexif 

Contenu de 

Love, Sex & 

Fun : cartes à 

jouer, des 

feuilles et de 

quoi écrire. 

 

C’est au moment du déroulement du jeu que tout se joue. C’est principalement lors de cette 

séquence du dispositif que vont avoir lieu les échanges entre les participant.e.s à propos de leurs 

connaissances, leurs croyances et leurs représentations, qui permettront le questionnement et la 

reconsidération de leurs certitudes. Certains des objectifs poursuivis par Love, Sex & Fun – 

valoriser la diversité des vécus, inviter les jeunes à questionner les codes/idées reçues/fausses 

croyances véhiculées par la société, susciter une prise de conscience des représentations qui 

enferment les hommes et les femmes dans des rôles prédéfinis, mettre en évidence certains 

stéréotypes – permettent justement de mettre en avant les différences entre les participant.e.s, 

base de toute construction sociale selon Michèle Guillaume-Hofnung310. Par leur structure et la 

considération des différents éléments qui les constituent, les animations se rapprochent des 

théories socioconstructivistes des apprentissages, ainsi Love, Sex & Fun se trouve au centre de 

toutes les interactions qui peuvent avoir lieu entre les différents pôles proposés du tétraèdre 

pédagogique. C’est sur base de ces échanges que vont se confronter les représentations et 

 
310 M. Guillaume-Hofnung, op. cit., p. 68. 
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croyances pouvant, par l’interaction entre les participant.e.s ou les interventions des 

animatrices, mener à des conflits sociocognitifs qui favorisent la construction de nouvelles 

connaissances311 en passant par la décentration de soi, le questionnement et la remise en doute 

de ses certitudes312. 

Nous le verrons de manière plus détaillée, mais comme le proposent Serge Chaumier et 

François Mairesse, les médiateur.rice.s, ou dans ce cas les animatrices EVRAS, mobilisent 

différentes approches pour s’adresser au public d’adolescent.e.s313, ces approches peuvent se 

rapprocher, voire s’associer aux différents processus du tétraèdre pédagogique. Dans le cadre 

de ces animations, l’approche générale pourrait être l’approche ludique puisqu’elles nécessitent 

l’utilisation d’un jeu314 mais nous verrons que d’autres approches viennent se greffer à celle-ci 

pendant les différentes séquences de l’animation. 

Lors de l’animation observée le 24 janvier 2022 au collège Saint-Lambert de Herstal 

dispensée auprès d’un groupe de filles315, la question de la sexualité hors mariage a été 

abordée. Certaines participantes déplorent l’attitude des filles et des femmes qui avaient 

une vie sexuelle alors qu’elles n’étaient pas mariées. L’une de ces participantes exprime 

une position qu’elle juge « moins radicale » que les positions exprimées jusque-là. Elle 

explique qu’elle « accepte » que les filles et femmes aient une vie sexuelle si elles sont 

engagées auprès d’un garçon ou d’un homme depuis assez longtemps, voire en passe de 

l’épouser, mais qu’elle « n’accepte pas celles qui font ça à droite, à gauche ». Une autre 

participante répond que la question de la durée est différente pour tout le monde, que 

certaines filles attendent plusieurs mois afin d’être certaines que « le gars n’est pas là que 

pour ça » et d’autres attendent plusieurs années pour pouvoir se marier. Après avoir 

reformulé ce qui a été dit, l’animatrice propose de bien cerner la différence entre les termes 

« accepter » et « comprendre ». 

Notons que cette question n’a pas été formulée de façon à aborder uniquement la sexualité hors 

mariage chez les femmes, mais c’est ainsi que les participantes semblent l’avoir interprétée. De 

plus, lors de leurs échanges, il est toujours question de relations sexuelles entre un homme et 

une femme. Elles n’incluent aucune orientation sexuelle différente de ce qui semble être de 

l’hétérosexualité. L’animatrice n’a pas orienté le dispositif pour questionner ces 

représentations. 

 
311 M. Bru, op. cit., pp. 18-19. 
312 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 26.  
313 Ibid., p. 255. 
314 Idem. 
315 Nous parlons ici de « participantes » et de « filles » puisqu’il s’est avéré que le groupe était composé de filles 

cisgenres ou qui souhaitaient toutes être genrées ainsi. 
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Dans le cas observé, les participantes sont placées dans une situation où les représentations des 

individus en interaction vivent une sorte d’incompatibilité : elles se retrouvent dans un conflit 

sociocognitif. Par cette comparaison entre les termes « accepter » et « comprendre », 

l’animatrice propose des clés de compréhension et invite les participantes à reconsidérer leur 

position en prenant conscience des représentations qui leur semblent naturelles mais qui sont 

en fait construites, sans pour autant leur imposer sa propre vision des choses. En agissant 

comme elle l’a fait, l’animatrice joue un rôle important, qui est celui d’apporter des nuances, se 

rapprochant ainsi de la neutralité telle qu’elle est envisagée par Michèle Guillaume-Hofnung, 

comme une attitude à l’égard des résultats316. 

En effet, en défendant des valeurs telles que le féminisme pour la réduction des inégalités entre 

les hommes et les femmes, l’ouverture, la diversité et le respect d’autrui317, les animatrices 

d’Infor-Femmes ont un avis sur la question de la liberté sexuelle. En choisissant les contenus à 

aborder, la façon de les présenter et les questions de relance qui se trouvent dans le guide 

pédagogique, etc. les animatrices et créatrices de Love, Sex & Fun ont déjà orienté le dispositif 

dans la direction dans laquelle elles souhaitent voir les participant.e.s se diriger, puisque comme 

l’expliquent Serge Chaumier et François Mairesse, les médiateur.rice.s se doivent d’être 

convaincu.e.s de ce qui est amené et construit lors du dispositif318. Love, Sex & Fun est conçu 

de manière à exposer les différents points de vue sur ces thématiques afin de parvenir à la 

déconstruction de certaines opinions. Les animatrices placent donc déjà les participant.e.s dans 

une situation qui a été orchestrée afin que certaines constructions soient conscientisées et peut-

être modifiées. Comme abordé brièvement dans le cadre théorique, l’élaboration même d’un 

dispositif est déjà empreint des propres représentations des personnes qui le conçoivent et le 

jugent nécessaire. 

Lors de cette même observation, un échange a lieu entre les participantes qui se disent 

favorables à la sexualité avant ou hors mariage et à celles qui se disent défavorables. L’une 

des joueuses défavorables avance « qu’il faut savoir se respecter » et une autre joueuse, 

favorable, répond qu’il ne s’agit pas de respect mais plutôt des limites que chacune se met. 

La joueuse défavorable initiale reconsidère à nouveau sa position, par les échanges et les 

apports de l’animatrice, en proposant qu’elle « ne comprend pas que des filles puissent 

avoir des rapports sexuels sans être mariées ou presque mariées » d’une façon qui semble 

être légèrement sarcastique. 

 
316 M. Guillaume-Hofnung, op. cit., p.73. 
317 Qui sommes-nous ? (s. d.). Infor-Femmes Liège Planning Familial. Consulté le 20 juin 2022, à l’adresse 

https://www.inforfemmesliege.be/ 
318 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 237. 

https://www.inforfemmesliege.be/
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Durant toute la durée du jeu, en plus des nuances qui devront être apportées, les animatrices 

jouent principalement un rôle d’accompagnatrices et de facilitatrices de la communication, 

s’approchant ainsi encore une fois de la fonction des médiateur.rice.s, en relançant le débat, en 

distribuant la parole ou en proposant des reformulations des positions des différent.e.s 

participant.e.s. Comme proposé par le guide pédagogique, l’animateur.rice ne peut pas porter 

de jugements sur les propos tenus par les participant.e.s mais se doit de les faire exister dans un 

cadre qui n’offusque personne. Tout l’enjeu de la méthodologie de l’EVRAS se joue justement 

dans le fait de laisser une place égalitaire à chaque participant.e, sans tenir compte des valeurs 

personnelles ou éthiques qu’il ou elle défend, ces valeurs et les représentations exprimées seront 

questionnées mais ne peuvent pas être jugées : la confrontation est toujours choisie au détriment 

de l’exclusion319. 

Pendant ces moments où les animatrices apportent des nuances ou corrigent des propos qui sont 

formulés à partir de connaissances faussées, elles apportent des informations contextuelles ou 

historiques : il s’agit du principe d’« information » que doivent appliquer les animateur.rice.s 

EVRAS pour combler les manquements qui peuvent exister lors des échanges entre les 

participant.e.s320. Par cette dimension informative importante dans le rôle qu’elles jouent, les 

animatrices se situent sur l’axe « enseigner » du tétraèdre pédagogique de Richard Faerber. 

Comme cela est expliqué par Serge Chaumier et François Mairesse à propos des 

médiateur.rice.s, en accord avec le rapport des professionnel.le.s de l’EVRAS, le dispositif et 

l’outil sont insuffisants, les animateur.rice.s doivent disposer d’un bagage intellectuel construit 

à propos des thématiques abordées dans le cadre du dispositif321 et entretiennent à ces moments 

une relation privilégiée avec le pôle des savoirs. 

Lors de l’animation observée le 17 janvier 2022 au collège Saint-Lambert de Herstal 

dispensée auprès d’une classe de filles dont le groupe entier est jugé trop difficile pour 

vivre l’animation en grand groupe, la carte « corps » est en jeu et demande « Que signifient 

les lettres IVG ? ». Une participante donne la réponse correcte qui est « Interruption 

Volontaire de Grossesse », l’animatrice demande alors en quoi consiste une IVG et la 

même participante répond qu’il s’agit de « tuer le bébé avant la naissance parce qu’il est 

malade ou que la mère ne le veut pas ». Avant de prolonger la discussion, l’animatrice 

explique que d’un point de vue scientifique, il s’agit d’un embryon ou d’un fœtus selon le 

stade de la grossesse, mais pas d’un bébé car il n’est pas viable. 

 
319 C. Beriot, K. In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 28. 
320 Ibid, p. 73. 
321 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 236. 
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Recourir à des informations scientifiques ou historiques permet aux animatrices de rester 

neutres et ainsi éviter de nourrir la réflexion des participant.e.s avec leurs avis personnels. Par 

ces informations factuelles, les animatrices peuvent prendre de la distance sans imposer leurs 

idées, tout en alimentant la réflexion des participant.e.s autour de la question abordée. Comme 

expliqué plus haut, les animations s’adressent à leur public de différentes façons, lorsque la 

relation privilégiée est celle entretenue entre l’animatrice et les savoirs, donc le processus 

« enseigner », comme pour le récit d’observation ci-dessus, l’animatrice opte pour une 

approche informative. 

Les processus peuvent se mêler les uns aux autres à des moments distincts mais étroitement 

liés.  

Lors de l’animation observée le 18 janvier à l’Athénée Royal de Montegnée dans un groupe 

mixte de 4e année. Un des participants tire une carte Relation sur la thématique des 

LGBTQIA+ qui dit « Quelle est la différence entre une personne travestie et une personne 

transgenre ? ». Ce participant répond « Je sais pas, il n’y a pas de différence, c’est des 

transsexuels ». Une des participantes, qui semble maitriser le sujet, prend la parole, lui 

explique la différence. Pour ça, elle prend un exemple connu, le chanteur français Bilal 

Hassani qui a déjà dit dans des interviews qu’il n’avait aucun problème avec son genre 

d’homme, qu’il se sentait homme mais il aimait porter des perruques et se maquiller pour 

des raisons esthétiques et artistiques. Arrivent quelques méprises sur la différence entre 

orientation de genre et orientation sexuelle, l’animatrice explique que ce n’est pas la même 

chose et que le sujet peut être abordé plus tard, elle confirme les informations apportées par 

la participante, ajoute que le terme « transsexuel » est considéré comme péjoratif et qu’il 

est d’ailleurs plus adéquat d’utiliser le terme « transgenre » comme adjectif, plutôt que nom 

et donc de parler « des personnes transgenres » plutôt que « des trans ». Le participant qui 

a répondu à la question se montre très fermé et dit que ces sujets ne le concernent pas, qu’il 

ne veut pas parler de « ça ». 

Cette observation démontre qu’à des moments très proches les uns des autres, les animations 

peuvent mêler les deux axes « former » et « faciliter », à l’axe « enseigner ». Les processus 

« former » et « enseigner » privilégiant la relation entre l’enseignant.e et les élèves de manière 

individuelle322 ou en tant que groupe323, sont constamment mobilisés par le rappel des règles et 

du cadre de l’animation par les animatrices veillant au bien-être et au respect de chacun.e des 

participant.e.s. Bien que les participant.e.s aient dû accepter les règles après que le cadre ait été 

négocié, il arrive régulièrement dans les animations que la formulation des discours soit 

maladroite ou déplacée. Ces processus sont mobilisés au travers du processus « enseigner », 

l’animatrice apporte des informations théoriques à propos des termes utilisés et des termes 

 
322 J. Houssaye, op. cit., p. 13. 
323 R. Faerber, op. cit., p. 203. 
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d’usage et ces informations contribuent au bien-être de chacun en s’assurant que s’il y a des 

personnes transgenres dans la classe qui n’ont pas exprimé leur identité de genre, ils et elles se 

sentiront considéré.e.s. Les informations proposées par l’animatrice et cet échange, mêlant des 

participant.e.s qui ne connaissent pas ou peu la thématique de la transidentité à ceux qui 

semblent maitriser différents concepts relatifs à cette thématique, permettent à des mondes 

différents et les normes qu’ils prônent de se rencontrer, voire de se rapprocher, bien que le 

participant ne s’est pas montré très ouvert sur les questions relatives à cette thématique. 

Lors de l’animation observée le 25 janvier 2022 à l’Athénée Royal de Montegnée dispensée 

auprès d’un groupe mixte de 4e année, un participant se confie à propos d’un comportement 

homophobe qu’il a eu il y a quelques années et explique à quel point il regrette aujourd’hui. 

L’animatrice s’adresse à la classe et explique que c’est grave d’avoir eu des comportements 

irrespectueux, mais que l’essentiel est de le réaliser, ne plus le reproduire voire permettre à 

d’autres personnes d’éviter ce genre de réaction. 

Lors de cette observation, la réponse proposée par l’animatrice s’adresse au groupe entier et pas 

uniquement au participant qui est intervenu, par ses propos l’animatrice veille au bien-être du 

groupe en évitant de placer les participant.e.s dans une situation d’inconfort dans laquelle ils et 

elles seraient jugé.e.s d’avoir adopté l’un ou l’autre comportement, ce qui ne favoriserait pas 

les échanges et empiéterait sur la dynamique du groupe. Ces pratiques se placent sur le 

processus « faciliter » du tétraèdre pédagogique, processus qui privilégie une relation entre la 

personne qui se place dans le rôle de l’enseignant.e et le groupe composé des différent.e.s 

participant.e.s324. Ce processus se traduit dans la fonction première des animateur.rice.s et des 

médiateur.rice.s en tant qu’ils et elles sont des facilitateur.rice.s et régulateur.rice.s de la 

communication et englobe finalement toutes les relations qui peuvent exister entre les deux 

pôles cités, qu’il s’agisse de s’inquiéter du bien-être des participant.e.s en tant que groupe, en 

rappelant les règles générales ou les règles de confidentialité, en cadrant les discours ou en 

rassurant les participant.e.s en expliquant qu’il n’existe pas de questions inutiles, que personne 

n’est ni « anormal », ni « normal », etc. Les animatrices contribuent constamment à enrichir le 

processus « faciliter » en espérant qu’il permette aux participant.e.s d’être dans de bonnes 

conditions et de se sentir suffisamment en confiance pour prend part aux échanges et aux débats. 

Par leurs différentes pratiques telles que la reformulation des propos pour assurer la 

compréhension de tous.tes ou le résumé des positions tenues par les participant.e.s, les 

animatrices incarnent l’outil organisateur auquel se réfère Richard Fearber lorsqu’il aborde le 

 
324Ibid, p. 205. 
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processus « participer » qui privilégie la relation entretenue entre le groupe et les participant.e.s 

qui ne peut exister que si les informations sont mutualisées et que des outils sont présents pour 

organiser ce flux d’informations325. Si le degré d’implication est moins important dans les 

animations utilisant un outil tel que Love, Sex & Fun, les observations de la réalisation des 

différents processus démontrent que la présence de l’animateur.rice est indispensable au 

déroulement de l’animation. 

Le dispositif de l’animation s’inscrit dans la théorie socioconstructiviste et dans les principes 

de la médiation en plaçant les participant.e.s comme acteur.rice.s de leurs propres 

apprentissages, ainsi deux processus sont constamment mobilisés quant à la construction des 

savoirs. Il s’agit des processus « apprendre » et « partager », qui opèrent dans un certain ordre. 

Placé.e.s dans un conflit sociocognitif, les participant.e.s constituant un groupe sont amené.e.s 

à partager et à échanger, ce qui permet en partie la construction des savoirs, que les 

apprenant.e.s peuvent ensuite assimiler en tant que nouvelles connaissances. Comme 

l’expliquaient Philippe Jonnaert et Armand M’Batika, la perspective socioconstructiviste ne 

réduit pas les apprentissages aux seules interactions sociales, mais propose d’en tenir compte 

dans la construction des connaissances et dans la négociation des représentations326. Les 

interactions seules ne permettent pas toujours de créer de nouvelles connaissances. 

Comme démontré tout au long des récits d’observation, le processus « partager », qui privilégie 

la relation entretenue entre le groupe et les savoirs, prend forme grâce aux échanges entre les 

membres constituant groupe, qui permettent l’apport de différents éléments : expériences, 

ressentis, informations, questions, etc. et ces échanges participent à la co-construction des 

savoirs que les participant.e.s peuvent ensuite s’approprier327 afin de voir ces apprentissages se 

réaliser dans un autre contexte que celui de l’animation328. 

Lors de l’animation observée le 31 janvier 2022 à l’Institut Saint-Luc de Liège auprès d’un 

groupe mixte de 4e année, il a été question de ce que représente la virginité. Après avoir 

proposé que « quelqu’un de vierge c’est quelqu’un qui n’a jamais rien fait », les 

participant.e.s proposent que la virginité corresponde au « fait de ne pas encore avoir eu de 

relation sexuelle ». Tout le groupe est d’accord avec cette proposition. L’animatrice 

demande alors si les personnes ayant vécu une relation sexuelle non consentie sont toujours 

considérées comme vierges, en considérant que ces personnes n’avaient jamais eu de 

relation sexuelle. Les avis diffèrent et les participant.e.s ne parviennent pas à se mettre 

 
325 Idem. 
326 P. Jonnaert & A. M'Batika, op. cit., p. 24. 
327 R. Faerber, op. cit., p. 205. 
328 L. Sauvé, L. Renaud & M. Gauvin, op. cit. 



78 

 
 

 

d’accord. Certain.e.s affirment que même si cela a été le fruit d’une agression, une personne 

qui a eu une relation sexuelle n’est « biologiquement plus vierge », d’autres soutiennent 

que les victimes d’agressions ont tendance à ne pas considérer que leur agression est une 

relation sexuelle, puisqu’il s’agit justement d’une agression. Après plusieurs échanges sur 

les questions « biologiques » relatives à la virginité, l’animatrice explique qu’il existe 

autant d’hymen que de femmes qui en possèdent et que l’hymen n’a aucun lien avec la 

première relation sexuelle. L’animatrice demande alors quelles pratiques « doivent être 

exécutées » pour affirmer que « la première fois » est réalisée. Après des réponses vagues 

et un peu gênées, les participant.e.s répondent qu’il s’agit de la pénétration vaginale. 

L’animatrice leur demande alors si une personne qui pratique le sexe anal est toujours 

vierge tant qu’elle n’a pas pratiqué de pénétration vaginale, les participant.e.s rigolent et 

semblent plutôt perplexes. 

La virginité, en tant que construction sociale, est l’exemple type qui permet de démontrer la 

déconstruction des représentations et des croyances. La virginité est perçue et définie 

différemment selon la culture et l’environnement dans lesquels évoluent les participant.e.s, pour 

certain.e.s elle peut avoir une valeur très importante et être associée à l’honneur et à la religion, 

pour d’autres elle peut être sans importance. Lors de l’observation qui fait l’objet du récit 

précédent, tous.tes les participant.e.s se sont accordé.e.s à dire qu’ils et elles considéraient la 

virginité comme quelque chose d’important et de « réel », pourtant plusieurs ont revu leur 

position après la première relance de l’animatrice à propos du consentement. 

En abordant la virginité sous l’angle essentiel du consentement et sous l’angle des pratiques, 

l’animatrice propose, à travers les échanges entre les participant.e.s, de respecter l’existence 

des représentations de chacun.e et la façon dont ces représentations déteignent sur la façon de 

se définir : une personne ayant vécu une relation non consentie a le droit de dire et de penser 

qu’elle n’a jamais eu de relation sexuelle, tout comme une personne peut considérer qu’elle 

n’est plus vierge alors qu’elle n’a vécu « que » des relations sexuelles impliquant du sexe oral, 

par exemple. Lors de cette animation, les participant.e.s ont été éveillé.e.s à une réalité 

méconnue, voire inconnue. Les informations factuelles sur la réalité « biologique » de la 

virginité permettent à l’animatrice de conserver sa neutralité, tout en sachant que ces 

informations vont nourrir et orienter le sens de la réflexion des participant.e.s. En agissant ainsi, 

l’animatrice a joué un rôle d’activatrice des tensions329 pour favoriser l’apparition du conflit 

sociocognitif chez les participant.e.s et les placer dans une situation au sein de laquelle ils et 

elles doivent reconsidérer leur point de vue. 

 
329 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 137 
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En effet, les informations « biologiques » à propos de la virginité ont « obligé » les 

participant.e.s à se positionner différemment. Etant des informations qui ne relevaient pas d’une 

opinion, mais d’un point de vue scientifique, les participant.e.s les ont considérées et intégrées 

à leurs représentations sans les questionner ou les remettre en doute. La médiation comme 

mécanisme permettant la création, la transformation et la disparition de règles330 prend 

concrètement sa place dans cet exemple, c’est à travers ce temps et ce lieu d’échanges qu’une 

première déconstruction par rapport au concept de virginité a eu lieu, par les échanges entre les 

participant.e.s et entre les participant.e.s et l’animatrice. Les différents processus du tétraèdre 

pédagogique de Richard Faerber se mêlent les uns aux autres afin de poursuivre les finalités de 

prise de conscience de l’existence des représentations de chacun.e, ainsi que de la construction 

de ses propres représentations, pour peut-être aboutir à un travail de déconstruction. 

En agissant ainsi, l’animatrice cherche à leur faire admettre l’existence d’autres représentations 

de ce que peut être « un rapport sexuel » et donc ce que représente « la virginité », à l’instar de 

la maïeutique qui cherchait à faire apparaitre une autre réalité aux yeux des apprenant.e.s en les 

poussant aux limites de leurs réflexions331 et ainsi les conduire à remettre en question leurs 

certitudes332. Ce temps et ce lieu sont des occasions de déconstruire pour reconstruire. 

En suivant les principes méthodologiques de l’EVRAS, les animatrices proposent des 

reformulations des discours, se permettent d’intervenir lorsqu’une formulation ou un terme 

employé par un.e des participant.e.s peut prêter à confusion ou simplement ne pas être compris. 

Lorsqu’un sujet se clôture, les animatrices proposent une sorte de récapitulatif de ce qui a été 

dit, dans le but implicite de mettre en avant qu’il n’est pas toujours possible de trouver une issue 

à une question qui génère des réponses orientées différemment333. Les échanges entre les 

participant.e.s à propos de leurs représentations mènent à l’élaboration d’une solution qui, 

comme l’a expliqué Elise Vandeninden, n’incarne jamais totalement un seul point de vue334, 

mais permet la considération du plus grand nombre. 

 
330 V. De Briant & Y. Palau, op. cit., p. 43. 
331 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 69. 
332 Ibid, p. 26 
333 C. Beriot, K. In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 72. 
334 Christine SERVAIS (dir.), op. cit., p. 26. 
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Le croisement entre les différents processus, à travers la place centrale qu’occupe Love, Sex & 

Fun, constitue le moteur des différentes actions de l’animation. 

c. Temps de clôture et évaluation de l’animation 

+/- 5’  Objectif Message Moyen 

d’animation 

Mode 

d’apprenti

ssage 

Matériel 

1. Clôture du 

jeu 

S’assurer du 

bien-être de 

chaque 

participant.e.  

Posez vos dernières 

questions et finaliser 

vos discussions. 

Dialogue entre 

les animatrices 

et les 

participant.e.s. 

Intellect, 

réflexif 

/ 

2. Evaluation 

de l’animation 

Recevoir les 

avis de chacun.e 

et proposer une 

prise de rendez-

vous si 

quelqu’un.e en 

ressent le 

besoin et 

améliorer les 

futurs 

dispositifs. 

Vous sentez-vous 

bien après cette 

animation ? Il y a-t-il 

des choses que vous 

avez mal vécues ? 

Avez-vous besoin ou 

envie de rester après 

l’animation pour 

discuter de quelque 

chose ? 

Lecture de 

phrases, les 

participant.e.s 

concerné.e.s 

lèvent la main, 

tout le monde a 

la tête sur les 

genoux pour que 

ce moment reste 

confidentiel. 

Emotionne

l 

/ 

3. Distribution 

des cartes de 

visites 

S’assurer que 

chaque 

participant.e 

peut demander 

de l’aide s’il ou 

elle n’a pas osé 

le faire durant 

l’animation. 

Quelle que soit la 

raison, n’hésitez pas 

à venir ou à 

téléphoner.  

/ / Cartes de 

visites du CPF 

Infor-Femmes 

de Liège. 

 

Les objectifs poursuivis dans ce troisième temps concernent principalement le résumé à propos 

des thématiques abordées en reprenant les différentes positions qui ont été exprimées. Ce temps 

permet aux participant.e.s de constater qu’il n’est pas toujours possible de trouver une réponse 

qui satisfait tout le monde à un différend335 mais qu’il est possible d’élaborer une solution bien 

qu’elle ne corresponde pas totalement aux différentes positions exprimées336. Pendant ce 

dernier temps de l’animation, les animatrices reprennent le rôle qu’elles jouaient au début de 

l’animation, elles apportent un cadre en proposant une clôture et une évaluation au temps et au 

lieu qui viennent d’être vécus par les participant.e.s. Elles continuent à veiller au bien-être des 

participant.e.s en proposant une prise de rendez-vous ou quelques minutes de discussion après 

la fin de l’animation. Afin d’améliorer leurs dispositifs, elles cherchent à connaitre l’avis des 

participant.e.s pour appliquer des possibles modifications quant à la présentation des contenus 

 
335 C. Beriot, K. In’t Zandt, N. Paiva avec la collaboration de A. Cherbonnier, op. cit., p. 72. 
336 Christine SERVAIS (dir.), op. cit., p. 26. 
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à d’autres participant.e.s lors prochaines animations qu’elles prendront en charge : elles 

cherchent à se réinventer avec et pour les prochain.e.s participant.e.s337. 

Toutes les animations observées ont proposé la même méthode d’évaluation. Les 

participant.e.s restent assis.e.s et ferment les yeux. Les discussions laissent place à un 

silence de quelques secondes afin de permettre à chaque participant.e de se focaliser sur les 

émotions ressenties pendant ce temps et ce lieu de rencontre. Les animatrices proposent 

plusieurs phrases à haute voix et les participant.e.s qui se sentent concerné.e.s par ces 

phrases lèvent la main, « Je me sens bien après ce temps d’animation », « J’aurais préféré 

être ailleurs qu’à cette animation », « Certaines thématiques, remarques ou discours ont 

éveillé chez moi des sentiments difficiles, voire négatifs », « Je souhaiterais rester quelques 

minutes de plus pour discuter d’un sujet ou poser une question ».  

Il est très rarement arrivé que l’animation ne se prolonge pas de quelques minutes, voire qu’elle 

soit toujours en cours lors de la sonnerie. La contrainte temporelle crée souvent des problèmes 

quant à la fluidité de des animations et à la qualité de l’évaluation. Après cela, l’animatrice 

distribue les cartes aux participant.e.s qui ne sont pas déjà parti.e.s. En discutant pendant et 

après les animations avec différent.e.s participant.e.s, nous avons pu mettre en lumière que la 

contrainte temporelle était un problème tant pour eux que pour les animatrices. Certain.e.s 

participant.e.s, qui sont resté.e.s plus longtemps que prévu auprès des animatrices, ont exprimé 

un mal-être quant à la clôture de l’animation en expliquant qu’ils et elles trouvaient ça trop 

rapide, que certain.e.s avaient encore des questions ou des remarques et ne pouvaient pas les 

exprimer. Si le groupe en exprime l’envie ou le besoin et que les circonstances s’y prêtent, si le 

groupe n’a pas cours l’heure qui suit ou il s’agit d’une récréation, l’animation peut se prolonger 

de quelques minutes afin de véritablement clôturer les discussions à propos des thématiques 

abordées. 

En ce qui concerne les potentiel.le.s participant.e.s qui n’ont pas osé prendre la parole pour 

partager leur point de vue lorsqu’ils ou elles n’étaient pas d’accord, rappelons qu’à l’instar de 

l’éducation, qui pour être considérée comme réussie se devait de rester inachevée338, selon 

Christine Servais « les processus de médiation sont inachevés ou interminables, au sens où ils 

ne s’achèvent pas sur des identités fixées, mais rejouent au contraire les identités »339. 

Même si un.e participant.e s’est montré.e réticent.e ou passif.ve, rien n’empêche qu’il ou elle 

puisse y réfléchir seul.e par la suite et entamer, un peu plus tard, le même travail que celui 

 
337 S. Chaumier & F. Mairesse, op. cit., p. 237. 
338 O. Reboul, REBOUL, op. cit., p. 121. 
339 C. Servais, op. cit., p. 15. 
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réalisé par les participant.e.s actif.ve.s. Il n’est pas inhabituel que l’animation se prolonge et 

que des participant.e.s viennent discuter avec les animatrices pour poser les questions qu’ils ou 

elles n’ont pas osé poser pendant l’animation ou qu’ils ou elles demandent à aborder un sujet 

en particulier pour lequel ils ou elles n’ont pas d’informations suffisantes. 

Lors de l’animation observée le 24 janvier 2022 à l’Athénée Royal de Montegnée, une 

participante se montre très silencieuse pendant toute la durée de l’animation et ne semble 

pas se sentir concernée par les sujets abordés. Après l’animation, cette participante vient 

nous expliquer qu’elle pense être enceinte. Elle a déjà fait un test de grossesse qui s’est 

avéré invalide et n’a pas d’argent pour s’en procurer un nouveau. Ses parents ne sont au 

courant de rien et elle n’en a parlé à personne avant les animatrices d’Infor-Femmes. Les 

animatrices lui expliquent qu’elle peut venir au CPF pour passer un test de grossesse, 

réaliser une prise de sang et discuter des différentes solutions à l’issue des résultats. 

La clôture de l’animation passe nécessairement par le rappel du cadre et de la règle de 

confidentialité, mais aussi par le fait de s’inquiéter du bien-être de tous.tes les participant.e.s en 

cherchant à savoir s’il reste des questions, des réactions ou des réflexions. Les animatrices 

clôturent l’animation comme elles l’ont commencée, en orientant leurs pratiques autour des 

processus « former » et « faciliter ». Cependant, dans les cas comme celui présenté ci-dessus, 

les animatrices sont obligées de placer leurs pratiques autour du processus « enseigner » 

puisque dans ce cas de figure, la participante a surtout besoin d’informations qui, par la suite, 

pourrait mener à une éventuelle discussion, dans ce cas à propos de la possibilité de poursuivre 

sa grossesse ou d’y mettre un terme.  
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Conclusion 

Pour rappel, la problématique initiale de ce travail de recherche était une analyse de l’outil Love, 

Sex & Fun en tant que dispositif de médiation, afin de déterminer ce que les animations 

pouvaient apporter aux participant.e.s et comment l’utilisation de cet outil favorisait ces 

apports. Pour ce faire, nous avons observé l’utilisation du jeu et les échanges qu’il générait au 

sein de groupes d’adolescent.e.s dans un contexte scolaire, ainsi que les pratiques qui étaient 

mises en place par les professionnel.le.s des animations.   

La finalité explicite de l’EVRAS est l’épanouissement personnel et relationnel des 

participant.e.s, pour cela elle conserve sa mission fondatrice qui consiste à apporter des 

informations factuelles afin que les participant.e.s soient aptes à prendre des décisions éclairées 

et adoptent des comportements dont ils et elles mesurent les impacts sur leur bien-être personnel 

et relationnel, mais aussi celui des autres. Cette mission se concrétise à plusieurs reprises 

pendant le dispositif Love, Sex & Fun lorsque pendant la partie l’animateur.rice se place en 

position d’ « informateur.rice » face aux participant.e.s. 

Cette finalité prend forme ailleurs. Après avoir situé ces animations par rapport aux propositions 

théoriques sur la notion de médiation, nous pouvons dire que l’outil Love, Sex & Fun, en 

incarnant l’EVRAS, poursuit des finalités implicites similaires à celles de la 

médiation culturelle et interculturelle : la recherche de la création de liens et de commun entre 

les participant.e.s, par la construction, la déconstruction et la reconstruction des représentations 

qui semblent naturelles, mais qui sont le fruit d’une construction par la culture et 

l’environnement, ainsi que la valorisation et la prise de conscience de l’existence de la diversité 

des normes et donc de la pluralité de réalités qui existent autour d’eux.elles. Le dispositif Love, 

Sex & Fun, par les échanges issus des défis qu’il propose, permet aux participant.e.s de trouver 

un temps et un lieu pour faire exister leurs représentations, les défendre ou les préciser pour 

créer une compréhension mutuelle entre leurs propres représentations et celles des autres et 

ainsi leur permettre de cohabiter. 

En regroupant les thématiques en quatre catégories qui sont relations, société, santé et corps, 

Love, Sex & Fun contribue déjà d’une première manière à créer du commun : chacun.e est 

concerné.e par ces différents aspects. Bien que les représentations et les croyances à propos de 
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ces sujets diffèrent, les thématiques elles-mêmes rassemblent les participant.e.s les un.e.s des 

autres autour de ce qui les unit. 

Ces prises de conscience de l’existence des différentes réalités sont rendues possibles par les 

échanges crées à travers Love, Sex & Fun placé au centre de chaque interaction, il occupe une 

place d’activateur de tensions, d’échanges et est une sorte de « tier médiateur » qui ne se suffit 

pas : le rôle de l’animateur.rice est capital. Comme les médiateur.rice.s, ils et elles occupent un 

rôle de facilitateur.rice.s et régulateur.rice.s des échanges entre les participant.e.s et du cadre 

dans lequel s’inscrit le dispositif, en veillant au respect et au bien-être de chacun.e en tant 

qu’individu et en tant que groupe, mais ils et elles facilitent également l’accès à de nouveaux 

apprentissages, se plaçant ainsi dans un rôle de médiateur.rice.s pédagogiques. Comme pour les 

pédagogies dites « actives », le rôle d’accompagnateur.rice.s des animateur.rice.s les envoie à 

la place du « mort » : limité.e.s dans leurs interventions à propos du contenu mais essentiel.le.s 

au déroulement et la progression du dispositif. 

Les pratiques pédagogiques autour de Love, Sex & Fun s’inscrivent dans la théorie 

socioconstructiviste des apprentissages en considérant les participant.e.s comme des 

acteur.rice.s de leurs apprentissages et en considérant que le développement de ces 

apprentissages est favorisé par l’apparition de conflits sociocognitifs, qui prennent comme 

source et comme résolution le partage et les échanges entre les participant.e.s. Les pratiques 

pédagogiques mises en place lors de l’utilisation de Love, Sex & Fun confirment la place et le 

rôle joué par les animateur.rice.s. Nous avons observé une sorte d’interdépendance entre les 

différents processus proposés dans le modèle théorique de Richard Faerber. 

En étant avant tout inscrit dans une démarche d’éducation à la citoyenneté et en abordant des 

sujets comme ceux proposés dans les différents récits d’observation, Love, Sex & Fun propose 

une sélection des valeurs d’intégration sociale et de liberté individuelle, comme le propose 

Olivier Reboul dans son ouvrage. Ces valeurs, qui s’expriment à travers les échanges, mènent 

à une confrontation, qui elle-même mène à la considération des autres représentations que les 

seules représentations véhiculées par une société patriarcale, hétéronormée et prônant une 

vision très séquencée de ce que sont ou doivent être les rapports sexuels avec une place centrale 

pour la pénétration. L’apparition de nouvelles normes ou la considération de ses propres normes 

par autrui contribue à l’épanouissement personnel et relationnel de chacun.e. 
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La neutralité dont il a été très souvent question dans ce travail est quelque peu ambigüe. La 

création des dispositifs démontre qu’ils ont été jugés nécessaires et sont donc déjà empreints 

des représentations des créateur.rice.s. Lors de l’utilisation de Love, Sex & Fun, si 

l’animateur.rice se doit de ne pas orienter le sens du dispositif, il et elle sait qu’en apportant des 

informations historiques ou scientifiques, celles-ci ne risquent pas d’être contestées  et qu’elles 

vont diriger les réflexions des participant.e.s dans une certaine direction.  

Par la démarche dans laquelle il s’inscrit, Love, Sex & Fun en tant que dispositif de médiation 

offre l’occasion d’un temps et d’un lieu plus dynamique qu’une séance de questions-réponses, 

pour questionner ses propres préconceptions tant du point de vue des animateur.rice.s que des 

participant.e.s au sein d’un cadre qui se veut le plus serein possible. Il permet une 

responsabilisation des participant.e.s en les plaçant en tant qu’acteur.rice.s de leurs 

apprentissages et bien qu’il ne semble pas correspondre aux caractéristiques d’un jeu, il agit 

comme une contrainte libératrice pour les participant.e.s en leur facilitant l’entrée dans les 

thématiques, parfois délicates, relatives à la sexualité et en leur permettant une réappropriation 

des questions et du contenu abordé. A travers l’outil Love, Sex & Fun et par le rôle de 

facilitateur.rice.s tenu par les animateur.rice.s, se développent des compétences relationnelles, 

de partage d’émotions et d’expériences, de négociation et de compréhension chez les 

participant.e.s. Ces compétences favorisent la poursuite des finalités implicites recherchées par 

Love, Sex & Fun, en permettant aux apprenant.e.s de modifier leurs schémas de penser, sans 

forcément en expliquer la démarche. 

Si l’outil avait été exploité dans sa version totale, il aurait pu être un facteur motivationnel pour 

les participant.e.s, mais cela n’a pas été exprimé lors des discussions. Le contexte d’utilisation, 

à savoir le cadre scolaire, peut avoir troublé l’enthousiasme des participant.e.s : certain.e.s ont 

exprimé le plaisir ressenti lors de l’animation vécue mais en soulignant toujours qu’elle leur 

permettait d’éviter tel ou tel cours. 

Malgré les moyens mis en œuvre pour assurer la poursuite de ces finalités, les participant.e.s 

restent libres d’intégrer ou non ces apprentissages à leur identité. Les processus de médiation 

étant inachevés par nature, il n’existe pas de second temps pour voir les apprentissages des 

participant.e.s se réaliser dans un autre contexte que celui de l’animation, bien qu’ils et elles 

disposent en partie des clés pour pouvoir le faire. 
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Comme proposé dans l’introduction, les animations EVRAS se situent à un carrefour où se 

rencontrent la médiation, qui constitue en partie le fond des animations EVRAS et l’éducation, 

qui constitue la forme que prennent ces animations, traduite par les choix pédagogiques et 

méthodologiques des professionnel.le.s qui les dispensent. En ce qui concerne la notion de 

conflit, elle n’a pas aussi présente que nous l’avions proposée. La médiation telle qu’elle peut 

être envisagée dans la réalisation du dispositif Love, Sex & Fun n’a été observée qu’en dehors 

de tout conflit, mais il arrive régulièrement que les animatrices EVRAS du CPF Infor-Femmes 

soient envoyées au sein d’une classe où un différend entre les élèves a été constaté par un.e des 

professeur.e.s. Dans ce cas le dispositif de médiation se placerait au sein même du conflit. 

Ce travail a été uniquement axé sur les animations EVRAS utilisant l’outil Love, Sex & Fun.  

Une piste de prolongement pour obtenir une analyse plus complète pourrait être une 

comparaison des apports par l’observation de ces animations et d’animations qui n’utilisent pas 

Love, Sex & Fun, voire pas d’outil du tout.  

L’EVRAS étant une discipline plutôt récente sous la forme qu’elle incarne aujourd’hui, elle 

bénéficie majoritairement d’ouvrages orientés vers sa dimension pratique. A travers ce travail 

d’analyse de Love, Sex & Fun en contexte d’utilisation, qui propose également une vision 

pratique bien que nourrie de principes théoriques, nous espérons au moins avoir pu en dessiner 

certains contours.  
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