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Noue présenteronR d'abord à grands traits l ' institu­

tion dont nous allons parler tout au long de ceA pages. 

D'ail.leurs moins pour identifier un lieu que pour reconnaitre 

un terrain. 

Sous la triple forme d'une école primaire d ' enseigne­

ment spécial. { types 3 et 8) , d'un semi-internat et d'un in­

ternat , el.le matérialise depuis pl.us de vingt ans le projet 

d'accueillir une population d'enfants dont l'~ge varie entre 

6 et 14 ans, et dont la caractéristique commune est de s'3tre 

retrouvé tet ou tard dans les marges de l'enseignement dit 

normal. Par l 'intermédiaire d'un centre P.M.S. le plus sou­

vent , par le biais d'une plainte des parents ou d'un place­

ment judiciaire le pl.us rarement , ces enfants-ci furent orien­

tée vers le seuil. d'une institution telle que la nôtre. 

A partir de là , le projet de celle-ci a trouvé à s'énoncer 

dans ces termes : tout en tentant de poursuivre l.e but d'une 

scolarité , essayer de saisir la nécessité de cet échec l.à 

où il continue de se manifeAter dans un contexte apparemment 

renouvelé , et , à travers cela même , tenter de découvrir 

la logique - toujours actuelle - de ce qui aemble pouvoir 

~tre déduit comme une position prise par un sujet danA un lien 

eocial { cette dernière expression pouvant ~tre entendue dans 

un sens très large ) • 

Poursuivant un tel but ( et sur lequel nous a uron s tout le 

1 

temps de revenir) , cette institution laisRe voir le déploiement 

d'une variété d'approches et de techniques da.na l'importance 

et la différenciation de son perAonnel. L'école est divisée 

en plusieurs pavillons regroupant en tout six classes , cha­

cune d'elle pouvant se charger d'une dizaine d'élèves. Ceux­

ci, garçons et filles , s 1 y trouvent r aeRemblés par âge et/ou 

sel.on le niveau pédagogique atteint. Quant au personnel, il se 

distribue de cette façon: chaque clasRe est prise en charge 

par une équipe qui comporte toujours : ~~inetituteur(trice), 

un(e) éducateur(trice) , une logopède , une peycho-motricienno , 

un(e) psychol.ogu.e S une ergothérapeute . 



,: 

Pendant la journée chaque enfant pass~ les 2/3 de son tempe 

soit en clasAe soit en rééducation ( lagopédie , psycho­

motricité ou ergothérapie) • Le tiers restant est un temps 

pris en charge par un éducateur ainôi dénomJ'llé "de jour" 

{ pour le distinguer de l'éducateur de l'internat) • Son 

travail davantage tourné vers la vie sociale extérieure à 

1'institution vient épauler celui de l'instituteur. Il 

constitue ce qui est défini sous l'expression ·" régime de 

semi-internat" • 

L'internat , enfin, répartit une trentaine d ' enfants ( soit 

la moitié de la population scolaire) en trois- groupes dis­

tincts. Chacun de ceux-ci est sous la responsabilité de 

deux éducateurs , le plus souvent : un éducateur et une 

~ducatrice • A l'origine ces derniers devaient appartenir 

strictement à l'internat et , par conséquent • ne pas tra­

va.ilJ_er dans le cadre de 1 'éc;ole.r .. 
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INTRODUCTION: 

Je ne reprendrai pa.s les questions qui consti­

tuent le point de départ de ce travail et telles qu'elles 

se trouvent formulées dans un premier projet. Il reste 

qu'elles seront ici constamment sous-entenduès et que ce 

qui va suivre constitue un essai d 1 y répondre. 

Les chapitres qui se succéderont à partir de 

maintenant évoquent les différentes questions que nous nous 

sommes posées au cours de. l.a l"lise en place et l I expérience 

de notre rôle de psychologue dans la réalité multiforme 

d'une institution. Questions donc , mais réponses aussi 

bien • Pl.us précisément : tentative de conatrui:i::.~ notre 

place et notre fonction dans la cohérence d 1 une option de 

départ. On verra que cette option impliquait de tenir compte 

de la réalité d'autres places et n'autres fonctions existant 

dans l'institution. A cet éga~d , les avatars de cette op­

tion définissent l'autre objet de ce travail. 

Qu' entendons-nou,."3 par II option de départ " ? 

Nous voulons dire par 1à qu I une . institut ion , avant n1~me 

qu'elle soit habitée par son personnel et ses- clients se 

définit d'un premier type de réalité dont l'importance n'est 

pas à sous-estimer. Cette première réalité dans une institu­

tion serait celle qu'accomplit une première reconnaissance 

nominale de places et de rôles distincts dans l'ensemble 

d'un personnel • et ·' en corrélation , un premier découpaee 

de l'espace et du temps~horaire disponibles. Ce dessin est 

très important parce qu'il constitue en quelque sorte la 

première griffe d'un projet • A moins que ce premier décou-
,t;luJi:lt~ 

page ait été fait nu hasard Nous partirons de l'hypothP--

se que ce premier dessin répond à une intention, un projet • 

Cette intention, par conséquent , ae concrétise sous la. 

forme d 1 énonc6a de diff6rences ( instituteur t 6ducnteur f 
psychologue t- réédncatcur etc) et lo. relation de tcmpR et 

de lieux dif-1tincts pour chacune de ces pln.c00 nomm6cfl. Noue; 

pcnr;onn que cette p1~('.!m:tè:re rèn.lité eAt :roncièremcnt nymhoJ.i-· 



que et qu'elle doit demeurer dans ce seul registre • Nous 

voulons dire par là que le fait que ce découpage soit l'or­

donnance d'une signification de.départ ( dans un projet) 

n'implique pas que cette signification doit s'imposer autre­

ment que par la réalité de ces distinctions entre rôles , 

1ieux et temps • C'est-à-dire que dans un ordre donné 

chaque membre du personnel gardera la possibilité de lui 

donner un sens qui n'est pas ~orcément celui du projet de 

départ , et d'inscrire son rôle propre dans l'interpréta­

tion qu'il fera de cette première réalité. Toutefois je 

crois que si une telle interprétation vient imposer son 

qrd.re propre de façon telle qu'est remis en cause le pre­

mier ordre d ' un projet , il devient nécessaire que cette 

interprétation soit replacée dans cetaines limites. Eta..~t 

donné que cette remarque n'est pas sans ambiguité , je suis 

ob1igé de 1a préciser. Je dirai ceci : il faut qu 1 au moins 

une personne dans 1 1 institution earantisse qu'un projet ne 

eera corrigé ou abandonn~ que parce que 1'exp6rience et 

sa critique.ont mani~esté en quoi son ordre pouvait ~aire 
1 

aoit partiellement soit totalement défaut, ou, à l'extr~-

me, en quoi l'hypothèse de départ doit ~tre comme telle 

abandonnée • Une telle personne est alors à proprement 

parler responsable de l'institution; elle en assure la 

direction. Elle aurait à répondre de l'existence d'un 

ordre symbolique qui s'impose , mais tout autant à mettre 

en place une structure où puisse s'élaborer une critique 

de cet ordre sans que cette critique ne soit d~s le départ 

confondable avec la seule possibilité de déstabiliser l'or­

dre d'un premier projet • Elle aurait éealement , me semble­

t'il, à vérifier que l'existence d'un projet ne signi~ie 

pas que 1e sens auquel il revoie devierme un sens obligé 

qui dé:f.inirn.it tous les actes et J..es discour s possibles 

dans l'institution. 

A cet égard comment se présentait la nituation 

que nous avons connue dans notrG institution? Comment se 

matérialisaient les premiers signes·d'un projet? Il me 

semble qu'on· peut les répartir danH deux :r.eeistres bien 



distincts. D'une part I étaient nommées un certain nombre 

de fonctions différentes: institu~eur, 6ducateur I par~­

médical, psycholoeue , chef-6ducateur I ouvrier, cuisiniè­

re, femme d 1 ouvrage , directeur~ médecin etc. Le premier 

ordre symbolique par là instauré était alors constitué de 

cette série de places et des coupures entre elles • Premier 

signe de ce que le personnel ne se voyait pas défini coIIlJ'lle 

un groupe homogène se référant à un même modèle de savoir 

et de savoir-faire. Au contraire I des places et des r8les 

se voient nommés dans leur distinction et dans l'hétérogé­

néité de leur savoir spécifique. Un tel découpage laisse 

néanmoins à chacun la possibilité de préciser cette spéci­

ficité et de donner une signification à ses limites. Une 

autre question se pose par conséquent en quoi ces diffé-

rentes significations sont-elles compatibles entre elles 

et respectent-elles l'ordre défini au préalable? Dans cette 

institution où manquait la garantie minima de la réalité 

et de là cohérence d'un tei projet de départ , nous avons 

~ait l'expérience d'une série de situations qui concréti­

saient ce eenre d 1 incompatibilités dans la distance voire 

la. contradiction d'un premier II découpage 11 • Ainsi tel 

éducateur qui entendait recevoir des parents pour mieux 

saisir le milieu de vie de l'enfant dont il s 1 occupait; 

tel paramédical incluant dans ses rééducations un program­

me de thérapie II régressive " ; ou encore tel psychoJ_ogue 

qui assumait ou se voyait assumer la responsabilité du 

directeur de l'institution. Dans ce premier registre où 

des places sont nommées et distinguées se pose déjà, par 

conséQuent , la responsabilité d'une personne qui est atten­

tive au respect des premières définitions ou à la manière 

dont celles-ci se voient critiquées. Je parlerai maj_ntenant 

d'un second ree:i.stre de signes qui délimitent cette f'ois 

les lieux et les moments d'un reeroupement de ces rôles 

distincts. Dans l'inst:i.tution cette réa.lité symbolique 

consistait à r6unir chaque ca.tétJorie de rôle dans ce q_ui 

6ta.i t nommé une 11 éc1uipe " • L' ensemble du personnel 

se voya.i t donc redécoupê c.:;elon ce nouveau cri tèrc • Con-
• 

crètement iJ. 6to.i t d.istinj~ué deux momcntr-i lH:~ndant lcoquels 

cctto équipe devcd.t r,c retrouver : une :ré,m:i.ctl di tü d I équipe 
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et une autre regroupant en outre l'ensemble des enfants d'une 

classe ou d'un internat. Ici encore le fait de poser ce nou­

ve1 ordre symbolique devait répondre à un sens. Il ~aut bien 

rcconna~tre toute~oia que ce sens était plut8t une significa­

tion à élaborer qu'un sens à reconnaître , et davantage enco­

re que dans le premier registre dont venons de parler. En 

tout cas cet ordre , dans ses coordonnées même , pose la né­

cessité d'un regroupement de ces f'onc·tions distinguées au 

pr6a1abl.e. Ici encore se posent des questions quant aux dif'­

f'érentes significations qui sont données à ces moments de réu­

nion• Qu'en est-il., par exemple, d'une réunion qui devient 

progressivement un rassemblement quasi mondain où l'on discute 

plus volontiers du cinéma du samedi soir? Ou encore quand 

e11e se transforme en un frugal repas où la discussion figure 

au menu mais au même titre que 1e fromage et le petit verre 

de vin? Dans quelle mesure et jusqu'à que1 point pareilles 

interprétations de la raison d'une réunion ou de l'objet com­

mun de leur reeroupement constituent-elles des réponses légi­

times à la nécessité posée dans un ordre de départ? Anou­

veau y a-t'il quelqu'un qui demeure attentif au respect de 

cette nécessité et par conséquent aux différents contenus 

qui lui sont donnés? Il faut bien reconnaitre et ici plus 

encore que dans le premier découpage des rôles - que laques­

tion de savoir ce que devrait Otre 1.' objet commun de tous 

ces r8les est une question qui est ouverte. C'est-à-dire 

qu'on ne peut pas , me semble-t'il, se contenter ici d'im­

poser de l'extérieur tel. dénominateur commun. Mais peut-

on pour autant laisser l.a question se refermer sur n'importe 

quel objet? Pour l'instant je me limiterai à poser laques­

tion. Mais non sans inscrire l'importance de la responsabi-

1ité d'une personne qui dirige l'institution et de ce fait 

doit apprécier la limite au-delà de laquelle le contenu qui 

est donné à l'objet de ces réunions vient contredire de fa­

çon illégitime J.o. nécessité ouverte au départ • Toutefois 

la responsabilité d e cha cun est ésnlement en jeu • J~t en 

premier l.ieu la nôtre puis que nous en pa:r.J_on n • Nous nvionB 

en eff'ot 1 1 idée d'une .réponse à cette néces r-d té d'un oh jet 

cle travail commun ô. une équipe • l~n tant que psycholorrue 
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nous pensions aussi tout l'intérêt qu'il. y avait à répondre 

à cette nécessité et à 1ui donner un contenu. Une autre 

~uestion devait alors se poser et qui concernait cette fois 

davantage la reRponsabilité propre du psychologue • En effet 

de quelle ~açon celui-ci va-t'i1 faire recours à son savoir 

aur l'objet d'un travail d'~quipe? Dans quelle position 

devant le responsable nommé de cette institution et a priori 

garant de cet ordre donné d'un regroupement des rôles? 

Dans quelle position aussi devant l.es autres personnes appar­

tenant à la m~me équipe et qui, el.les aussi, pouvaient 

avoir leur propre position tant à l'égard de cet objet com­

mun qu'à l'égard de la rôgle qui en pose formellement la 

n6cessité ? S'a.gira-.t'il pour lui de vouloir imposer aux 

autres sa propre définition d I un travail d '-équipe ? Ou de 

prendre la place du responsable de l'institution? Ou encore 

de laisser dériver cette nécessité en étant plus ou moins 

complice d'un semblant d'équipe? Ou de dériver soi~même de­

vant ce que les autres veulent imposer comme objet de travail 

commun dans la plus ou moins gl.4 ande esquive de l'ordre posé 

au départ? Autant de questions qui constituent l'objet 

précis de ce travail et dont les diÎférentes versions 

pourront ~tre retrouvées au fil de ces pages • Nous tente­

rons aussi d'y élucider notre parti-pris dans cette situa­

tion. Mais auparavant nous 'donnerons les premiers éléments 

de notre déÎinition d'un objet pour un travail en équipe. 

Notre point de départ vient de ce que nous co.nsidé:r.ions 1e 

cloisonnement des diÎférents savoirs ( soit ceux auxquels 

se réÎéraient les instituteur ., éducateur, psycholoeu,e etc 

chacun dans leur propre champ ) et tout autant leur indis­

tinction comme deux modes différents de na pas reconnaître 

cette zone d'intersection possible entre ces avoirs : soit 

que dans chacun d I eux -· qu' il s I agiF.me d ' ailleurs d'un 

savoir théorique ou d'un savoir-faire) s'élabore une signi­

fication à propos de tel ou tel enfant qui en eGt l'objet , 

sianiîication qui e s t ici davantage liée à·uno position 

prise dnnn un lien avec cet enînnt et à un discours tenu sur 

oon propre Anvoir: sa valeur, ses limiteo , . . . , discours 

dans lequel cet enf'r .. nt peut 6enlcmqnt Otre n.me n0 it occuper 



une p1ace. Ce qui va suivre sera 1 1 occasion d'en donner quel­

ques exemples. Idéalement une réunion d'équipe pouvait• alors 

Otre un lieu où 1'on pouvait stinterroger sur ces différentes 

significations dont l'enfant peut se retrouver porteur à tra­

vers l'attitude que les grandes personnes autour de l.ui adop­

tent à son égard. De m~me qu'elle pouvait devenir un 1ieu où 

étaient interrogeables l.e travail ~ourni, les hypothèses avan­

cées, l.es moyens disponibles, pour tous et pour chacun . 

Nous pensions q_u 1 une telle. zone d I intersection ne pouvait 

en tout cas apparaftre qu'à condition que soit et demeure 

traversable une certaine pesanteur de l'imP-ginaire qui 

transforme souvent nos regards en des tableaux et les signi­

:fications que nous construisons en morceaux de réalité • 
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CHAPITRE 1 .- DANS L'INSTITUTION : PRBS:::~rc:·: l'~T R~P:ŒS:':NTATION 

J'aborderai ici deux probl~mes qui m' ont été posés 

au tout début de mon travail de psychologue dans cette institu­

tion. Après-coup ils me paraissent déjà contenir l'essentiel 

de ce qui sera développé tout au long de ces pages . 

Que signifiàit le contrat que je venais de passer 

avec l'institution par l'intermédiaire de son employeur? De 

quoi était-il le signe dans la mesure où l'équipe dans laqùelle 

je devais m'insérer n.e rep'connaissait aucune valeur à la pro­

céd-ure d I engagement qui précédait cette signature ? Dans 1a. 

mesure où cette procédure avait jusque là connu toutes les 

variantes et qu'elle en conna1trait d'autres ! Décision 

prise par J.e directeur, choix des psychologues , choix et 

d~cision des éducateurs , choix d'une équipe·de classe , etc. 

Far ailleurs de quoi la place nommée du psychologue était-elle 

1e signe devant l'absence d'attribution d'un espace spécifique 

pour son rôle? Questions passablement concrètes mais dont 

j'ai e1r"tout le temps de mesurer l'importance par la suite. 

Je résumerai mon point de vue de la ~açon suivante : le 

. contrat qui lie administrativement une personne à son employeur 

doit venir sceller une autre réalité particulièrement impor­

tante à accentuer dans une institution: la présence de cette 

personne sur la scène de l ' institution n'est pas d'abord 

causée par le désir de quelques uns mais elle doit être le 

premier signe de l'existence d'un projet qui a prévu un 

rOle pour cette personne • Quel·qu~ soit ce projet d 1 aillmlrs . 

Car il ne s'agit pas du signe que ce projet est valable et 

indiscutablement II vrai 11 
• Mais bien du signe qu'un projet 

existe et que cette référence vient donner un premier ~onde­

ment à la présence de chacun dans l'institution. Je pense 

quo Ri ln lettre d'un contrat particulier ne donne pas lieu 

à des B.ctcs qui rappellent ou conf'irmc~nt la logique de ce 

contrat dans l ' ord:ee d'un.projet d'ensemble t ce contrat 

rir,que f'ort de Ern voir vidé de tout·P- c:iienif'ication autre 
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que purement imaginaire. A ce sujet il Me semble que 1e 

premier acte essentiel. qui vient donner une assise symbo-

1ique A ce contrat singulier est précisément la procédure 

suivie pour engager le personnel. Cette assise me paratt 

indispensable à garantir à chacun la nécessité de la place 

qu'il occupe. Au risque sinon que les critiques dont son 

travail peut devenir i 1 objet ne se transforment en des 

cri tiques qui v:i.sent le f'ai t même qu • il. occupe teile place , 

voire en d'autres critiques qui visent cette fois l'existence 

même de cette place 9u de ce rôle spécifique et , :f'inaJ.e-

ment t le projet qui incJ.uait la déf'inition de ce rôle. 

~ue, dans le choix et l'engagement d'une personne, la 

priorité soit donnée au projet d'ensemble revient, me 

semble-t 1 il, à exclure d'autres formules pour les risques 

qu'e11es comportent d'effacer cette priorité. Soit , par 

exemple, celle dite du choix par affinité ou sympathie. 

Ceci me semble d'ailleurs encore plus évident dans le cas 

du choix du psychologue , dans la mesure où je ne crois pas 

qu 1 il. fai .le confondre sa place en institution avec celle 

du thérapeute qu'on se choisirait·. Ceci risque dans tous 

les cas d'introduire un biais~ et ce d'autant plus que 

le psychologue en question se mettrait à y cr9ire 

dans son travail mais sur le.s conséquences duquel je 

n'insisterai pas . Une autre formulé me paraît être 

à risques bien que pour d'autres raisons. Particuliè­

rement celle où il est dit que le choix de telle person.~e 

vient confirmer la valeur du projet. Ou encore cette 

autre où il est entendu ou laisé entendre la. valeur de 

tel.le personne·et donc a priori la va.leur de son choix . 

C'est oublier que , u1timement , i1 n'y a pas de gara....~tie 

autre qu'imaginaire qui puisse exister à ce niveau. 

Raison de pluR , par conséquent , pour souligner ici qu'un 

projet doit être expérimenté , mis à l'épreuve , et que 

la snrantie doit porter sur la nécesnité de ce travail . 

l'our cela. il me semble qu I il importe que soit cJ.air cc 

qtte représente la pr6s~nce de ·chacun dnns le cadre symbo-

8 



1ique posé par ce projet , et que cette clarté soit mainte­

nue pour chacun au cours de son tr~vail, à ses yeux et aux 

yeux des autres • Sinon J.e risque est important de voir 

1'institution se diviser en une multiplicité de projets 

" impl.icites "qui pourraient bien n'avoir d'autre cohé­

rence que celle de s'opposer à un manque de projet d'en­

semble, ou encore en une série de replis défensifs où 

chacun isolément,, ou chaque groupe transformé en une 

vérita le corporation, tentent de préserver une.cohé-

sion minimum à son travail. Nous avons connu pareille 

situation. EJ.1e nous paraft incluse dans la logique 

de ce premier faux pas. 

IJ. ~aut bien dire cependant que c•est ' 

d'une certaine façon à chaque moment que devrait se con­

~irmer le versant symbolique d'un rOle qui fait que celui 

qui J.e II joue" , à cet égard, n'en est qu'un représen­

ta.nt et que cet écart de l'acteur . à son rôle est en soi 

une confirmation de la réalité du projet ( ou du scéna­

rio , pour compléter cette ••image ) • Ceci me conduit à 

engager un autre exemple • Il conc~rne la délimitation 

pour chaque acteur d'un espace où jouer. Apr~s tout la 

question ici pourrait se :formuler asse3 simplement! si 

un acteur n'a pas ou n'a plus d'espace pour jouer son 

r8le , non seulement i1 risqùe de n•~tre plus reconnu 

en tant q~'acteur par les autres mais , plus encore , son 

rôle risque fort de disparaitre du scénario. Je donnerai 

ici l'exemple de quelques péripéties touchant au lieu de 

travail du psychologue dans cette institution. En réali­

té les psycholos;ues ne disposaient pas d'un J.ocal spéci­

fique pour leur travail , cbntrair.ement aux fl.utres insti­

tuteur , éducateur , · logopède etc. La relative exigui té 

des J.ieux n'expliq_ua.it pas à elle seule.ce manque de place . 

Sans doute s'agissait-il bien· plus d'un indice d'une cer­

taine manière de concevoir la fonction du ps~•ch.ol.ogue dans 

ce 1ieu. Soit qu'il y travaille en étroit rapport avec 

J.es autres fonctions et comme n J_' intersection de leurs 

lieux de travail. Le mod~lo de son espace propre étnnt . 
en quelque F.:o:rtc celui de ln r6union d'équipe • Ln. d é l.o-



c.a.1isation de son travail venait donc peut-être répondre à 

cette d~finition. Je dois reconna!tre qu'il m'a f'al1u ap­

prendre à payer le prix de cette option, mais tout autant 

revoir quelque peu la signification que j'avais d'abord at­

tribuée positivenent à ce" manque de place 11 
• Apràs tout 

1e fait pour le psychologue de travailler sur ce terrain 

n'était pas se.ns .intérêt • . On pouvait le rencontrer facile­

ment et à des moments qui pouvaient ~tre importants. 

En particulier dans le caA des enfants qui pouvaient faire 

appel à lui et lui signifier ce qui leur importait dans leurs 

repères à eux :leur~objets ,leurs jeux ,1eursproblèmes en 

classe avec les autres élèves. C'était·o.ussi l'occasion 

pour eux de s'assurer des liens qui existaient entrè 

1es II grandes personnes II qui constituaient son entourage 

Le psychologue pouvait ainsi montrer en quoi sa présence 

pouvait sous-entendre une raison d'~tre dont l'enfant 

n'était pas la seule cause puisqu_e , personnellement , 

il se manifestait aussi sur les lieux de-s autres insti­

tuteur, éducateur et qu'il leur parlait. L'inverse était 

vrai aussi : ces derniers pouvaient vérifier en quoi la 

présence du psychologUe sur le lieu de vie des enfants se 

~ondait autrement que sur une sorte de droit de regard sur 

l.eur travail • Je soulignerai plutôt en o~uoi une si tua.tien 

comme celle-là peut tout à fait se retourner et en quoi un 

tel retournement dans un certain contexte donné peut ne pas 

connaître de limites. Que faut-il entendre par là? Je 

pense à tous ces moments où le contrat de confiance tacite 

entre les membres d'une équipe peut devenir plus fragile 

voire se défaire • Dans ce cas la pr~sence clu psychologue 

dans les marges du lieu de travail des autres a plutôt 

tendance à Otre interprété comme une présence qui leur 

est imposée ma.1sré eux. A J..a 1.imite le manque de place 

à quoi répond 1.es déplacements du psychologue dans l'insti­

tution peut fort bien Otre lu comme le signe devenu univo­

que de son désir d'occuper et de contrOler le travail des 

au.tre s • Le problème ici n' eflt pas qu • une tel].e méi'innce 

puisse survenir et 0 1 e_xprimer . Il vient plutôt de ce que 
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1a structure de l'institution , telle qu'elle se matérialise 

de.ns un découpaec des lieux de travail, autorise en quelque 

sorte 9-u'un sentiment de gêne ou m~me une volonté de se pro­

téger d'une préRerice vécue comme excessive puissent s'immobi­

liser dans un éventuel refus de reconnaitre encore la légiti­

mité de la place que le psychologue occupe et du rele qu'il 

joue, ou mGme , à la limite , dans une volonté d'effacer 

jusqu'à l'exi~tence même du projet qui définit cette place 

et ce r8le dans leur spéci~icité. Une .institution peut 

etre structurée de manière telle qu'elle rend difficile 

voire imposRible le dépassement d'un désaccord ou d'une 

incompréhension entre certains membres de son personnel. 

Ainsi le cas où le psychologue , ~aute d'un lieu de travail 

à lui , se voit relégué d!un lieu à l'autre dans l'institu­

tion. Une tel.le situation peut tout à fait s'installer 

et conduire à une négation de aa personne et davantage du 

rôle qu'il représente. Cette négation peut d'ailleurs 

Otre justifiée très rationnellement et venir s'appuyer 

sur les éléments les plus objectifs dans l'institution 

(horaires, locaux,etc) • En outre , et ce n 1 est p&~ 

l'aspect qui compte ie moins , l'enfant peut très bien 

servir ici de joint pour ceR nouvelles articulations. 

C'est-à-dire que ses difficultés peuvent se voir définies 

d'une Ïaçon telle que se réalise ainsi - par la bande -

1 1 absence du pnychologue sur la scène des II nouveaux pro.;. 

jets de travail" dont cet enfant devrait bénêficier: 

i1 a besoin de sa rééducation; de sa leçon de calcul 

supplémentaire , de sa récréation, de son diner; il 

a besoin d'être à l 1heure , de dire où iJ. ·va à son 

éducateur , etc. Un tel dis.c01.u-s , qui eAt une sorte de 

réa.ppropriation de 1.' identité de l' en:fant dans une re­

déf'ini tion de son espace et de son temps , peut venir 

épingler la ~eule signification qu'il. fait circuler 

en m8me temps qu'il 1.a dissimuJ_e : l 1 absence du psycho­

logue et le défaut de sa raison d'être. Une telle mise 

en. scène F>e construit ainsi en. p:r.éci1)i tant subtilement 

dnns le défaut d'un point d 1 n.ncrA.p,c r,ymbolique cle sa. f'onc­

tion lo. réalité mùnw de • cnllc-ci , Ce défo.ut trndui t 



alors la dêfaillance de l'institution à garantir que le 

psychologue est d'abord le représentant d'un projet et 

que , à ce titre , lui comme tout autre ne peut devenir 

1e représentant d'un conflit de p~rsonnes où se jouerait 

la.valeur et l'existence de cette représentation. 

Nous pensons que si une situation comme celle-là tend à 

s'installer, il devient très difficile de revenir en 

arrière • Car l'institution a là en quelque sorte fait 

1a preuve de son manque de consista.~ce et comme révélé 

à chacun de ses acteurs la fraf>ilité des limites de leur 
11 territoire 11 ~t tout autant , :par conséquent , la 

facilité d'enfreindre celles-ci. 

Je concluerai ici le recours à.,cet exeropJ.e • Il 

m'a servi de biais pour illustrer encore une fois dans 

quelle mesure une institution,selon la manière dont elle 

est stucturée,:peut venir ~aciliter ou emp~cher que demeure 

un écart entre un acteur et son r_ôle , entre 1 1 antinomie 

de plusieurs point de vue et 1' intértH de 1eur recentre 

possible • Il me semble que le maintien d 1 un tel écart· , 

pour les raisons que nous venons d'avancer, est essentiel 

pour mettre en oeuvre un travail multidisciplinaire qui 

n'en ait pas que le nom. Il reste que ce type de travail 

implique de rencontrer un certain nombre d'autres points 
d..e 

chauds qu'il faut tenter traverser si l'on veut éviter 

qu'ils ne se résolvent d'eu.x-m~mes en autant d'impasses . 

Ce sera l'objet des chapitres qui vont suivre. Avant 

d'y venir je voudrais toutefois faire ce préalable. 

Il s'impose après ce qui vient d'être dit de la nécessité 

du contrat . danp 1. 1 institution et de l'itnportance del.a 

va1eur symbolique dont il devrai.t ~tre :porteur, icléal.ernent • 

On pourrait en effet se mettre à croire à. l'idée d'une 

garantie absolue et pour l'institution de réaliser ce qui 

serait son projet , et pour ses acteurs de jouer ce qui 

serait leu:r. rôle propre • Il f"aut bien s'avouer que cette 

vue est pl.utOt une vision qui comme telle est plutôt desti­

née à nourrir une chimére ou alors - mais c'est plus inquié­

tant - à donner à·ce projet ou à ce rôle propre une forme .. . .. . 
totuJ.i to.ire où ·10. riaueur verse dans le commandcr.ent • 

Cc n ' est pa.B ù. cette t1•aduction su:rmoïq_ue d 1 un contro..t 
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que je me référais quand je.parlais d'une définition symbo­

l.ique minimum d'un rôle dans l'institution. Qu'une telle 

version soit une tentation toujours ponsible m'oblige en 

tout cas à préciser ce qui pourrait ~tre ici mal. enten­

du. Et en premier lieu t à propos du rôle du psycholo­

eue, à relativiser cette idée de garantie • Il en a déjà 

été question dans le chapitre introductif Que le contrat 

du psychologue ait un fondement suffisant , soit. Que le 

choix dont il a été l'objet ne soit pas seulement subjecti­

visé et que la struc~ure et l.e fonctionneMent de l'institu­

tion rendent assez visible ce que sa présence représente 

d'un rôle et d'une fonction certes lui donnent un point 

d. 1 e.ncraee • Mais cela ne l'assure en rien ni·de pouvoir 

jeter l'ancre , ni des risques du voyage , et pas moins 

d'arriver à bon port ! Je dirai pl.ut8t que c'est de son 

propre rapport à ce manque de garantie et d'assurance 

quant aux effets de son savoir que vont dépendre dans une 

large mebure les rapports à sa personne et a ce qu'il re­

présente danG l'institution. Ceci me pousse à expliciter 

ce que j'entends-par savoir et à préciser l.e modèle sur 

lequel je m t appuie pour po.Rer cette explicitation • Je 

partir~i de l'idée que le psychologue n'a pas un rapport 

simple avec son savoir et qu'il ne peut d'ai~leur~ pas 

efi'' ~tre autrement. D'abord - mais à ce titre il ne dif­

fère pas tellement des autres - parce que ce savoir auquel 

il se.réfère plus ou moins explicitement n 1 e3t pas neutre 

et que de ce fait son opération i~plique un parti-pris 

comme tel. discutable • Mais surtout - et c'est plus évid.ent 

en ce qui le concerne - son savoir est tout autant l'index 

visible,ou du moinn perçu comme te1,d'un certain regard 

sur son objet qu'un instrument dont bénéficierait ce 

regard. C' est dire alors qu'il sera nécessairement 

conduit au seuil d'une disjonction à opérer entre , d'une 

part , 1e recours qu'il pout faire à un savoir articulé 

pris comme modèle , et , d'autre part , l.e :fait qu'en 

exerçant son na.voir, quel qu~ soit d'ailleurB le modèle 

auquel il se réfère , il r;e met à f'n.ire partie de l'objet 

de ce r-.m.voir • Soit è\.n.nn lo rel{ard qu'il pose sur cet 

objet , noi t dn.nn lo rerrn.xd qu. 1 on lui Fn1ppone • Dc1nB tou.n 



1es cas i1 ·a 1à à faire avec une réalité dont il. n' a pas 1a 

maîtrise. Une réalité com.."'le cel.J.e-1.à vient al.ors obl.iee-:r le 

psychologue à tenir compte d'un savoir qui a un autre statut 

que celui d ' un modèle théorique. Cet autre statut serait 

ce1ui d'un objet psychique dnns la mesure où i1 vient don..~er 

une réponse ou est perçu comme un réponse à l.a question de ,e 

qu'est 1. 1 autre visé ou se sentant visé par ce savoir. Ce 

qu'est l'autre , c ' est-à-dire : son identité , son désir, 

son projet • Objet pychique éealement dans l.a mesure où ce savoir 

vient donner une réponse ou est perçu comme une réponse à la 

question de ce qu'est celui qui sait , ou qui dit savoir, 

ou qui est supposé vouloir savoir. C'est-à-dire : son identité , 

son désir , son p:r.oj et • Sans dé_vel.opper davantage pour 

l'instant , nous voulons seulement dire que le psychologue 

aura à compter avec cette réalité extr~mement complexe QÙ 

son ~avoir tout autant que la supposition de ce savoir par 

d'autres vont se trouver nécessairement pris. Il aura aussi 

par moments à tenir compte de .ce que 1' ensembl.e d'une équipe 

multidisciplinaire va définir les problèmes do tel enfant 

et J.eur traitement selon leurs propres hYJ)oth~ses de savoir 

et selon leur propre regard,_et de ce que cette définition 

comporte comme sa.voir au sens où nous venons de J.e déf':i.nir. 

Ce qui va succéder sera 1'iliustration et J.e traitement de 

ces problèmes. M01'l. point de départ sera toujours le mQme: 

soit celui d'avoir occupé la place de psychologue au sein 

d'une telle équipe multidisciplinaire et d'avoir été confron­

té dans cette situation à une série de questions apparues 

au fur et à mesure. Je passerai par conséquent en revue 

1es différents champs de l'instruction, de l'éducation , 

d I une p s ycholoeie I et de la loi danr; l' insti tu-tien ; 

champs où se sont noués des liens avec la personne et le 

r81e du psychologue et où se sont poRés chaque fois différem­

ment les questions de leur rapport et non rapport possible8. 

J I essn.ie:rai d I examiner a.ur-;si dnnR que l.le mem.1re les répon­

ses données ont contribué à définir une situation do.ns la­

quelle J_' enfant à instruire , à éduquer , à rééduquer s I est 

vu progrcrnsi_vcment. o.ttri1n~é une définition et un mode de 

traitement' • 

14 



CHAPITRB 2. L...'t!. PSYCHOLOGU'~ ET L' I~:STI'l'U'l'BUR : 

))ANS L};; CHAI·:? DE L' INSTRUC':' ION 

J e ferai abstraction ici de l'histoire de cette 

rencontre et ne prendrai com~e référence que la seule pério­

de que j'ai connue dans cette classe de l'école. Ce qui ne 

veut pas dire bien entendu que cette histoire était absente 

dans cette classe ; si pas dans les événements du passé , 

au moins dans J.es dif:férentea prises· ·de· position auxquelles 

ils avaient pu donner naissance. Par conséquent , pJ.ut8t 

que de vouloir imposer mes vues , il me fallait essayer de 

saisir les leurs à partir de leur pratique et des demandes 

qui m'étaient faites en sous-entendant une certaine idée 

qu'ils avaient de mon rele et de ma fonction dans cette 

classe . Après-coup c'est de cette f'açon que je . lirais une 

série de premières questions posées d'emblée dès mon arrivée . 

En premier lieu cette demande insistante de l'instituteur 

qu'il puisse. prendre seul en main 1a réunion des enfants qui 

avait lieu le l.undi.ma.tin. Une réu ..... nion qui , dans 1a tra­

dition de l'institution, eat. un moment où l.ea enfants ont 

l. 1 occasion de raconter ce qu'ils avaient fait p endant le 

week-end. La. :f.'ormul.e d'usaee était que cette ·réunion ait 

lieu en présence de l'instituteur et du psychologue de la 

classe , tous deux co-a.nimateurs en quelque sorte de· cette 

réunion. L'instituteur me dit ses craintes qu'une autre 

présence que 1a sienne ne vienne ernp~cher·1•exploitation 

pédaeogique qu'il comptait faire à partir de cel.1e-là, 

considérant ce moment d •· échange de paroles comme un exer­

cice de langage par le biais duquel l'enfant pouvait appren­

dre à dire et raconter devant les autres ( exercice d'élo­

cution ) , ainsi qu'à écrire et articul.er un texte par l.a 

euite ( exercice d'orthographe et de grammaire ) • Plus 

précisément i1 disait c r aindre par-deAsua tout que l'écoute 

du poychologue , en déd~ublant 1' objectif et i• uttente 
Ul'I\\JH\8\TÉ: CATH DE LOUVA1i\ 

r-ACUL TÉ DE oROiT 

l3IBlY)THËOUF 
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dont cette réunion serait 1'objet , ne vienne mettre les 

enfants dans la position de ne pas savoir que1 serait 1e 

destin ou les effets de 1eur parole i ce qu'i1 définissait 

comme 1e risque de les" coincer " • Tout en trouvant une 

grande pertinence à ses propos , il me semblait que se trou­

vait là posée une autre question au Rujet de 1a manière dont 

je comptais orienter mon travail et tenir compte de sa propre 

façon de voir et de dé~inir le sien . En même temps qu'il 

me montrait par là, me semble-t'il , et avec une franchise 

dont il prenait le risque ~ sa crainte que j'adopte à son 

éeard une sorte de droit de regarde~ de contrôle sur ce 

qu'il estimait devoir préserver comme II son II domaine et 

n ses" méthodes. Après tout il me·para1t que ce qu'il 

revendiquait là dans l'invidualité pouvait être ausni bien 

_}.e signe d'un projet personnel auque1 il avait réfléchi et 

donné une ceraine cohésion avec 1e temps. Qu'i1 dé~ende 

là son travail comme son bien, finalement , me paraissait 

être 1'é1ément positif qui devait orienter mon attitude A 

son égard. Mais il me fallait toutefois résoudre pour 

moi-même 1.a question que je trouvais là posée à propos de 

1a compatibilité de dewc projets réunis de cette façon 

dans 1e cadre de 1'institution: pédagogie et ~sychologie. 

Vie-à-vis de l'instituteur je résolus en premier lieu de 

convenir avec lui des moments où je passerais en classe : 

ceux où les enfants de 1.a. cl.asse pouvaient demander de me· 

parler: d'autres pendant 1esqu.els l'instituteur et moi­

mflme pouvions aborder quelques événements importa..~ts sur­

venus pendant la journée • Cet.te solution a.vai t 1 1 avantage 

que mes va-et-vient en devenaient prévisibles et laissaient 

à l'instituteur - comme à ses él~ves d'ail.leurs - la possi­

bilité d'organiser son espace et son temps se1on son projet 

à 1ui. C'était en quelque sorte une première réponse que 

j' entendais là l.ui donner. Je 1ui proposai ensuite de 

faire au moins une foiA l'expérience d'une réunion commune 

et de se donner 1e temps d'en discuter par la suite les 

ef:f"etG que nous aurions pu observer. C'était l.à l'occasion 

de lui dire en quoi je ne trouvais pas incompatibles ces 

deux écoutes ou points de vues di~~ér.ents pourvu que l'on 
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s'accorde sur leurs limites respectives • Pour l'un c'était 

1e 1ieu d'un exercice de langage ; pour 1'autre , le moment 

d'entendre 1' enfant reconstruire devant d'autres une histoi­

~aite de"morceaux choisis" d'un week-end en fami1le , dans 

1e quartier, chez les louveteaux,etc. Pourvu que l. 1 on s ' en­

tende éga1ement sur 1 1 uti1isation qu • on veut en faire et 

sur celle dont on ne veut pas. Four l. 1 W1 c'était corriger 

see erreurs de l.anage ; pour l'autre , l.ui laisser la parole 

mais sans interpréter quoi que. ce soit. L'expérience fut 

renouvelée dans ce contexte où il n'y avait pas de comptes 

à rendre , ni de limites à franchir ou à vérifier da.ns le 

travail de 1'autre • Dana J.a mesure où il a' agissait seu-

1ement de bénéficier de la confrontation de deux écoutes 

différentes et d'ailleurs possibles pour chacun. Cette 

question des rapports entre pédagogie et psychologie 

a.11.ait néanmoins se reposer à d'autres moments et sous 

d'autres formes . 

Je vais maintenant parler d'une autre réunion 

qui, e11e , avait lieu chaque vendredi et venait clôturer 

1a semaine en réunissant dans 1a classe l'ensemble des 

élèves et du personnel qui y travaille. Par convention , 

pal:'ei1 moment était plutôt consacré à quelques événements 

survenus la semaine dans la classe ou à propos de celle­

ci. La parole était laissée à qui le demandait , à moins 

qu'un probl~me s'impose comme devant être discuté et 

résolu vu la gravité qui lui était reconnue • Au sujet de 

cette réun.ion , l'instituteur me :f'i t part de son souha.i t 

- que je ne compris pas tout de suite d'ailleurs - qu'à 

, 1a fois je suive de pr~s le déroulement de cette réunion 

et que j'y participe activement , tout en ne prenant pa~ 

le monopole de son animation et en resta.nt , par conséquent , 

sur le m~me pied que 1cs autres à cet égard • Je ne le com­

pris pas tout de suite parce qu'il m'a fallu en effet un 

certain temps pour saisir en quoi elle condensait visi­

blement dans sa. forme et son dérou1-emcnt une série de 

prob1èmes isolés et comme à 1' étnt dii=;persé p6ndn1'lt l.e 

restnnt de la semaine • Je prendrai quelques exemp1-eo 
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• 
aeaez typiques qui manifestent les différentes attentes selon 

l.es personnes quant à l'objet de cette réunion et quant à la 

pl.ace à prendre pour soi et celle à donner à d'autres devant 

un objet défini d'une certaine façon. Ce qui donnait à ces 

réunions des styles de déroulement très différents. J'en 

distinguerai cinq E$entiellement. 

1) Four certains la réunion du vendredi devait ~tre 

l.e l.ieu et l.e moment d'une __ sorte de supervission col.l.ective 

du personnel. où la parol.e d'un enfant était prise comme un 

objet dont il y aurait prétexte à tirer d'une -réponse sa­

vante à lui ~aire. Ainsi si l'enfant voul.ait s'adress~r 

à Mme Y, éducatrice, la réunion devait ~tre le moment de 

l. 1 opération d'un changement d'adresse : ce n'était en réaii-
• té pas à elle qu'il. s'adressait mais à la bonne réponse qu'il 

en attendait. Que cette éducatrice ne puisse dès lors pas 

l.ui répondre al.lait de soi. Elle était dans 1'attente d'une . . 

, telle bonne réponse dont elle.supposait un autre détenteur 

qu'e11e-m~me. Cet autre pouvait Otre le psychologue mais 

pas forcément. Cette situation pouvait alors donner à la 

réunion ce premier type de confi&Uration: un lieu où il 

pourrait s'agir de parler sur l'enfant. La parole · d~ ce-

1ui-ci·, une ~ois suspendue l'adresse qu'il lui donnait et 

~ar conséquent la possibilité d'une réponse· qu'il pouvait 

attendre ce quelqu'un, se réduisant au seul énoncé d'une 

question dont l'interlocuteµr tout désigné ( par l'équipe ) 

saurait en extraire un savoir suffisant et formuler la 

réponse qui s'impose au nom de ce savoir. Dans cette 

configuration ,"celui qui sait ou e~t supposé savoir 11 

a une place centrale • Ce qui suppose que les autres 

s'absentent de 1a leur, et abandonnent leur point de 

vue en se centra.nt sur cette attente de savoir. Que.nt 

aux enfants ils deviennent d a ns ce contexte à la fois 

].'objet et la cause qui alimentent la réunion , leur pa­

role étant " prise II comme un texte anonyme que d ' autres 

auraient à mettre en scène devant eux. 

~ Une autre conf'i&uration o.:v-ai t tendance à se des­

siner . Ce lle où la réunion se voyynit attribué e une fonc­

tion à la foie 1éGiférante et pénale • C' est-à-dire qu'elle 



pouvait se transformer en ce lieu où s'élaborait constam­

ment la nécessité d'une même règle pour tous , d'une part. 

D'autre part , e1le pouvait ~tre ce lieu obligé où était 

exigé de la parole de l'enfant qu'elle explique un acte 

( que J.e groupe ou certains parmi celui-ci n'acceptaient 

pas) et en expose à tout le monde ses raisons • En m8me 

temps que les" e:randes personnes II pouvaient attendre 

que soit porté sur cet enfant un même regard sévère voire 

un même acte collectif de réprobation ou de sanction • 

Ceci pose des problèmes spécifiques sur lesquels nous al­

lons tout de suite revenir. Pour l.e moment j'indiquerai 

seulement que la réunion prenait alors une autre forme 

où l'ensemble du personnel pensait devoir réaliser l'unité 

sans ~aille d'une même figure d'autorité. Dans le m~me 

mouvement , tout conflit particuJ.ier devait y devenir l.e 

cas exemplaire et transparent qui après-coup justifie 

. l. 1 énoncé· d I une règle coJ.lecti ve' et J.a mise en scène d I une 

seule figure d'autorité. Dans cette situation 1a parole 

de l. 1 enfant se réduisait à ~tre J.a réponse qu'exige un. 

acte afin que celui-ci devienne transparent et laisse voir 

aux regards de tous la nécessité d'une règle col.lective • 

Les grandes personnes ne sont plus là que comme représen­

tants de cette nécessité et qu~ttent l.a place qu'ils avaient 

pu occuper dans la réalité. Soit, par exemple , que X. 
fü .· 

avait été témoin de te1 conflit , ou encore que Y. en avait 

été absent - cette absence étant en elle-m~me tr~s impor-

tante - • L'enfant demeure par conséquent seul au mil.ieu 

d'un tel cercle , excepté l.'appui qu'il trouvera parfois 

dans l.e silenc·e ou la parole complice d'autres enfants 

sur qui il. peut alors s'appuyer et construire une fiction 

qui lui permet de prendre une autre place dans ce cercle 

3) Une autre configuration se présentait à 

d'autres moments. C'est-à-dire qu.'iJ. arrivait quel.a 

parole laissée aux enfants ~ignifie qu 1 el1e leur était 

comme abandonnée • On avait alors l'impression que 1es 

grandes personnes-se transformaient en témoins passifs 

ou impuissn.ntn d •un· écha.nce de parolca qui équivo.lnit 

tout aussi bien à Il un rôelcment de comptes Il • Dans une 

si tua.tien com?T1 0 celle-là toute pnrole , i\ J.a l.:i.mi te , 

.. 
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pouvait être entendue par ces enfants comme une injure ou 

une attaque dont on ne pouvait ~tre que la victime •. D'où 

1 1 a1l.ure de champ de bataille que prenait assez ra.piuement 

ce genre de réunions . C'est-à-dire que dans un tel. con­

texte la parole donnée devenait comme une permission d'agres­

ser l. 1 autre et ce sous l.e regard passif mais d'autant pl.us 

présent d'un Tiers devenu sujet à caution. 

4) Autre confieu..ration pour cette réunion: 

ce11e où l.'enfant devenait,1.e témoin de la manière dont 

chaque grande personne l.e voyait et l.e définissait en l.ui 

attribuant tel. ou tel. trait ou caract~re. Le pl.us souvent 

il. s'agissait à ce moment de l.ui faire part des limites 

atteintes par tel. adulte dans le cadre de son travail. avec 

l.ui , et de dire son souhait plus ou moins pressa.nt qu'un 

autre col.lègue prenne l.e rel.ais suite à cette affirmation 

d'un échec ou d'un sentiment dtimpuissance voire de véri­

table ras-1e-bol. L'important ici était par conséquent 

l.a tournure prise par 1a réunion, c'est~à-dire tout au­

tant le ~ait que l'enfant s'entendait dire et définir d'une 

certaine façon dans ces énoncés de grandes personnes , que 

1e fait que celles-ci entendaient que leurs énoncés portent 

à tel.le ou tel.le conséquence. Nous aJ.l.ons revenir à ce 

sujet par la suite. Dans ce type de situation l'enfant 

était à la fois ~•objet et l.e témoin d'une parole qui le 

concernait. Il y était aussi confronté aux conséquences 

voulues par un autre à son sujet et aux avatars de cette 

volonté. Le regard porté par l.es autres adultes également 

témoins de ces projets ou de ces plaintes dont il était 

1'objet devait là aussi importer beaµcoup. 

5) Enfin je retiendrai cette dernière figure 

de réunion t celle où, par exemple , un éducateur pou­

vait s'adresser à l'ensemble des enfants et à l'ensemble 

de ses co11.ègues. Ainsi quand il s'aeisAait d 1 nnnoncer 

un projet de f~te ou de voynge. Ou encore quand il. fallait 

j_)aire connaître à. tout l.e monde un encouragement ou un 

jugement positif à l'égard cl' un élève de l.a cl.e.sr-e dann 

1a mesure où ce1ui-ci était al.ors considéré comme un exem­

pl.e pour ies autres. Enfin, mais d 1 \ll1. tout autre point 

de vue , quo.nd tel. enfant devena.i t le témoin d 1 \me certaine 



façon invo1ontaire d'un désaccord qui s ' exprimait entre deux 

grandes personnes , désaccord dont i1 pouvait ~tre ou se sen­

tir la cause. 

Je vais maintenant reprendre dans plus de détails chacune 

de ces cinq configurations telles qu'elles m'apparaissent 

aujourd'hui inclure chacune à leur maniêre un certain enjeu 

et une certaine position face à cet enjeu. 

1 ) Dans le premier cas on se rappelle que la réunion 

avait tendance à se transformer en un lieu où s'exerçait com­

me une supervision collective du personnel autour d'une person­

ne supposée en savoir lone sur ce qu'il importait de faire 

et de dire . Apr~s-coup il devenait·plus clair que c'est à 

cette situation-là que l'instituteur voulait éveiller mon 

attention. Je pouvais alors entendre son conseil autrement 
11 essaie de ne pas te prêter à ce r61.e de superviseur - comme 

d'autres avant moi l.'avaient peut-être fait? - 11 
• Au moins 

je pouvais me rendre compte qu'un scénario comme ce1ui-l.à 

pouvait tout à fait se fixer. Ainsi ces questions posées 

par l'un ou l'autre adulte en cours de réunion: "ma.iR 

qu'est-ce qu'il. veut dire? 11 
, 

11 il faut travai11.er avec 

aa famille 11 , 11 ça fait trois ans qu'il. pose la m~me 

question 11 , etc._ Il. se produisait ainsi de "'l'éri tables 

court-circuits dans un écha.nee de paroles de sorte que 

venait à l.'avant-plan de la réunion une demande de savoir 

sur les difficultés de tel enfant • Il fallait alors très 

peu pour que cette réunion des enfants se transforme en 

une rétmion sur ceux-ci • Etant donné que ces questions 

s'adressaient de plus en plus souvent à ma personne , il 

me fallait être attentif à ·la position que je prenais 

ou que je risquais d"e prendre devant une telle demande 

de savoir. Il ne me semblait pas que ce moment devait 

ae transformer en une sorte de forum où il serait discuté 

et échaffnudé des hypothèses sur la nature de tel ou tel 

problème chez un enfant • Après tout si ce dernier 

s'adressait à telle personne , c'était en premier l.ieu 

ce choix m@me dont il fallait tenir compte , y compris 
• 

dans 1 1 ienorance des raisons de ce -choix . Inversément , 



i1 n'y avait pas , me semble-t'il , à supposer que la person­

ne à qui s'adressait l'enfant ne sache pas bien lui répondre 

puisqu 1 apr~s tout sa réponse allait au moins avoir la qua-

1ité irremplaçable d'être la sienne . De ce point de vue il 

n'y avait donc pas à supposer non plus que cette qualité-là 

ne convienne pas à l'attente de l'enfant qui s'était tourné 

vers el.l.e. Constatation évidemment :fort él.émenta.ire mais 

qui me paraît pourtant déjà impliquer un choix entre deux 

perspectives de travail. impliquant chacune une position 

spécifique par rapport à un certain type de savoir. En 

e:f'fe~ ou bien 1.' on considère qu·'un enf'ant ne :fait que tenir 

des actes et des discoure , peu lui importa.nt à qui ils s'adres­

sent et d'où lui revient une réponse , du moment qu'elle 

convienne en soi ou qu'elle satisfanse par elle-même. Ou 

bien l'on accorde de l'importance à qui l'enfant dit a'ad.rea­

aer et 1 1 on en déduit que le lieu d 1 où 1ui viendra une ré-

,ponse peut en soi 1ui convenir ou lui apporter une satis­

faction • Dans 1 'un et dans l'autre _cas il :faut bien dire 

que le rapport au savoir n'est pas le m~me et que l'échange 

ne suivra pas le m~me chemin étant donné les fnçons diffé­

rentes de se placer dans l'acte d'un discours. Dans le 

premie~ cas on ne suppose pas que les appels par lesquels 

1·• enfant fait siene à quelqu'un aient une aùtre valeur 

( ou comportent un autre savoir ou une autre raison d'être 

ici ces expressions s'équivalent - ) que celle d'énoncer 

une question en soi . On ne suppose pas· non plus que 1.a 

réponse ou la réaction de celui à qui l 1 enfant a pu f'aire 

signe ait une valeur du seul fait q_ue c ' e s t lui q_ui. répond. 

On suppose plut8t qu'ailleurs doit exister quelqu'un - à 

qui l'enfant ne s'est pas adressé nécessairement - qui puis­

se décoder correctement sa parole et puisse de ce fait lui 

donner une réponse correcte. Quelqu'un se voit supposé 

détenir un savoir sur cet en~a.nt , savoir reconnu comme 

vrai p a r ceux-là m~mes qui se tournent vers l.ui pour 

qu'il. donne à. cet en:fant ce II savoir sur lui-m~me II et 

:pour recevoir c e t énoncé qu'ils n'n"l;raient plus qu'à ap~li­

quer à l' en~a.nt en instr.umentunt ce snvoir dans le cadre 

de l.eurs activités spécif'iques • Il. faut bien reconna~tre 

que nous sommes i c i da.no une ,r,i tuntion où 1. 1 cp::if;tence cl' une 
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équipe risque fort de se soutenir de cette seule af~irmation 

d'un Maître autour de qui se nouent les liens d'une vé'l'.'itable 

croyance. Nous entrevoyons là la possibilité réelle d'une 

entiêre passivité ou neutralité devant tout ce qui pourrait 

concerner ou engager en pr:c,pre ces personnes , à commencer 

~ar les appels que tel ou tel enfant pourraient leur adres­

ser. L'autre versant de cette position étant plut8t une 

active passion pour tout ce qui viendrait répondre à leur 

demande de ·savoir. 

11 me semble que ce type de con~igu.ration accomplit un cer­

tain rapport à une Loi, rapport sur lequel je me suis inter­

rogé. En ef~et, la mani~re dont, dans un tel type de 

situation ,sont lus et utilisés'les comportements de 

l'enfant manifeste,d 1 une part,en quoi ces ~emportements sont 

d'une certaine façon attendus, et, d'autre part , en quoi 

cette attente sous-entend un vouloir à l'égard de cet enfant , 

, vouloir qui est régl.é , autorisé et limité dans une certaine 

_interprétation que ces adultes -font d.e la Loi • C I est-à-dire 

que devant l'utilisation que ces derniers font de leurs 

paroles et de leurs actes , soit devant la _façon dont ils 

exercent un certain pouvoir de signifier la cause t le 

sens et les conséquences de leurs paroles et de leurs actes, 

ces enfants se trouvent impliq~és dans un certain rapport 

au désir de 1'Autre et à la Loi de ce désir. Nous pensons 

que c'est à l'occasion de telles expériences - qui sont 

même des épreuveA à proprement parler - que l'enfant peut 

se voir confronté à w,e interprétation de ce qu'est la Loi 

du désir de l'Autre telle que 1 1 enfant peut la traduire 

à partir des a~titudes desautres grandes personnes à son 

égard. Ce qui n'est jamais sans conséquences sur sa 

propre attitude devant lui-môme et devant ses semblables . 

Plus précisément , nous pensons que dans cette situation 

l'enfant a d'abord à faire avec l e désir du Maître en 

ta.nt que quelqu'un détiendrait un savoir-maître sur son 

identité et sur la sienification de cette identité • 

Ensuite , en tant que ce MaS:trc conde nBe en sa personne 

1o. croyELnce ( no..rcis1?ique ) des autreR grandes personnes , 

cet enf"ant a. tout autant à :fa.ire u.utour cle J.ui à des 
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sujets qui ne se font aucune il.1.usion à son sujet mais qui , 

bien davantage , attendént de lui~ de J.a manière dont il 

se comporte - qu'il donne les signes suffisants pour alimen- , 

ter 1eur demande de savoir et confirmer ou consolider leur 

croyance au Maître • Cette absence (d'illusions) des 

grandes personnes autour de 1.ui est d'autant plus importante 

qu'elle l'empêche de faire l'expérience d'une diversité de 

croyances à son sujet et d ' énoncés de son identité , tels 

que X, Y et Z peuvent se J.e représenter différemrnent • 

Dans cette situation il risque :fort d' @tre con_traint de 

chercher aill.eurs d'autres signes de présence , y compris 

dans l'errance et l'agressivité; en m8me temps qu'il 

devra subir le poids de cet énoncé-maStre de ·son identité 

tout comme la croyance qu 1 il emporte autour de lui. 

Personnellement nous avons tenté d'éviter d'occuper une 

te1le référence au savoir mais sans oublier toutefois que 

1a question s'en trouvait posée ·à tout moment. Nous allons 

y revenir pa.r après. 

Je vais maintenir dire quelques mots sur l'autre alternative 

que j'ai esquissée • On y suppose au contraire que l'appel 

qu'un enfant peut faire a une valeur comMe telle. D&ns la 

m~rne mesure que la réponse particulière qui peut 1ui ~tre 

apportée peut avoir aussi une telle valeur~ Dans ce con­

texte il me semble qu'un véritable échange peut avoir 

lieu , et sur la vérité et l'adaptation duquel on ne se 

prononce pas apriori. Cela implique que l'adresse des 

actes et des paroles de chacun soit comme telle prise au 

sérieux. Cela implique tout autant que chaque era.~de 

personne soit activement présente en- s'autorisant à 

agir et à répondre à sa façon et, par conséquent , en 

euivant ce qu'elle suppose pour elle et non pas pour 

un autre • Dans quel.s type de rapportA l'en~ant était-il 

introduit dans cette situation? ~l e~t certain qu 1 il avait 

ici à f'a~re à une diversité d'attentes le concernant , c'est­

à-dire à une mul.tiplicité d'énoncés sur ce qu'il est , sur 

ce qu'il cherche et eur ce qu 1 ~1 devrnit @tre • Cette diver­

sité n'a.1.lait toutef'oi.a pas aa.na f'nire naitre de tempA à 

autres des diverc;cnceR de pointn de vue entre les di:ff'érentei::; 

grandes personnes , divergenccA à :ta r6nolution desquelles 
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tel enfant pouvait être attentif , L'important ici était 

la mesure selon laquelle il était sienifié à l'en~ant la 

PO.sAibili té de choix identificatoire~et la possibilité 

pour lui d'af'f::nner et de montrer les signes de ces choix , 

que ce soit dans sa manière de parler ou de s•habiller 1 

etc. Ce qui n'empêchait pas qu'il soit confronté , dans 

i•intermittence des hoJaires du personnel par exemple , 

à l'absence des personnes avec qui il pouvait désirer 

ee retrouver et donc d'une certaine ~açon au manque de 

signes de présence qu'il pouvait attendre d'elles. 

Far ailleurs le personnel se voy~it reconnu la possibi­

l.ité de s 1adresaer"à la première personne 11 sans qu'ils 

aient à penser que leur propre opinion soit d'emblée 

) interprétée comme partiale voire comme erronée • 
'-" 

Je dois ma.in tenant reconnaitre l.e f'a.i t d'avoir 

quelque peu forcé les traits de. ces deux alternatives. 

Sa.na doute la raison en est qu'il me fallait accentuer 

1a signification d'un premier choix en ce qui me concer­

ne• C'est-à-dire accorder 1a priorité au savoir sur lequel 

chacun s'appuie spontanément plutôt que sur une croyance 

~ixée sur une figure d'un savoir qui se présente comme 

maîtrise • Accorder aussi la priorité aux appels tels 

qu'ils pouvaient se produire .dane la réalité , c'est-à­

dire dans la présence de quelqu'un ou quelques uns. 

Cela revenait à affirmer que les appels successifs ou 

répétitifs dans l'adresse à ces personnes étaient en 

qùelque façon l.es voies nécessaires par lesquelles un 

enfant pouvait se représenter devant le désir et l'atten­

te de celles-ci à son égard I et d'où pouvait lui reve­

nir maie singulièrement les images et les·signee de ce 

qu'il était pour elles. C'est dire que dans un premier 

temps il ne me semblait devoir défendre la conception 

d'un savoir en liffl"le droite. Et qu'il me fallait , par 

conséquent , décevoir l.'a.ttente du personnel quand 

elle visait l I élaboration cl I u...""l. tel su.voir de la place 

que j'occupais • Dans une certaine mesure néanmoins. 

Car je voudrais à présent. revenir ~ur. 1 ' imaRe ùn peu 
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noircie que je viens de donner de la première alternative . 

11 me semble en effet qu'il y a là quelque chose à en re­

tenir et que je ne pouvais trop sous-estimer. L'observation 

1a plus simple pouvait en effet faire appara1tre à ~ue1 point 

te1 enfant pouvait très bien ne jrunais_faire appel à telle 

personne , ou se comporter avec elle d'une façon qui lui 

reste incompréhensible , ou encore faire comme si les 

réactions de cette personne n' avaient aucun effet sur 

1ui ,. aucune importance. Par contre , un tel enfant pou­

vait très bien donner l'impres~ion de réserver ses appels 

-è. une seu.1.e de ces personnes . De sorte qu' inévitablement 

l'équipe constituée par celles-ci était en elle-même con­

frontée à une diversité de positions selon la variété ou 

1a répétition des comportements des enfants à leur égard 

Chacune de ces personnes se voyait elle-m~me confrontée 

à ses incompréhensions, à 1a déception de ses attentes ou 

à son manque d'attente. Le fait même qu'un enfant manifeste 

son souhait ou son refus d'une· attente dont il est ou se 

sent 1 1 objet • 1e fait même de manifester la préférence 

d'un choix à cet égard pouvaient assez bien laisser en­

tendre dans certains cas à que1 point il s'agissait là 

pour l.ui d 1 une sorte de maitre-choix identif'icato:i.re dont 

i1 pouvait désirer le maintien et même la permanence • 

Il devient alors évident que le fait pour une équipe de 

repérer chez un enfant un tel mouvement et dè déduire 

que cet enfant n'est intéressé que par un seul savoir 

soit celui de la personne dont il aime être et rester le 

centre d'intér~t , n'est pas sans vérité • Pas plus que 

n'est totalement fausse cette idée qu'une telle demande 

orientée,et qui est à proprement -parler ce que Lacan 

entendait par" demande d'amour", peut devenir l' objet 

d'une construction de savoir théorique • 

Ce que j'ai surtout voulu accentuer ici est le défaut de 

cette position quand elle risq~e de devenir la seule 

situation dans laquelle l'enfant e At pris , et quand elle 

se cristalline sous la forme de la seule croyance collec­

tive dans µne figure de savoir-ma1tre . 
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2) J'en viens à 1a deuxième forme de réunion , 

c •est-à~dire celle dont j 'ai accentué la fonction dite 
11 l.égiféra.nte et pénale 11 

• Ce qui m'intéresf'lera. ici sera 

de montrer l'un ou l'autre manifestations de cette fonction 

par 1e biais d'exemples , mais également d'essayer de 

démonter les étapes de la construction d'une telle nécessi­

té - celle d'une règle collective - dans le contexte que 

nous avons connu. A quels types de problèmes cette néces­

sité devait-elle répondre? Quels étaient en tout cas les 

problèmes posés? 

Le premier exemple que je prendrai est celui d'un appel fait 

par une éducatrice X. à ce que soit réglementé sévèrement 

ia conduite à table des enfants pendant le d~ner. D'après 

ce qu'elle disait , celui-ci se déroulait dans le plus grand 

désordre et la plus grande violence à son égard comme à l'é­

gard d I autres entants • Pour elle la.- cause ~n était l I absence 

d'un r~glement précis qui serait appliqué à la lettre de la 

m~me façon par tout le monde • Ainsi ces enfants se dispu­

taient dès le moment où la soupière était déposée sur la 

~able : qui allait servir la soupe? Qui allait ~tre servi 

en premier lieu ? J,Jn dernier lieu ? Et pourquoi X. aujourd'hui , 

et Y. hier? Qui va vérifier l'égalité des parts? Une 

série de questions qui laissaient X. de ne pa~ pouvoir y 

répondre. Parce que , disait-elle , chG.que fois qu'elle 

engageait \Ule solution lui revenait une réponse telle que , 

par exemple , Mr Y. faisait autrement ou que Mr Y. voulait 

que ce soit ainsi ,etc. D'où son .idée qu'il fallait ici même , 

en réunion, établir une règle c ollective une fois pour 

toutes , soit, dans ce cas, qu I il. y au-rait une et une seule 

manière de. servir l.a soupe quelle que soit l'occasion et 

quel.le que soit la personne qui II surveille l.e cliner 11
· • 

Bien entendu cette version n'était pas unique : une seule 

manière de se promener en rue , une seule manière de s'ap­

pr6ter pour sortir en récréation,etc. Si nous reprenons 

oet exemple , nous voyons au fond X. éprouver des difficul­

t6a à :fix er un énoncé minimum qui :f~fise r-èele pour chacun 

en mettant un frein n.u plaisir de certains à susciter du 

dépl.nisir che~ ce:r.tnins devant l.G reRard pl.us ou moinn 



complice t inquiet ou indifférent des autres. Ce qui réa1ise 

1e subtil et instable équilibre de ce qu 1 on pourrait appeler 

une situation de désordre • Dans cette situation X. se voit 

obligée ,-devant 1a résistance de certains enfants et l'ap­

pui qu'ils trouvent momentanément à faire va.loir une autre 

règle que la sienne en se référant soit au désir de MrY: 
11 Mr Y. veut que ce soit ainsi" , soit à sa présence sou­

haitée: 11 C'est mieux avec Hr Y."- de recourir à. une énon­

ciation autre qui viendrai~ fonder l'existence d'une m~Me 

règle pour tous. C'est dans cê cadre-là que nous pourrions 

·replacer l'appel pressant que :fait cette éducatrice à une 

réglementation. Ceci appe11e toutefois le complément de 

quelques remarques. En premier lieu au sujet de la règle 

collective. On voit mal a priori comment un minimum de 

vie collective puisse s'organiser sans l.'existence de ces 

queJ.ques règJ.es et rituel.s du groupe qui permettent à chacun 

de s'assurer des intentions de l'autre à son égard et permet­

tent par conséquent de l'identifier à partir de ces signes 

conventionnels par l.esquel.s il mani~este sa position dans 

le groupe • Dans un second temps il faut cependant recon­

naitre que le fait de recourir à ces règles et d'obliger 

à 1eur adhésion peut fort bien dans u..vi.e situation donnée 

rev~tir une certaine e.mbiguité -~ Ambiguité qui peut 

rendre ces règles sujettes à caution. Ainsi dans le cas 

où un tel règlement est l'affirmation répétée de privilèges 

pour certains et d'inconvénients pour d'autres. Dans notre 

exemple , il. se pourrait que la règle con~ir.me que ce sera 

toujours le m~me qui sera 1e premier servi ou qu'un tel 

pourra se servïr lui-rn~me et de ce fait pou:r..ra se réserver 

du premier choix. Dans une situation comme celle-là il 

faut bien avouer que le recours à ce type de rèe1e équivaut 

à imposer une volonté d'arbitraire à l'éeard de ceux qui y 

sont inégalement soumis. Prenons maintenant un autre point 

de vue • 11 est évident que l'enfant - dans notre exemple 

nt avait pas seulement à faire avec la règl.e comme telle • 

11 avait essentiellement à faire avec ln personne ou les 

personnes qui r e présentent cette rn1~le • Là encore la si­

tuation peut devenir extrnmement ambigue • Ainsi dans le 
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cas où X. veut empêcher wi enfant de se choisir les plus beaux 

morceaux de viande alors que l'éducateur Y. , assis à c8t~ , 

parait n'y prêter aucune attention et reste en tout cas silen­

cieux et devant le comportement de l'enfant et devant la réaction 

de 1 1 éducatrice X. Que signifie cette scène pour les autres 

en:f'ants qui en sont témoin? Pour celui qui se sert abusive­

ment? Que signifie le silence de Y. ? Après une expérience 

comme celle-là que signifie aussi la demande de X. de pouvoir 

compter sur l'appui d'un règlement fixe? Dans cette situation , 

qui, comme nous l'avons dépeinte, est somme toute assez banale , 

'la mise· en question de l'interdit que X. voudrait poser peut 

aJ.ors difficilement être lu~comme la seule mise en question · 

de la règle telle queile. Elle est ·tout autant sinon plus 

une interrogation sur le désir de X. , celui de Y. et sur 

ce1ui qui veut profiter de cette situation. Elle exprime 

tout autant un désir de savoir la signification que X.et Y. 

reconnaissent au recours à cette règle et le pourquoi de 

leurs interprétations dif~érentes de celle-ci. Ou encore 

1e pourquoi de leur mésentente éventuelle. Dans ce contexte 

qui , il faut bien dire , ·est la seule réaJ.i té concrète 

à laquelle 1 1 enf'Q.nt a à faire : la réalité des représentants 
· .u.ll.t.. , t ... i.,n-1..l.,-;~-~-L 

d'une règle e~ece que sienirie pour eux celle-ci , ce 

qu 1 ils en attendent comme effets , le recours à la nécessité 

d 1 urie règle qui soit la m~me pour tous n'est en tout cas pas 

1a garantie de donner une réponse qui soit ju~te. Je veux 

dire que ,comme tel , le recours à ce ty~e de règle ne 

viendra jamais répondre à la place de quelqu'un quand à ce 

que ce quelqu'un attend des effets d'une loi sur l'enfant , 

attente par la.quelle il laisse entendre ce qu'es~ pour 

lui le désir de la Loi. De ce po~nt de vue je ne pense 

paa qu'il faut souhaiter qu'une quelconque volonté collective 

vienne fonder une même règle pour tous. Il me semble tout 

au moins que le plus souvent l'a~pel à un tel sujet collectif 

( qu'on le nomme II désir de J.'équipe II par exemple) est une 

croyance derrière laquelle on peut s'abriter ( à peine) et 

remettre dans les mains d'un autre l'objet brülant de oon 

propre rapport à ln Loi, . 
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Je prendrai maintenant un second exemple qui éclairerait 

peut-être un autre versa.nt de ce rapport à 1.a Loi • Dan.s 

cet exemple l'ensemble d'une équipe se voyait appelé par 

un de ses membres à jouer 1e r8le d'une sorte de Surmoi 

collectif interdicteur et puniRseur. Je reviendrai sur 

1.a signification que je compte don.~er à cette expression. 

T. ,âgée de 12 ans s'était un, jour emparé du bracelet de 

B. , .{I.gée également de 12 ans , et 1 1 ava.i t mani..,.pulé de 

sorte que l'objet devienne inutili~able. Alertée par les 

cris d'autres enfants , une éducatrice était intervenue 

pour séparer B.et T. en train de se battre. Renonçant 

à saisir à ce moment-là ce qui avait bien pu.se passer, 

":_.,r el.le renvoya. l'élucidation de cette affaire à la réunion 

du vendredi. Ce jour-1.à elle resouleva donc l'incident 

en chareeant T. de s'expliquer -sur ses actes et en chargeant 

1e groupe des adultes du soin de décider d'une sanction 

commune. Je m'arrêterai ici déjà pour soul.igner en.quoi cette 

charge recouvrait une réalité très co~plexe. Déjà le 

simple :fait de recourir à 11 1a. réunion du vendredi" l.e jour 

mf;me de 1 1 incident n 1 avait pas nécessairement U11.e signifi­

cation simple ou univoque. Le f'ait de se tourner vers une 

sol.ut ion tell.e qu I elJ.e pourrait s I exprimer .d&ns cet autre 

lieu et à cet autre moment de la réunion pour signi~ier 

une sorte d'alliance de l'éducatrice avec une loi symboli­

que propre au groupe. Elle pouvait ainsi reconna.S:tre 

son renoncement à définir et à fixer une situation selon les 

seul.es coordonnées qu 1 el.l.e pouvait y trouver. Sa réaction 

était alors une reconnaissance de ce qu'el.l.e pouvait ne pas 

savoir tout sur cet événement , ses circonstances et ses 

acteurs principaux • Mais ce recours p<\1va.i t aussi bien 

avoir une toute autre signif'icntion, CèJ.1.e , par exemple , 
\ 

de donnei" à cette réunion précisément la fonction de 
'\ . 

réunir un pareil oavoir complet et de déterminer une inter-

prétation finie de cet événement • A 1a l.imite •son aveu de 
' ne pas savoir dissimulait alors le souhnit d'un tel savoir 

que d'o.utres auraient il rasse~bler ·• Que penacr al.ors de 

cet appel fait c'i J. 1 équipe d I ndopter un même l)Oint de vue 

aur l.'ôvéncment dont nous o.von8 donné l. 1 exeMple? Une 

première q_uestion c,H,t de savoir jusqu IL\ quoi })Oint la. 
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personne qui avait été témoin ( aussi tardif soit-il d ' ailleurs) 

d'une partie de l'incident pouvait ne pas tenir compte•du fait 

qu'elle avait été présente , qu'elJ.è était intervenue d'une 

certaine façon, qu'elle avait prononcé certaines paroles à 

ce moment. Une autre question était de savoir cette fois 

dans quel.le mesure les autres adultes qui avaient été réel_­

lement absents au moment de l'événement pouvaient oublier 

ou refuser de reconnaître cette absence et se mettre alors 

à s'imaginer ce qui avait bien pu se passer. De quelle 

sorte de réunion pouvait-il alors s'agir? Après tout 

~le _fait d'avoir été absent de cet événement n'avait-il pas 

un rôle à jouer? Ce1ui qui n'était pas là à ce moment 

n'avait à proprement pàrle~ rien à.savoir. Il n'était pas 

pour autant obligé au silence. Il pouvait dire ses questionR t 

ses doutes , à propos de l'objet cassé , des acteurs , sur 

leur relation tell.e qu'il la voyait , mais sans qu'il puisse 

soutenir et garantir ses dires sur l.a réalité d'un événe-

ment dont il. avait été absent • Autre question: fallait-

il. nécessairement que chaque personne parle et donne une 

signification à cet incident? De quoi éta.it :faite cette 

• obligation à donner son point de vue? Le silence n'en est­

il pas un? Et son ambiguité est-elle forcément néfaste? 

Le l.ien d I une complicité avec l._' un ou l I autre acteur de 

l'événement tel qu 1 il. peut s'y nouer forcément dommagea­

ble? Nous pensons par exemple qu'une personne qui compte 

beaucoup pour tel enfant peut parfois mettre en péril ce 

lien qui importait pour celui-ci du seul. fait de parler 

et d'accorder telle ou telle aignification ou importance 

à un événement· le concernant et dont il a à affronter 

la critique et la compréhension~ De ce point de vue son 

silence aurait pu avoir la qualité de ne pas le priver de 

cette plage de sécurité minimum que cet enfant trouvait 

jusque là auprès de cette personne. Ce qui ne signifie paR 

pour autant que ce silence serait l'approbation de son com­

portement et de la transgresRion d'une règle ~u'il a pu 

conmettre .Il. aurait eu en tout ca.s cette qualité de r assurer . 
i•auteur de cette t:ranseression 0ur le maintien d'un lien . 
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Se tai~e pouvait donc ·avoir une fonction tout à fait posi­

ti.ve. Quant aux personnes qui en réalité avaient participé , 

même involontairement , à l'histoire de l'incident , leur 

silence à elles pouvait ~tre inquiétant. C'est-à-dire qu'en 

privant les enfants - qu'ils soient acteurs principaux , 

secondaires ou Bimplement spectateurs ( bien qu'en réalité 

cette dernière position eèt peu· eouvgnt aussi simple !) -

de la réalité de leur point de vue et du souvenir de leur 

présence ces personnes ~isquent bien de faire surgir une 

- réalité autrement inquiétante • A savoir que cette violence 

pouvait ne pas concerner ces ~ersonnes et donc que cette 

violence peut se répé.ter et m~me s' arnplif'ier sana conna.S:tre 

de limites puisque se con~irme là l'absence d'un recours 

possible pour les enfants qui pourraient se trouver pris 

dans un tel encpaînement. 

Je termine ici le dével.oppement de cet ex:empl.e • Il. est 

certain qu'il n'envisageait pas la complexité possible 

de l.' événement même • Le f'a.i t J)ar exeropl.e que T. avait 

déformé 1.e bracelet de B. de telle :façon tell.e que c'en 

devenait \Ule signature d'el.l.e-même aux yeux de tous . 

Ou encore l.è fait que T. depuis peu avait pour B. l.'ad­

miration envieuse des regards qu'elle suscitait toujours 

autour d'elle. 

Je concl.uerai ce deuxième point en essayant de définir l.e 

type de rapport à la Loi qui pouvait être le plus souvent 

sous-entendu dans la configuration d ' une telle réunion. 

Le groupe des eni'ants y est , me semble-t-il, confronté 

au désir d'Une Loi. Pas n'importe quel désir et pas n'im­

porte quelle loi. Il.a se spécifient dans cette situation 

sous l.a forme d'un vouloir collectif , d'un tout savoir 

et du verdict d'Une seule grosse voix . Traits sous lesquels 

on peut reconnaitre la :figure du surmoi et l'interprétation 

del.a. Loi qu' il tend à f'onde r quand il est seul en cause • 

C' est-h-.dire une loi-comn a.nd ement dont le modèle est ,m 
règlement dont la lettre importe plus que sa représentation 

par 1a personne d'un médiateur . Je pense que devant une telle 

interprêtntion surmoiqu~ de ln Loi .comme seul mod~le de cc 
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qui fait Loi pour 1es personnes dont il dépend I c 1 est-à-dire 

devant l'extension infinie du texte d'une réglementation 

de tout pour tous et devant la présence d'.ine seule grosse 

voix derrière laquelle tend à s'effacer la possibilité 

de rencontrer la réalité particulière d'un représentant 

de la Loi , risque fort de se mettre en place l'enjeu 

d'une lutte sans frein pour préserver un minimum d'espace 

·privé c'est-à-dire un espace dont l'autre ne saurait rien 

dans l'opposition muette par exemple - et l'éclatement . 
d'une violence débridée chez ces enfants afin de faire 

surgir la présence singuli~re d'u..~ représentant ou 

d'un médiateur de la Loi. 

3) La troisième :forme de réunion que je reti.en­

dra.i est celle où, devant l'absence de réactions des éduca­

teurs , ·un enfant peut se retrouver seul. pour affronter la 

parole de certains autres. Cette parole , dans un contexte 

comme celui-là, ~e transforme ~arfois en·un~ arme pour 

viser tel ou tel point faible repéré chez l'autre • Dena 

un tel cas lés mots eux-m~mes qui se voyaient pourvus 

d'une signif'ication telle que cell.e-ci pouvait a tteind:r-e 

l'un ou l'autre pouvaient contrîbuer à créer une situation 

de violence pour ceux-ci . Dans cette situation i•attitude 

de . l'éducateur témoin ou seulement présent pouvait devenir très 

exemplaire d'un certain rapport à une loi , et ce d'autant 

plus subtilement , que ce langage tenu en sa présence pouvait 

ne pas le concerner directement • Je vais préciser ce point 

de vue. Il suffit en fait de peu de choses pour qu'un 

mot devienne un gros mot • N' imp·orte quel. mot peut d I ail-

leurs convenir pour cela du plus commun au plus propre . 

Prenons cet exemple où le prénom de A. ae voyait affublé 

d'un diminti:f en II ette II qui venait comme :féminiser ce 

mot. Que A. se sente atteint dans son identité par cette 

attribution et ainsi exposé aux rires des autres est un 

effet après tout prévisible mais dont les prolonaements 

peuvent t}trc tout à fait importants dons le 11 comportement 11 

de ce groupa et dans la. manière dont A. pourra continuer ou 
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pas à y ~tre intégré. Ainsi dans le cas où A. se sent réel­

J.ement touché et blessé par ce mot au point de ne pouvoir 

échapper à son poids de signification; dans le cas où est 

absente l'épaisseur possible d'un jeu dans lequel ce mot 

pourrait avoir sa place et prendre une- signification limi­

tée , quel recours A. pourra-t-il trouver pour se sauver 

de cette situation qui est une violence pour lui? Je 

n'envisagerai pas particulièrement le cas où il se peut 

que ce soit un autre enfant qui vienne comme à son secours , 

par exemple en se contente:.nt de renvoyer en miroir à l'au­

teur de ce mot le message inversé de sa signi~ication et 

en venan.t par là délivrer ce mot de la signification uni­

voque que son auteur youlait lui dop.ner dans une a.dresse 

particulière • Cette manière de répondre·, on peut le 

remarquer, est déjà une façon fine de replacer cet auteur 

dans la nécessité d'une loi. Ici il s'agit des lois du 

langage • Il le confronte en effet à l ' impossibilité de 

fixer à un mot une seule signification et une seule 

adresse Je parlerai davantage de ce que la position 

prise par un éducateur darn~ ce type de situations - qui 

ne sont jamais des situations banales - peut prendre une 

signification déterminante et dans le rapport de ces en­

fants au langage et dans le rapport à la loi qui peut 

a'y trouver sous-entendue . Si J.'on J)rend le cas où 

cet éducateur reste inattentif ou s'abstient de réagir 

devant l'injure et ses conséquences visibles ·ou prévisi­

bles dont nous venons de parler. Dans ce cas , c'est bien 

tout le langage qui risque d'être contaminé par cette 

signification injurieuse • C 1 est-à-dire que celui qui en 

est victime , dans l'absenqe de tout recours à un autre 

- que ce soit un autre en:fant ou un éducateur, bien qu'ici 

j'insiste plut8t sur l'attitude de l'éducateur - pour 

neutraliser en quelque sorte cette signification, peut 

en venir. à entendre l.'a1lusion possible dans chaque mot 

à la limite. ne m&me d'ailleurs que l'auteur de ce mes­

sage peut se voir tenir à sa dispoAition l'ent~~reté 

du langage pour laisBer entendre cette signification . n t où 

1 'a.mpli:fication et l I eACR,lade possible d'un tel conflit 

ima.einn.ire en r.on cAsence ma.iA dont les ef":f.ets n ' en sont 



pas pour autant moins réels dans cette mise hors-la-loi 

du le.neaee qui se voit en outre confirmée par l'abs~nce 

d'un quelqu'un qui vienne décoller ce mot de l'intention 

de signification par un auteur particulier. Il peut 

suffire de peu d'ailleurs - mais encore faut-il que ce 

peu existe - pour que ce décollement soit opéré et que 

l'auteur Aoit renvoyé à ce qu'il voulait dire , la 

.it victime II à une autre place , et le mot au dictionnaire • 

Ainsi serait le cas ,. par exemple , d'un éducateur q_ui 

• veillerait à restituer les règles symboliques ·immuables 

du patronyme et du prénom. En faisant cela il vient 

replacer ces noms dans le contexte d'une si~ification 

originaire pour l'en~ant en tant qu'il est pris dans 

1es lois de la parenté. A l'autre extr~me - et cela 

ne va pas non plus sans sous-entendre un certain rappo~t 

à 1a 1oi - 1 1 éducateur qui viendrait nier toute possibili­

té de jouer avec les mots et les significations en affir­

mant que seuls comptent les mots qu'il reconna1t, lui, 

comme propres et que ce sont 1es seuls mots qu'il veut 

entendre quand il est là prend alors une autre position 

que celle décrite juste avant. Elle n'est pas sans nous 

rappeler celle que nous avons appe1é II surmoï_q_ue II dans 

1e point qui précède. Comme telle , et en accentuant ses 

traits , cette position a plutôt tendance à confirmer 

qu'~tre dans la loi c'est répéter les mots de l'autre 

qui impose aux autres ses propres sienifications et leurs 

formes, et , en sa présence , empOcher que s'exprime toute 

autre envie à ce propos. Ce qui ne veut pas dire qu'en 

son absence cette envie ne risque pas de devenir écrasante 

pour les aemblables , et comme à son image d'une certaine 

:façon. 

4) J' envisagerai à présent cette autre :forme 

de réunion où sont discutés devant l'enfant les différentes 

façons dont les adultes le voient du point de vue du pro­

gramme qui nvait pu ~tre conçu· pour' lui , et l.es façons dont 

ils 1e voient répondre pnr Aon travail essentiellement • Ce 

sujet à l.ui aeul pourrnit devenir' l'obje·t n'un vr-tr.te chapi-

•tNfVERSITÊ CATH D~ LOU\/,-,, 
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tre . Ce dernier regrouperait tous les moments où la ~onstuc­

tion et la conclusion d'un programr?e pour l'enfant , mai~ 

surtout ses ajustements devant ce que celui-ci se révèle 

ca::pab1e de fa.ire, manifestent cornme une"règle du jeu" de 

ces grandes personnes à son égard, règle qu'il peut tirer 

des positions concrètes qu'il voit occupées par celles-ci. 

Qu'est-ce qui règle leur attitude vis-à-vis de lui de façon 

telle qu'un projet prévu pour lui peut par la Auite ~tre 

mis en question, ou cédé à d'autres personnes , ou purement 

l . et simplement abandonné .De façon telle également que ces 

modifications d'un projet d~ départ sont décidées en référence 

d'une certaine logique ou.en J.'absence de celle-ci. En 

outre, comrrtent l'enfant peut-il parfois se voir attribué 

une place et un rôle dans la cause de telles modifications 

de programme .Ici encore , me semble-t-il t l'enfant aura 

à faire avec l.e modèl.e ou 1 1 exemple d'un rapport de ces 

grandes personnes à ce qui viendrait valoir comme loi pour 

e11es à l'égard de l'enfant et nu sujet d'un programme de 

travail. pour 1.ui • Nous reprendrons ce problè1rie par 1.a. sui te • 

Par exemple , dans le cadre de travail d'un rééducateur, ou 

bien dans le cas où l'instituteur pouvait faire appel à 

d'autres II spécialistes" dans le cadre de ses propres activi­

tés. 

Je développerai ici un autre ·exemple , c' est-à-dj_r.e cehli du 

changement de classe , du passage à une classe située '1.ans 

l'école à un échelon supérie-...tr. Quel était la règle de ce 

passage? Cette règle telle qu'elle était dite à l'extérieur 

de l'institution et affirmée aux élèves était-ce bien celle 

qui était suivie par les adultes pour décider de ce passage? 

Il. faut avouer que cette question -a. pris une ampleur telle 

et a connu des développemen~s tels que toute une histoire 

de l'institution s'y est jouée et non sans que des priseA 

de position s'y accentuent dans le personnel. Apr~s tout 

je dirais volontiers qu'il s'agit là d'un point privilégié 

pour saisir cette institution. Quel étnit en fait le cri­

tère d'un changement de claBRe donH cette 6cole? Un critère 

pédagogique? Dans le CE\B d'une école la quer_;tion semble à • 
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peine devoir être posée. Rien 1à pourtant qui aille de soi 

Que signifiait encore un critère com~e celui-là dans le con­

texte d'une école dont chac\llle des six classes qu'elle comptait 

avait opté pour ses objectifs et ses méthodes propres dans 

1a fluidité d'un tronc commun entre tous ces programmes. Quand 

bien rn~me des examens-étalons avaient été éJ.aboros· pour adop­

ter une norme commune dans l'école, que signiÏiaient leurs 

résultats quand d'autres questions demeuraient posées?· 

Comment discuter II objectivement II d'un changement de clas-

se pour tel enfant quand on savait à l'avance que là où il 

allait se retrouver, il serait confronté à des objectifs 

tout à fait opposés à ceux qui avaient été conçus pour lui 

jusque là? Quand on savait, par exemple, que telle clas-

se refusait de tenir compte d'aucune question de psychologie 

et s'en tenait à développer une série de 1eçons de rattrapa­

ge. Quand on savait également que tel instituteur justifiait 

cela en s 1 appuyant de ~açon ambiguë au.rune disposition arrê­

tée par L'Education Nationale qui assurait l'instituteur com­

me le seu.1 responsable de tout ce qui se passe dans le cadre 

de sa c1asee et lui donnait même le droit de savoir tout ce 

qui se.passait par ai1leurs autour de cette classe • Ou, 

a.u contraire , quand on savait l.a propension de telle autre 

équipe de classe à travailler sans programme commun mais plu­

t8t à coups de rééducations individuelles. Dans une situa­

tion comme celle-là il faut bien reconna~tre que l.'enjeu du 

paAsage de classe devenait alors extr~mement trouble • Dans 

le pire des cas , me semble-t-il, la présence ou l.'absence 

d'un enfant dans une classe pouva~~taller jusqu'à n'être plus 

que le signe ou le moyen pour cette classe de signifier son 

-~ indépendance et son isol.ement devant d'autres 1ieux dont l.a 

1égitimité se voyait niée •. A la limite 1e programme pour 

te1 enfant pouvait se réduire au projet d 1 adnpter celui-ci 

au seul cadre de cette classe définie comme auto-suf':fisan­

te .L'enfant pouvait alors y passer de longues années. 

Je veux dire q_u'.une classe cléîinie de cette :façon pouvait 

trôa bien se :fonder su:r l.'a.ttente que ses élèves viennent 

en con:firme r l.a. valeur et la suf'f'iAnncc~ • Cela pouvo.i t 

mflme conduire ù enenaer leR parents den él.èveÀ à. une même 
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mêfia.nce pour d'autres classes et , par conséquent , à susci­

ter chez eux, .le. voie de retour d'une " demande officielle 11 

de ce que l.eur enfant soit maintenu dan·s l.a m~me classe • 

Ne manquait jamais dans ce cas le recours à une panop~ie 

de signes qui venaient recouvrir ces mouvements et leur 

donner une raison valable II socialement 11 
- signes d'ail-

l.eurs disponibles sur le terrain - : ·projet pédagogique • 

projet thérapeutique , etc. 

I1 me faut toutefois reconnaît~e que j ' ai présenté là une 

version non pas fictive mais extr~me , et qui réalise la 

perversion. d'une loi telle que ce1.1e-ci devait :fonder 

l'acte du passage de classe. Il en existait plutôt d'au­

tres versions plus atténuées ou pl.us nuancées mais qui n'en 

engageaient pas moins un ~dpport à une loi comme celle-1à 

.. dans l. 1 institution. La question qu'il nous faudrait poser 

à présent est celle des conséquences auxquel.les une pareil­

l.e interprétation de la règle pouvait obliger ceux qui y 

étaient soumis. Nous terminerons ce quatrième poinl"par 

,:m _trai~ement de cette question, bien qu'assez brièvement . 

En premier l.ieu il me semble que les exemples que nous 

venons de donner ne sont que la dernière accentuation 

d'une pente perverse toujours à_l•horizon en quelque sorte . 

Je veux dire quel.a dégradation d'une règle à la pl.a.ce et 

à la fonction d'un pur semblant dont le 11 respect transgresAif'" 

vient comme donner la permission de prendre l'autre à sa 

merci peut tout à f'ait se transformer en une pente sur la­

quelle une institution peut se laisser aller très vite. 

Ici je voudrai~ seulement souligner qu'un élève , dans la 

mesure où il ne lui est plus posRible de savoir et de repé­

rer les limites d'un projet qui l.e concerne - tant il est 

rivé à la suffisance de ce projet et ne sait dès 1ors plus 

ce qu'il doit faire ou produire comme résultats pour sortir 

de ce projet et en rencontrer un autre qu'il p eut attendre - , 

dans J.a mesure où il ne peut plus , par conséquent , se pro­

jeter hors des projets particuliers et actuels dont il est 

1 1 objet , ~e retrouyc confronté en réa.lité aux figures 

inquiétantes d'un désir illimité le concernn.nt et dont 

le caprice rioquc fox·t de vaJ.oir comme loi • Dans cotte con-
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frontation,qui est même plutôt un affrontement à un vouloir 

incernable et permanent sans le secours d'aucune règle· 

symbolique sur laquelle il puisse s'appuyer parce qu'elle 

vîendrait lui signifier que cette règle vaut en dehors du 

désir de ceux qui y recourent, il est visible que l'enfant 

occupe plut8t la place d'un objet-clé pour une jouissance 

inconnaisAable et insaisissable de l'Autre. 

5) J' en arrive à présent au dernier type de 

réunion que j'avais isolé. Dans cette dernière con:figura-
=•ÂI· 

tion les grandes personnes s I adressent la par.ale entre 

elles - ou se comportent entre elles - mais à propos d'un 

enfant qui est alors un témoin plus ou moins direct de ces 

échanges .Prenons l'exemple d'une réunion au cours de la­

quelle un éducateur en était venu à contredire le point 

_;._/"de vu·e d'une éducatrice au sujet d'un enfant qu'elle avait 

décidé de :faire sortir d'un atelier ta.nt il aurait empê­

ché ses semblables d'effectuer leur activité • Dans ce cas , 

cet éducateur, bien que absent au moment mgme des événe­

ments, n'entendait pas porter un m~me regard sur cet en:­

fant ·, en particulier quand l'éducatrice voulait attribuer 

une s~eni:fication à ce comportement en le rattachant à 

d'autres événements passés et deint elle disait se souvenir 

à propos de cet enfant • Sans entrer davantage dans les 

détails de cet exemple , on pourrait ici se demander ce 

qu'il :faut penser de ce type d'opposition affirmée ~ntre 

deux personnes devant l'enfant concerné ou du moins en 

partie .Que penser de ce type d'ex~érience que l'enfant 

est amené à :faire aAsez :fréquemment , et à travers lesque1-

1es peut lui être donné à savoir .qu'il est vu différemment 

selon les personnes , que son comportement n'appelle pas 

les marnes réactions , et que cette différence peut mf}me 

devenir l'enjeu d'une discuS)Ï.on voire d'un conflit entre 

ces personnes. Ii me semble que mis en face ou au centre 

de ces diÎ:férences , 1'en~o.nt pourrait Otre nmené à faire 

là une expérience déterminante. C'est-à-dire , la manière 

et la mesure nelon 1 esqucllee ces personnes vont pour e1les­

m~mes supporter ces différences , la mnn:i.èrc par conséquent 
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dont elles vont régler leur différend , et surtout la place 

q_u 1 e1l.es vont attribuer au problème posé par l'enf'ant dans 

la résolution de ces différences et conflits éventuels. 

Si je reprends à présent l'exemple , il peut être remarqué 

- et nous l'avons déjà fait dans u.~ autre paragraphe -

q_ue cet enfant , comme 1.es autres II spectateurs"d'ailleurs , 

peut tout à fait bénéficier d'un tel dédoublement de vues 

à son sujet, selon que c'est X. ou Y. qui parle de lui. 

La possibilité d'un écart comme celui-là n•e~t en tout cas 

:pas , me semble-t-il, un problème en soi. Il. peut ~tre 

souhaitable m~me qu'une telle duplication de points de 

vue puisse exister. Au risque sinon que l'enfant se sente 

si pas assujetti à ce regard unique dont il pourrait sup­

poser être 1 1 objet , au moins iimité dans ses possibiJ.ités 

d'identifier ce regard. Cependant , dès le moment qu'un 

écart est en jeu dans ce simple fait d'une double défini­

tion d'un comportement , ou de ses raisons , il est patent 

que l'enfant en question va accorder beaucoup a•importa.nce 

à ce qu'il va advenir de cet écart • Plus particulièrement 

il pourra être attentif à l.a. manière dont ces deux points 

de vue vont soit vouloir s'annuler ( l. 1 un voulant dominer 

1'autre) , soit vouloir s'isoler, soit vouloir tenir 

compte l'un de l'autre. Chacune de ces solutions ou modes 

de soJ.ution aura sa logique. Il :faudra se garder d'opter 

a priori pour l'une ou pour l'autre d'ailleurs. Il. me 

paratt en tout cas que chacune d'elles se caractérise 

du fait que domine en elle un certain rapport ou recours 

à une"règle du jeu11 dont on attend qu'e11e fixe et stabi­

lise le rapport entre les deux points de vue. A présent 

je vais préciser un peu ce que j ' entends par ces trois 

type~de solution . 

Dans le premier cas • j'ai parlé d'une annulation 

ou plut8t d'une volonté d'am1ulation mutuelle des deux 

points de vue. Ce qui spécifie cette situation est que 

lo. solution cherchée vise non seulement à nier la. vnleur 

d I un . autre point de vue , mais ·.reut' annuler ou ne po.s tenir 

compte de ce au nom de quoi cc })Oint de vue pouvn.i t avoir 

été donné . C'est pour cette raison que l'nnnula.tion d'un 

autre point de vue ent toujourr. d'une ccr·tn.i'ne :f:'nçon 
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l'annulation de tout autre point de vue dans la mesure eù 

ell.e vi~e davantaee"l'autre"que son "point de vue". C~ 

serait par exemple le cas si l'éducateur X. non seulement 

critiquait la réaction de l'éducatrice Y.- soit son explica­

tion du comportement de l'enfant , soit sa réaction de le 

~aire sortir - , mais plus encore la léeitimité de sa réac­

tion - soit le choix qu'elle avait pu faire de cette solu-

_tion ou la contrainte à opérer un tel choix, et surtout 

1a responsabilité même de ce choix ~uasi peu valable pou­

vait-il être - • Une telle ten~ative d'annulation pouvait 

d'ailleurs prendre une forme plus subtile quand elle con­

sistait à approuver la réaction d'un éducateur tout en 

lui laissant entendre qu'il n'avait pas le droit de réagir 

ainsi .Il est évident que cette forme de rapport toujours 

violent est aussi bien une tentative de cl8turer un savoir 

sur l'enfant dans la maitrise d'une explication de son 

comportement. Sa règle et ses moyens sont d'en appeler 

à une règ1e II déréglée II c'est-à-dire une règle qui laisse 

parler mais ne reconnaît pas le droit inaliénable que 

comporte la possibilité de parler; une règle qui laisse 

~aire mais ne confirme pas la responsabilité des actes. 

Le second cas est celui où deux points de vue 

ont tendance à vouloir s' isol.e~· • Que recouvre cet isole­

ment? Il réalise au fond la situation inverse de celle 

qui vient d'~tre évoqué&. C'est-à-dire que dans ce type 

de situation , tout en n 1 iroaginant pas que l'autre puisse 

avoir raison, chacun laissera à l'autre le droit de se 
11 tromper !1 

• Ce type de rapports entre deux points de vue 

est en réalitê extr~mement important. Car il manifeste 

en quoi c I est à une même loi syn1bolique que se ré:fère cha­

cun des deux points de vue , quelle que soit la référence 

imaginaire particulière mise en avant par chacun d'etL~. 

Cette mêxœ loi symbolique sera alors le cadre qui viendra 

1imiter non seulement l'opposition entre ces deux points 

de vue mais davanta&e e:ncore les cons6q_uences pom=dhles de 

cette opposition sur ce qu'elle ùJfinit comme l'objet de . . 
son opposi•tion • Pr·écisément , ce que le recours à pareille 

loi symbolique npportc de· nouvenu ici eot que cette opposi-

41 



tion va se limiter à viser une définition différente de 

1'objet et non pas cet objet lui-m~me. Ce qui était ~lu-. . 
t6t le cas lorsque deu~ points de vue, dans leu:r tenta­

tive de s'annuler réciproquement, visaient l'existence 

m@me de èet objet dans le désir ~e se 1 1 approprier,d'une 

certaine façon. Dans notre exemple, un tel rapport 

où deux points de vue tendent à s'isoler mais dans le 

_respect d'une distance , se traduirait, par exemple , 

sous la forme d'une attitude critique de l'éducateur X. • 

vis-à-vis de l'éducatrice Y • . Une critique qui lui laisse 

toutefois la responsabilité et 1.a capacité d_e sa. réa.et ion 

particulière , mais encore davantage et au-delà de cette 

si tua tion présente , ·lui laisse ent·endre que même en 

sa présence il. laissera toujours à Y. cette possibil.:i.té 

d'"erreur11 qu'il J.ui reconnatt. En réalité J.'existence 

d'un tel seuil d'un pacte symboli~ue entre les grandes 

personnes devant les comportements de l'enfant nous pa­

rait très importante pour ce dernier, La vérification 

quî peut ~tre constante quant à l'existence et au mail-1-

tien d'un tel pacte à son égard nous a souvent paru 

~tre l'objet d'une série de différends que tel enfant 

pouvait chercher à susciter autour de 1ui • Et ce , ·. 

particu1ièrement quand lui manquaient les signes de 

1'existence de différences de points de vue à son égard . 

Le troisième et dernier cas que je retiendrai 

est celui d'un type de rapport entre deux points de vue 

qui inclut une dimension supplémentaire sur laquelle je 

vais m'expliquer. IJ. faut d'abord préciser que ce rapport 

est comme un développement de ce qui existait dans 1.e 

deuxième cas. Il l 1 impliqùe pa~ çonséquent comme étant 

sa oondi tion m~me • ·Mais il va au-delà , me semble-t-il .. 

Rn effet là où s I isolai.ent deux points de vu.e bien que 

dans une m~me référence à une règle symbolique - cette 

référence venant par ell.e-m~me les constituer comme 

points de vue à proprement parler et donnant à :teur 

rapport la qualité d'un échanee il. manquait encore 

· la prise en compte par ces deux points de vue de J.a . 
vn.lmu~ qu'ils pouvaient rivoir tous -les deux pour J. 1 objet 

marne qu t il.a vouln.ien:è définir .Dn.nn notre exemple ce nernit 
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le cas à partir du moment où X. et Y. peuvent reconna!tre 

que leur point de vue propre s'est isolé aussi à la mesure 

de leur éloig:tement d 1 un troisième point de vue possible qui 

serait ici celui de l'enfant • Autrement dit , ce qui , par 

1a référence à une règle symbolique , venait déjà reconnaî­

tre qu'entre leurs deux point de vue et hors de ceux-ci 

demeurait l 1 existence de leur objet ( ici il. s 1 agit de 

l'enfant défini par ces regards différents) , peut ici 

se prolonger et s'enrichir d'une autre forme de recon.~ais­

sance: c'est-à-dire , que l'enfant peut désirer s'attribuer 

l'une et l'autre de leurs définitions, l'un et l'autre de leurs 

points de vue - ou ni l'un ni l'autre , ou d'autres définitions 

provenant d'autres personnes - sans que ce désir de l'enfant 

vienne nécessairement accorder les deux autres sur le leur. 

Et par conséquent sans qu'il soit attendu de l'enfant qu'il 

remplisse la fonction de réaliser un tel accord ~utour de 

1ui. Cette forme de reconnaissance vient alors donner une 

autre qualité à l'échange Ùè tout un ensemble de points de 

vue • 

Pour conclure je dirai quelques mots sur un autre type de 

réunions au cours desquelles les adultes pouvaient avoir 

envie de faire part à l'ensemble du groupe d'6lèves de 

projets ou d'encouragements à leur égard .• Autant d'attitu­

des qui visaient plutôt à souligner positivement et même 

inconditionnelement la qualité de certaines situations • 

Ceci peut paraître assez élémentaire pour. ne pas justifier 

d'en parler. Il faut cependant reconnaître que les autres 

moments de réunion dont nous venons ·de parler pouvaient 

parfois oublier l'importance de cette fonction d'appel 

et d'idéal que pouvait avoir chaque personne dans la 

réalité de ses liens avec tel ou tel enfant dont elle 

s'occupait. Il est évident que cette fonction ne pouvait 

pas ~tre remplie dans la mesure où leur parole n'était jamais 

ou trop peu porteuse d'imaaes positives et si elle ne portait 

jamais ou. trop peu à conséquences d-es projets concrets 



dont la réalisation pouvait ~tre attendue . Nous parlerons 

davantage de l'importance de cette présence dans un autre 

Cflapi tre qui sera consacré pl.us ·spécifiquement a.u travail. 

de l'éducateur. 

Nous terminons ainsi notre tour des différentes formes de 

réunions que nous avons connues au cours de notre travail. 

Si je suis entré dans certains détails l.a raison en vient 

de ce que ces réunions étaient comr'le une fen6tre sur .ce 

qui pouvait par ailleurs se dérouler quotidiennement dans 

1 1 écol.e. Les distinctions que 
0

j'ai ici introduites ne sont 

bien entendu pas à prendre à l.a lettre. Comme telles elles 

·sont utiles pour accentuer l'une ou l'autre pente spécifique . 

• En réalité chaque réunion, et même toute la vie quotidien­

ne , comportait des moments qui se rattachent à ces différen­

tes pentes. Ce que je voulais surtout souligner était le 

risque que comportait le fait qu'une seule forme de réunion 

vienne occuper toute la scène, et dans ce cas, quel type 

de _référence privilégiée était faite à une forme de savoir 

de l'enfant et sur l'enfant. Il nous semble que cela n'allait 

jamais sans sous-entendre unê certaine place pour le psycho-

. logue et son savoir spécifique. Nous avons donné une lecture 

de cea différents cas en nous référant nous-m~mes à certaines 

hypothèses psychanalytiques. Nous reviendrons-sur l'utilisation 

de celles-ci dans un chapitre de conclusions . 

J e vaiB maintenant reprendre le fil. des questions 

rencontrées dans la rencontre du. champ de travail de l·' institu­

teur. Ce fil en recoupera d ' autres dont celui des difîérentes 

analyses qui viennent d'~tre proposées. Tandis que nous conti­

nuerons à croiser d ' autres champs d'activités que celui de 

l'instituteur. 

En premier lieu , j 'essaierai les raisons et les formes pos­

sibles d'une cohabitation dif:ficile d e l'instituteur et de 

.l'éducateur dans cette cln8se .Je ne pP.nAe pns que celle-ci 
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puisso se :r.éduiro à ce qu!on qual:Lfi-er.ait d 1 un 11 rnauvn.is contact" 

entre~ entre deux personnes • Je va.ic; tenter d I OX})liquer pour.­

quoi .Il me oemblc qu' ici encore l 1 o.ttitude du psychologue 



devant son savoir risque d ' influer sur la manière dont est 

posé le problème de cette cohabitatjon, c'est-à-dire sur 

la part qui sera faite ou pas entre des prises de position 

person.~elles et des spécificités de travail. dans leur 

référence particulière à un type de savoir. 

Je prendrai pour commencer un exemple assez simple 

et m~me coure.nt. Soit le cas où l'instituteur donnait à ses 

~lèves un travail. qu'ils devaient réa.J.iser à 1' internat • 

Dans. c~tte situation le devoir pouvait fort bien devenir 

porteur d'une signification à l'adresse de tel ou tel. 

éducateur de l'internat. Cette signification pouvait ~tre 

·tel1e, par exemple, que l'instituteur considérait que 

rien ne se passait d'intéressant dans cet internat , que 

les enfants n'y faisaient rien ,etc.La longueur d'un devoir , 

sa fréquence , sa difficulté pouvaient alors fort bien 

n•~tre que 1es signes du désir de l'instituteur de définir 

comme il l'entendait les activités de l'éducateur de l'inter­

nat ou m~me le type de liens qu'il souhaitait voir nouer 

avec ses élêvea dans le contexte de l'internat • Plus subti-

1ement, pouvait parfois s'ajouter ce signes qui pouvaient 

indiquer le souhait que l'éducateur ne s'occupe pas de cea 

devoirs. Le plus simple étant alors n'en sache rien ou 

encore qu'il n'en comprenne rien ~arce qu'il ne peut pas 

déchiffrer les gly-phes dessinés sur le cahier. Il y aurait 

d I autres versions possibles et , par exemple ,. ceJ..le dans 

laquelle l'éducateur pouvait se voir indiquer le rôle de 

surveille~ tel enfant ou de le punir de sa mauvaise journée 

en classe. J e ne développerai ·pas pl.us ces exemples pa~ce cela 

demanderait d'ailleurs d'entrer dans d'autres détails • Ils 

sont là seulement pour illustrer comment l'un ou l'autre objet 

tels qu'un devoir ou un v~tement pouvaient se trouver porter 

une autre sien_iÏication quit elle, visait plutôt à déÏinir 

1e cadre limité d'un échange et l'attribution de places dans 

oe cadre : l.a place et le rôle de l.'éclucateur qui se voyait 

ici poussé à une certaine dé:f'ini-tion de son espn.ce et de i;on 

temps de travail, voire du con~cnu de cel.ui-ci; la place 

qui étnit là pJ.utOt pris, comme le porteur d'un mee saec à. 

partir d I un objet qui , lÙi , n.vnit · le rOle de difmimuler 

J. 1 o.uteur do ces di:ff'fü~ent e s n.t1.:rihut:i.on F; souo le c ouvert 
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d'une raison plausible . Je me limiterai à seulement noter ici 

1'importance de cette signification supplémentaire quand elle 

vient à ce point fixer le champ des échanges possibles. Ceci 

_pourrait d'ailleurs s'appliquer tout aussi bien aux échanges 

qui pouvaient avoir lieu entre les éducateurs et les parents 

d'un enfant . :-~ais cela nécessiterait alors une analyse plus 

approfondie qui dépasserait les limites de ce chapitre. J'y 

reviendrai d'ailleurs lorsqu'il sera question de définir le 

travail de l'éducateur dans son propre champ d ' activités. 

Un problème similaire se posait dans la classe quant aux rô-

1es respecti~s de l'instituteur et de l'éducateur. Le pre­

mier entendait en effet non seulement rester.seul responsa­

ble de prosramme scolaire mais aussi garder le choix des . ~~ 

moyens et une façon à lui de tenir la classe. Il. supportait 

pas par conséquent que l. 1 éducateur intervienne pendant l.a 

classe et s'adresse , par exemple , à un enfant occupé 

sel.on l.ui à. 11 faire une b~tise" , ni même qu'il prenne 

en charge un travail. particulier avec un élève sans qu '.il. 

lui en parl.e au préalable. Il. faut préciser que,faute d'un 

autre l.ocal., l'éducateur de classe était obligé de rester 

dans le même lieu que l'instituteur; ce qui donnait une 

certaine acuité au problème de l.eur collaboration. De son 

c~té , il faut bien dire que cet éducateur se voyait de 

pl.us en plus relégué dans 1.es marges d'un travail dont 

il. ne saisissait de moins en moins l. ' objet propre. Spon­

tanément il concevait son rôle comme un relais du travail 

de l'instituteur chaque f"ois que celui-ci se trouvait 

confronté à un problème difficile avec tel enfant , pro­

blème qu'il. ne pouvait cependant pas prendre en charge 

obligé qu'il. était de continuer à tenir compte du groupe 

en cl.as :=,e • Nais à que l moment situer ce relais? Et en 

quoi devait-il consister? Jusqu'où aller éga lement? 

Autant de questions qui cotnrr1e telles obligeaient cha cun 

à redéfinir l'objet et les limiteR de son travail. Une 

aérie de réunions d 1 éq'-:l,ipe furent alors consacrées à ces 

questions .Comme je me voyais a u s si· inte rpellé pour essayer 

de débrouiJ.lcr cette én:i.GTT1e cl •un~ certaine façon , i1 me 
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semblait que c'était le moment de pousser un peu plus au jour 

une structure de travail d'équipe plut6t que de céder à une 

division et un éloignement des points de vue . • Après tout , 

i1 fallait avant tout essayer de tirer profit d'un relaie 

possible avec l'éducateur là où l'instituteur avouait lui-

m~me ~tre débordé et ne pas pouvoir s'occuper de chaque 

éJ.ève comme il J.'aura.it voul.u .Mais un tel passage n'aJ.lait 

pas de soi et ne pouvait pas être imposé au nom de quelque 

modèle que ce soit. Une histoire pouvait alors resurgir. 

Celle en premier lieu dans laquelle l'instituteur se disait 

avoir bien été obligé dans le passé de tout prendre en main 

dans sa classe , faute de pouvoir réellement compter sur 

d'autres. De sorte que ce qui apparaissait comme son habitu­

de de tout prendre sous sa responsabilité était aussi bien 

à cet égard une position forcée à laquelle il. avait donc 

été contraint. Il dit ensuite sa conviction que l'éduca-

teur ne pouvait ~tre seulement quelqu'un qui imposait sa 

présence et son rôle mais aussi bien quelqu'un que les enfants 

se choisir-ment ,d'une certaine façon, de sorte qu'il. considé­

rait qu'il. ne ~allait pas limiter ce rôle à une seule _person­

ne mais ~tre attentif et répondre à sa manière à ces différents 

choix portés par ceux-ci sur l'une ou l'autre personne 

qui l'entouraient • A ce titre il ne se considérait pas 

et ne voulait pas être considéré comme exclu d'une respon­

sabilité éducative. Enfin , il àit son souhait et m~me 

sa volonté d'être respecté non seulement dans ses propres 

responsabil.ités mais aussi dans sa propre façon de les 

exercer , faisant aussi remarquer qu'il était le seul 

à travailler sous le regard d'autres ( qu'il s'agisse de 

1'éducateur ou du psychologue) • Flua précisément à l'adres­

ae de l'éducateur , il demandait qu'on le laisse aller jus­

qu'aux limites de sa propre patience ou impatience ,-et qu'on 

1e 1aise voir et entendre ce qu'il voit et entend , et ne 

pas voir et ne pas entendre ce qu'il ne voit pas et ce qu'il 

n'entend pas , dans son travail. Ceci me para.~t résumer 

_le point de vue qui était .le sien à i 1 époque de cette discus­

sion. Je ne m'o.ttnrderai pas li celui de l'éduco.teur, réser­

va.nt cela })Our un nutre chapi·tre • Dtuis J.o. référence qu I il 

f'n.ioni t f'.U pn.Fmé , L\ ses sou)1n.i.tr; préncntn , et à ln. 
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perspective de concevoir 1.'éducateur autrement qu'à travers 

un r81.e délégué a priori, il cont~ibua beaucoup à détacher 

aes adhérences II rel.ationneJ..les II J..a logique possibl.e du 

mal.entendu qu'il connaissait avec l'éducateur. Je n'en 

donnerai pas tous les prolongments parce que cela m'obli­

gerait d'ailleurs à y passer beaucoup de temps • Je dirai 

seulement que cette discussion aboutit , mais non s?.ns les 

détours d'autres malentendus et d'autres incompréhensions , 

à préciser, d'une part , quels types de relais l'éduca­

teur pourrait réaliser·e.vec l ' instituteur; à préciser, 

d'autre part , et à partir de cette rn@me idée de relais 

mais appliquée cette fois à l'ensemble de l'équipe , 

ce que devrait être J.·1 objet d I une réunion d I équipe . .. 

Ce seront ces deux points , d'ailleurs liés , qui vont 

à présent ~tre abordés. 

Une première spécificité du travail de l'éducateur ( en clas­

se) se trouvait dessinée • Il aurait l'initiative d'une sé­

rie de projets que l'instituteur n'avait pas le temps de 

faire aboutir mais dont l'importance était évidente. Far 

exemple,préparer 1a sortie des aînés en allant visiter 

d'autres écoles et en constituant à ce sujet une documen­

tation sur base de laquelle lea élèves pouvaient préciser 

1eurs intérêts et leurs possibilités pour tel ou tel tra-. 

vai1 dans tel ou tel quartier ,etc. Far ailleurs , il ne 

pouvait 8tre question que l'éducateur ait comme fonction 

d'intervenir ni même de traduire dans ses propres termes 

1'un ou l'autre problèmes qui seraient survenus en la 

présence d'autres person11.es , -lui-m~me étant absent à 

ces moments. Far contre , il pouvait être intéressa.nt et 

ut:i.le .qu'une personne tel.le que l'\,li , c'est-à-dire ayant 

cette fonction, puisse assez systématiquement se charger 

de faire aboutir l'une ou l'autre conséquences de ces 

problèmes • Ces oonséqùer.ces pouvaient el.les-m~mes avoir 

été réfléchies nu cours d'une réunion d'enfants ou d'une 

réunion de ce personnel. Qu'il s'neisse d'un mess age 

à faire aboutir ou encore d'une r é paration que l'en~ant de­

'\f·a.i t réaJ..iser et qui deva.i'b (Hre m:d.vie • }'ine.l cmcnt , 
• ,~u~ 

ce qui nppnro.ienai t com:-r1cf le pluo importnnt c I est\1-l 1·exin-
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tence d'une fonction comme celle-là supposait non s~t:.l.ement 

qu'elle soit précinée , mais davantage que chacun y fasse 

ré.e1lement recours • C'est-à-dire que ce qui était 1.à assez 

nettement apparu à propos de l'éducateur était que ses dif­

ficultés pour se situer provenaient tout autant de ce que 

son rôle n'était pas nommable et de ce que personne ne son­

geait faire appel à lui • C'était l.à le moment de saisir 

dans quelle mesure chacun faisait dans son travail un recours 

ou pas à l,1 existence d'autres :fonctions que la. sienne et 

aux personnes qui tenaient ces places • En tout cas il pou­

vait y avoir là des oublis ou des silences qui ne tombaient 

pas nécessairrnent dans 1. 1 oreille d'un sourd • · CI était assez 

patent dans le cas des enfants qui se montraient toujours 

attentifs à l.a ~açon dont chaque personne ae percevait 

oomme :faisant partie d'un_ensembl.e, I]) pouyaient entendre 

différentes définitions du rôle des person-~es avec qui il 

vivait ou travaillait • Il êtait en effet évident que les 

rel.ais qui comptaient pour l.es membres du personnel. n'é~aient 

pas seulement ceux qui étaient Lisibles sur un horaire mais 

tout autant si pa.s plus ceux qui se faisaient dans J.a manière 

d I ap:pel.er et de nommer les autres et l.eur rô].e respectif' • 

Les difficultés rencontrées pour reconnaftrè une place 

au travail. de l. 1 éducateur ont donc eu aussi cet effet inat­

tendu de soul.ever cette question des recours implicites 

que chacun était amené à ~aire ou à ne pas faire dans 

son travail devant l'enfant ( ou en son absence) • 

Un autre type de 11rel.ais 11 réclamait une certaine attention 
_µ,...t::.. .... ~ 

dans l.e groupe. C'étaient ceux-là mêmes que chaque ~ouvait 

:faire J.e plus souvent sans a I en rendre compte d'ailleurs­

quand il ma.ni~estait l'importance qu'il accordait à telle 

série de personnes à l' exclusion par:fois de certaines 

autres. Là encore un te1 réseau d 111 identifications" 

ne correspondait pas f'orcément à lA. réalité d'un horaire , 

ni à celle des références implicites entre membres du 

personnel. Dans quelle mesure.celu~-ci allait-il tenir 

compte de cette autre réalité? 

A présent je prend.rni un exemple qui montrera ce qui , à 

49 



1' époque , pouve.i t devenir :J.' objet d I une réunion d ' équipe • 

I1 montrera aussi dans quelle mesure i1 ~allait au cours 

d· 'une réunion comne celle-là revenir de temps en temps 

eur ce qui, avec un certain recul , apparaissait comme 

de véritables court-circuits dans l'appréhension du compor­

tement d'un enÎant ou d'un autre collègue. C'était alors 

un moment où pouvaient être remis en cause ces relais 

implicites que les "grandes personnes 11 'faisaient entre 

elles. Le cas ici reconstruit est alors un exemple pro­

pre à illuatrer ce genre de situations. }.m m~me temps 

qu'il. donne un petit éclairage sur ce dont la vie q_uoti­

Aienne en classe pouvait ~tre faite. 

Le temps d'une récréation après le dtner , Go et D. 

jouent une émission radio. Pas n'importe où: à la table 

de l'instituteur sur laquelle est d'ailleurs posé ïe 

transistor-cassettes de la classe devenu, dans leur jeu 

n une machine-émettrice 11 
• Le jeu se déroule sans accrocs 

jusqu'au moment où J.P. vient se placer à proximité. G. 

et D. réagissent alors tout de suite en lui faisant compren­

dre qu'il est entré dans leur jeu et qu'ils souhaitent con­

tinuer ce jeu à eux deux seulement. D'ail.leurs cet espace 

est uri studio et il ne peut donc pas y avoir de public , 

entend dire J.P • • Ce dernier reste pourtant sur ses posi­

tions et comme il se voit toujours refusé d'entrer dans 

1e jeu ou d'assister seulement à J..'"émission" il justj_f'ie 

bientôt sa présence et son intention de rester là de son 

envie d'écouter une cassette de musique. Etant donné qu'il 

fait comme il dit , une bagarre éclate au cours de laquelle 

une cassette de D.se casse , J.P. l 1 ayant fait toinber • A 

ce moment intervient l'instituteur , témoin éloigné de ce 

vacarme. Il était en train de souffler un peu en bavardant 

avec une éducatrice • Il intervient cette :fois en minimi-

sant 1a casse et en renvoyant G. D. et J.P. à se trouver 

par eux-mêrneR un terrain d'entente . Mais l'affaire ne se 

conclut pas • }ale aura une première sui.te : une heure 

plus tard , au bassin de natation.,- I>.et J.l'. en viennent 

aux mains à nouv eau. Au ern.nd étonnement du moniteur de 

natation qui ne comprend rien . Ltoclucatrice qui o.ccompagnait t 

elle t comprend mieux maie e11c ne peut maitrise r la situa-
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tion et décide d'attendre le retour en classe . Toutefois 

un autre épisode l.a précède : D. se précipite en class_e , 

s'empare du plumier de J.P. at le jette par terre en cassant 

un des crayons • L'éducatrice •t arrivée entretemps , s'adres­

se al.ors à D. et 1e réprimande • D. lui répond que ce n'est 

pa.s juste qu'elle lui en veuille à lui seul al.ors qu ' elle 

sait ou devrait savoir tout ce qui s'est passé avant • Il 

décide de s'enfuir en disant tout haut qu'il va chez la 

directrice • A partir de ce moment, cette histoire prend 

alors· une autre tournure. La QÎrectrice décide de recevoir 

tout de suite D •• Ensuite , elle appelle l'éducatrice dans 

son bureau . Devant l' enfant celle-ci se sent al.ors com~e 

prisE::l dans un piège à. la fois par ce qu'elle interprète 

comme une fuite de l'enfant et par ce qu'elle ressent 

comme une fausse naïveté de la directrice à son égard , 

et même une sorte de méfiance .Dans cette situation el.l.e 

choisit plutôt de II cl.a.quer la porte II mais non sans dire 

qu I elle n I entendait pas que sa paroJ.e soit ainsi mise en 

doute et en confrontation avec celle de D •• Non sans dire 

éealement que ce scénario ne tenait pas debout , à l. 1 exemple 

de tout ce qui se passait dans l'institution. Le lendemain 1 

appel.le l.e psychologue et lui demande de trouver une sol.ution 

à cette série d'événements. Cet exemple , qui pourrait pa.­

ra1tre assez banal , pourrait ~tre développé et analysé de 

di~férentes façons • Je me limiterai ici à en faire une 

l.ectu.re qui fait appara~tre différents points de vue tels 

qu'ils se sent manifestés au cours d ' une réunion de tous 

ces" acteurs O • Cette réunion, rne semblait-il., ne 

pouvait avoir ~•autre objet que d'essayer de retrouver 

après-coup la nécessité du déroulement de cette histoire , 

et par conséquent , 1'enchamement des positions qui ayaient 

été prises e~~ectivement par chaque acteur. En premie r 1ieu 

pouv-a.i t aJ.ors apparaître plus cJ_airernent la complcxi té · 

du jeu de G. et D. ··• Il s'agissai t pour G. d e répéter un 

événement qu'il. avait vécu la veille: une visite î'aite 

avec son éducateur clo.nG un studio de la H.T.13. où il avu.it 

pu dio.loaue r seul ·avec Ul'l · p:r.ésentn.teur de la radio, "tous 

les micros étant coupéi:; 11· • Tel étni t le métier qu I il dinni t-

avoir envie de :faire plus ta.rd , métier non fü\nG r apport 
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avec la personne de l' éducateur qui l ' accompagnait .Pour cette 

répétition il avait choisi son ami D •• Dans ce scénario: qui 

était joué d'ailleurs à une place sans doute pas indifférente , 

c'est-à-dire la place du mattre de la classe , il ne pouvait 

donc pas y avoir de place pour un quelconque troisième • Ce 

que J.P. ne pouvait pas savoir, et ce d'autant moins qu'il 

considérait G. comme quelqu'un qui 1 1 emp8chait de plus en 

plus souvent de jouer avec son ami: D. D'où la tension 

p~ésente dans cette situation. 

Apparaissaient ensuite les positions des membres de l'équipe 

présents au m~ment de l'événement .Leur éloignement était 

d'abord le signe qu'ils souhaitaient se reposer un peu et 

prendre de ce :fait un·peu de distance. C'était le seul 

moment qui leur était accordé pour ce~a au cours de la jour­

née. Cette journée avait d'ailleurs été asse~ di~ficile , 

et en particulier avec D • • D. pouvait alors dire ( lors 

de cette réunion) à son instituteur qu'il l'avait appelé 

mais que , comme il n'était pas venu , il s'était énervé 1 

surtout après que J.P. lui ait cassé un de ses objets. Ce 

sur quoi l'instituteur lui répondit qu'il avait le sentiment 

que D. s'était énervé parce qu'il n'avait pas répondu aussi 

vite et de la manière dont D. le souhaitait , c'est-à-dire 

plutôt en prenant sa dé~ense inconditionnellement. De la 

~me ~açon d'ailleurs qu'il avait vu plus d'une ~ois adoptée 

par son père à son égard .L'éducatrice poursuivit de son 

côté en disant qu'elle- n'avait rien pu faire pour calmer D. 

et qu'elle avait eu le sentiment que D. voulait que ce 

soit son instituteur qui intervienne et pas elle. Ou en 

tout cas elle avait eu l ' impression qu'il n'acceptait pas 

qu'elle intervienne et que d'aill~urs ce n'était pas la 

première fois qu'ellè avait ce sentiment avec D. Peut-

Otre m~me était-ce ainsi avec les autres éducatrices travail­

lant avec D. dans la clasne. 

Je me limiterai à ces quelques détails. JG m'en suis servi· 

pour montrer ou plutôt :pour illustrer quel type de néces­

sité un événement comme celui-lil pouvait a.voir. Mais :pas 

seulement. Cur il mn.nifest e auGsi en quoi un autre lun~age . 
était comme venu r0couvrir et obocurcir ce·t événement , et 
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1ui donner une tournure telle qu ' il n ' apparaissait plus que 

comme le lieu (déplacé) où des membres du ~ersonnel se 

voyaient oblieées de défendre ce qui pouvni~ être leurs 

intér~ts. Dans cet exemple-ci , sans doute l'attitude de 

la directrice joua un rôle déclencheur. Particulièrement 

à propos de l'éducatrice qui venait d'ailleurs d'apprendre 

quelques jours plus tôt que son contrat d'un an ne serait 

pas renouvelé. Dans un contexte comMe celui-là il faut 

bien dire que II la solution de l'affaire II dont le :psycho­

logue se voyait chargé précisément par le directrice 

pouvait aussi comporter une certaine ambiguité. C'est-à-dire 

qu'il fallait peu pour que les sienification~ possibles de 

cet événement ne viennent s 1 engluer littéralement dans les 

seules représentations que chacun entendait se faire de 

1 1autre et de son rôle. Chacun croyant alors savoir ce 

que l'autre aurait dtl. f'aire pour que cet II incident II se 

soit déroulé autrement • Dans cette situation - qui est 

d'ailleurs une caricature - le risque est toujours présent , 

me semble-t-il , que l.e psychologue ne vienne renforcer 

à sa manière un tel déploiement d'imaginaire dans une 

équipe et dans l.es rapports de cette équipe avec la direc­

tion. 'Par exemple , du simple fait déjà d'entériner un 

point de vue tel que celui de la directrice , ou encore 

en voulant reconstruire une signification - qu'il s'agisse 

d'un diagnostic ou d'un conseil - qui n'en serait pas moins 

vécue comme un autre point de vue arbitraire sur ce qu'il 

aurait f'allu faire • L'idée que le psychologue se fera de 

son rt:ne et ël.u rôle de son savoir risque ic:i. encore de 

f'ixer une situation dans U-"l certain sens .En ef':fet r et 

pour me résumer I selon l 1 importa.nce plus ou moins grande 

qu'il accordera aux coordonnées d'un événement tel qu'il 

a été vécu et interprété par chacun de ses ncteurs , il sera 

tenté de néelieer plus ou moins que ces interprétations 

ont, sans le savoir en.quelque sorte , construit la. néces­

aité du déroulement do cet événement. Notre exemple 

vient il.lustrer n.ussi en quoi lR co1npl.exi té d'un événe-

ment n'est jamnis tout· i\ i'nit réductible :ni o.u jeu d'un 

symptôme qui oernit alors considéré comme une indication 

-pour une :Prise en cho.reo th6rapeutic1ue , vio.:.(l--vir, do 
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1'enfa.nt - ni réductible no~ plus à l.a conséquence d'une· 

erreur d'interprétation - qui serait alors l'indication 

d'un conseil à prodiguer, vis-à-vis de l'adulte - • 

Ce que je préfore continuer d'appeler " réal.ité II me 

parait dans ce cas plus complexe. C'est-à-dire que 

c 1 est précisément à ce tYJ)e d 111 erreurs d'interprétat;i..on" 

que l'enfant a à faire autour de lui. Comme telles elles 

ne sont pas que des défauts dont on on peut attendre ou 

susciter la correction ou la d~sparition, puisqu'elles 

sont tout autant les traits qui constituent J.a réalité 

d'une présence devant l.'enfant. Ces " défauts Il sont 

aussi par conséquent autant de lj_mi te.s qui définissent 

un cadre de réalité dans lequel l'enfant pourra construire 

des liens qui répondent aux signes de cette présence. 

Que sa manière particulière d'y répondre ou pas traduise 

pour un regard II appris" la réalité d'un sympt8me - et 

c 1 eat là le second aspect que je veux souligner - ne 

me para~t pas su~fisant pour que l'on s'autorise à isoler 

cette dimension et en faire la raison d'une prise en char­

ge thérapeutique dans l'institution. Ces remarques , aussi 

br~vee soient-elles , me paraissent esquisser différentes 

pJ.aces que le psychologue pourrait occuper selon qu'il con­

sidère qu'il doit corriger ces 41 erreurs d'interprétation " 

à. partir d'un savoir appris ou qu'il pense devoir plut8t 

souligner positivement ces interprétations particulières 

en les dégageant de l'histoire d'une situation et de ses 

enchaînements qui ont conduit à arr~ter cette situation 

d'une certàine façon l com:"'le dans notre exemple ) • Il devra 

égal.ement mesurer le risque de t<:>mber dans les cri tiques 

imaginaires dont ces interprétations seront toujours 

l. 1 objet dans l'institution ( "à ta place je n'aurais 

pas fait ça Il.) • ÂU3Ai selon qu'iJ. considère qu'il y a 

sympt8me et que celui-ci est traitable ( sans préciser 

1a. nature du traitement) et doit .pa.r·défini"tion, ~tro 

traité , ou bien qu'il pense qu'il n 1 y a pas nécess~ire­

ment symptûme et q-u; mûme .s I il y en n. un , l' inAti tut ion 

n'est pns forcêment le li~u idénl pour non traitement 

si celui-ci est posnible et indiqu~ • 
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Il me semble que quelques conséquenceA devaient nécessaire­

ment s'ensuivre dans la manière dont le psychologue s'expo­

se dans son travail devant les autres , dans le cadre d'une 

équipe. C'est-à-dire , en particulier, qu'il n'use pas 

exagérément de la raison du secret (professionnel) pour 

se confiner dans '\L.~e position d'observateur du travail 

des autres. Après tout , lui aussi pouvait avoir à mani­

fester dans quelle mesure et jusqu'à quel point il n'a pas 

à se mettre II à la place de" mais bien plus à exposer 

l' objet et.les formes de son travail. Par exemple des 

éléments issus de ses entretiens avec les parents ou avec 

un enfant. Au risque sinon que la réunion d'équipe et 

l'ensemble du travail quotidien dont elle est d'une certaine 

façon le reflet accentué ne deviennent le lieu où s'épui­

sent des luttes imaginaires à travers des querelles d'inté­

rats entre personnes , sans que jamais le môindre travail 

y soit engagé . 

J' en viens à présent au dernier point que je dévelop­

perai dans ce chapitre. Il. va reprendre en d'autres termes 

quelques uns des problèmes QUi viennent d'~tre soulevés 

• la place de l'instituteur en ta.nt qu'il représente et se 

réfère à un savoir dont la logique est différente en par­

ticu1ier de celle mise en oeuvre par le psychologue quand 

il a recours de préférence à son propre savoir. 

Il ne s'agira évidemment pas de prétendre faire le tour 

d'une question aussi vaste et aussi complexe • Seulement 

d'envisager, encore que brièvement t d'abord le rôle 

spécifique de l'ins tituteur dans sa fonction d'apprendre; 

ensuite, la manière dont cette spécificité avait ten­

dance à se traduire dans l'institution, et dans le 

contexte d ' une équipe de classe , par un rapport 

plus particulier a ux autres fonctions et a ux autres 

rOles . 
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L'instituteur est-il un maïtre? Et dans quel sens 

~audrait-il a1ors entendre cette er.pression qu'il utilise 

parfois lui-même pour se définir à moins qu'il évite d'y recourir, 

précisément? Je vais traiter cette question, sommairement , 

dans le seul. cadre de l'apprentissage de la langue , celle 

dite" maternelle" , et même plus précisément cel~i- d~ 

l'apprentissage de la lecture • L'autre grand cadre que 

constitue l'apprentissage des règles de l'arithmétique et 

de la géométrie sera ici mis de c5té comne posant une série 

d I autres problèmes 1>lus sp.&ci:fiques • 

Dans le cas de l'apprentissage de la lecture , en quoi l'insti­

tuteur pourrait-il ~tre considéré comme un maître? Avant 

de donner quelquen éléments de réponse à cette question , 

je ~erai ce préalable , Soit qu'il faut considérer, me 

aemble-t-il que tout enfant , avant d'entrer à 1'école , 

possède déjà un langage qui l.ui est :propre • Je m'appuie 

ici sur un développement que Jacques Lacan a fait d'une 

hypothèse qu'on peut retrouver dans un des premiers textes 

de S.Freud, 11 Esquisse d'une psychologie scientif':i.que" • 

Il spécifie ce premier langage en faisant remarquer qu'il 

s'agit du langage des premières demandes pour l'enfant • 

Que faut-il entendre par là? Disons que l'enfant a fait 

ses tout premiers pas dans le langage , dès sa venue au 

monde , en étant pris l et corps compric) dans un premier 

réseau langagier du fait que sa seule présence faisait 

signe(s) de quelque chose À. quelqu'u...'Yl. Soit , par exemple , 

que ses cris fassent signe à sa mère de ce qu'il est af~a-

mé ou de ce Qu'il uouhaite sa présence • Cette première 

inscription du et dans le désir de l ' autre ( Lacan le 

nomme"désir de l'Autre" en précisant qu'il s'agit de 

1'A.utre maternel) sera alors le" premier pas ' d'où 

l'enfant va. apprendre à diriger ses appels et tous s e s 

actes comme s'il.• l.ui fallait remettre les pieds dans ces 

premières empre intes • En étant trèR sommaire , on peut 

considérer q_ue 1 1 enf'n.nt apprend lit - car il y a là une 

forme de sa.voir qui se constitue chez J.ui - à. se d é placer 

dans 1 1 espace cl' un premie r lnnenec : ceJ_ui par lequel. 

il. répond et rél)ètc les 1,remic):reG interprétations dont 



sa présence a été l ' objet par l'Autre maternel et d ' où il va 

extraire les objets et les formes de ses premières demandes. 

Cette première langue II maternelle II compte toutefois des 

trous ou des manques • C'est-à-dire que l'enfant n'a pas 

seulement à faire avec la répétition rassurante des premierR 

signes du désir de l'Autre dont il sou..~aiterait demeurer 

l'obJe~-cause , mais aussi bien aux intervalles de cette 

répétition, à l'absence , au non sens qui transforment 

par conséquent cette répétition même en une énigme ( qui 

peut se traduire par de l'angoisse) : l'Autre. a un désir 

qui le concerne mais il est impossible de savoir s-ûrement 

et constamment quel en est l'objet • Ce qui dessine 1a 

:f ~lure et l.a crise qu I elle signe <;_ue.nd ce pre·mier l.a.ngage 

n'assure plus de façon aussi stable pour l'enfant un 

monde de significations. La question se pose alors de 

sa.voir dans quelle mesure l'enfant pourra. trouver un 

point d'appui pour répondre à cette énigme. Cette répon­

se, Lacan en a accentué le modèle dans le recours que 

l'enfant pourra f'aire à une réponse d 111 a.u moins un père 11 

qui vient 1•assurer que ce manque de la mère ( à lui 

donner réponse à tout) a un rapport avec 1a présence 

de cet.autre , et qu'il n'a pas , l'enfant , à passer 

sa vie à élaborer la signification de ce manque en 

s'imaginant en ~tre la cause et la réponse et à colmater 

de cette façon les trous du langage maternel. Réponse 

d'un père qui ne laissera pas l'enfant sans division 

et sans défaut ( ce que Freud a tôt nommé II l'épreuve 

de castration" ) mais qui , en lui donnant l'appui de 

cette II sieni:fication paternelle" ouvre , en le divisant , 

1a possibilité pour lui de se déplacer dans de nouveaux 

rapports II langagiers II avec d 1 autres sans _qu'il en 

résulte le risque t r op grand de perdre son identité 

autrement que sous la forme de J.a recherche , de 

l. 1 idéal et du projet • Ces modifications de la structure 

psychique de l'enfant Aont bien sûra des moments de crise . 

Ceux-ci peuvent parfois Ae prolonrre~ pour des raisons 

sur lesquel.les nous n'avons cepe ncln.nt pas le temps de nour, 

attarder. 

Je vnis mA.intenru-it reprendre la que:.:;tion de c~6pn.rt , c I est-
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à-dire la place du ma1tre à l'école • En premier lieu , 

il.faut reconnaitre que celui-ci va inévitablement occuper 

une place dans une certaine confit;u.ration psychique chez 

l'enfant telle que nous en avons donné une esquisse . Cette 

p1ace sera chaque fois particulière selon les enfants dont 

il a à s'occuper. A cet égard, c'est de cette place-là 

que l'instituteur pourra. se trouver interpel.lé non seule­

ment par l'enfant mais également par ses parents • Ce sera 

de cette même place qu'il pourra lui-même parÎois souhai­

ter recourir au psychologue et à ce qu'il suppose être 

son savoir. J'y reviendrai par la suite. Ce que je veux 

d'abord accentuer est-une autre position de l'instituteur 

susceptible de définir la spécificité de sa fonction. 

Pour construire cette hypothèse, je m'appuierai sur des 

travaux de Jen Hébrard (·1) qui s ' est particulièrement 

intéressé aux problèmes que peut poser l'apprentissage 

de la lecture à l'école primaire • Selon cet auteur, 

l'apprentissage de la lecture , tel qu'il fait spécialement 

l'objet d'un enseignement à l ' école , implique pour l'enfant 

de rencontrer nécessairement 11 des difficultés liées à la 

structure du· savoir et à la relation du sujet au savoir .11 

Dans cet apprentissage l'enfant traverse une double 

expérience qui vient faire vaciller les pr.Gmiers ~ondements 

à partir desquels l'enfant avait appris progressivement 
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-à parler , pris dans les circuits des premières demandeR • 

Cette double épreuve consiste en ce que , d'une part , 

il est conÎronté à l' école à l'autonomie du_l.aneage , c • es,<;;­

à-dire à ce que la parole ne sert pas seulement à demander 

ou à répondre à quelqu'un ,·mais qu'il"y, à. en elle une maté­

rialité de la laneue·dont il doit fai~e l'apprentis sage • 

L'autre épreuve est à l'extr~me oppos é il faut bien dire 

puisqu'elle cons~ste à confronter l'enfant à la réalité 

(1) On peut ici se reporter à n nu pn.rlcr au lire" de L.Lentin , 

C.Clesse , J.Hébrurd et I,Jon , Col1. Sciences de 1 1 Educntion , 

Edit. E. S .1''. , Pa.ris , 1933 , p 57-90 · • Ainsi qu' ù II Instruc-

tion ou 6clucation 11 
, Revu.e Ornico.1.· , N°26-27 , Bdi t. Lyse , 

Pu.rio , 1 983 , p 122-1 3 2 



du sens dans la :langue , sens qu'i1 doit Rpprendre aussi et 

qui n'est pas équivalent aux significations que véhiculait 

sa première la.neue maternel.le. 

L'expérience del~ mats~iaJ.ité de la langue est aussi ce11e 

de son autonomie. Je veux dire qu'à l'école l'enfant ap­

prend que la langue qu'il parle est faite de sons et de let­

tres qui comme tels n'ont aucun sens. On peut dire par 

conséquent que l'expérience qu•i~ fait là est celle d'une 

mise à distance del.a langue. ·Il est ainsi conduit à 

eaisir que cette langue n.' oet donc pas faite a.eulement des 

sons et des lettres qu'il avait prélevé de la parole de 

ceux dont il partage l ' existence et dépend d'une certaine 

:façon, rnaia que cette langue recèle en ell.e..;même comme 

une loi intrinsèque crlli donne 1.a possibilité de jouer des 

sons et des lettres et d'en produire des nouvelles combi­

naisons. Une loi structurelle de la langue - dont il doit 

apprendre les différentes articulations - sur laquelle 
'·~ • 1 l.Ji,.-

il. va pouvoir s'appuyer mais non sans traverser un temps 

de crise. Cette possibilité de jouer vient en effet 

1ui sienifier en M~me temps et implicitement que les 

signifiants de l'autre ne sont pas toute la langue , et 

qu'à côté des sienifièations que les autres reconnaissent 

quand il parle , se confirme maintenant - et matériellement 

en quel~ue sorte - la possibilité quasi infinie de parler 

pour ne rien dire , c'est-à-dire de dire des choses que 

l'autre ne comprend pas nécessairement mais également -

et cela peut ~tre plus inquiétant pour un enfant , au début-

1a possibilité tout aussi infinie de ne pas 8tre compris. 

L'enfant fait donc là à la fois l'expérience de l'ouverture 

et de la richesse du langage , mais tout aut~~t celle de 

ce que cette ouverture est une faille, que la significa­

tion peut faire déf'aux , et par connéquent qu'il. n'y a. 

pas de earantie d'une présence pleine d'un nutre qui 

sait et comprend tout • Ce manque de garantie sur laquelle 

i•enfa.nt uvait pu reporter son eApÔir de recoller à un 

monde sans failles et dans la ligne d~ sa première 1.an&ue . . 
maternelle est alora l.e point de butôe d'une épreuve 

dont la trnverAée est en jeu dru1s ln rencontre de l'en­

:fn.nt nvec l' nppr.cntir;sace d 1unn ln.nguo autonome • Cette 



traversée, on le pressent , est faite d'écueils et va poser 

à l'enfant des problèmes qu'il devra résoudre plus ou moins 

vite et avec plus ou moins de difficultés. On voit qu'Wl 

tel apprentissage engage l'enfant à revoir sa pos~ion devant 

1e savoir , c'est-à-dire sa position sutjective devant le 

savoir de l'Autre . 

Mais la situation se complique davantage si l'on se rappelle 

qu'à l'école il doit aussi faire face à une autre dimension 

du langage et sur l'importance de laquelle on s'accorde 

généralement davantage - par exemple dans les programMes 

scolaire - que sur celle qui vient d ' Otre évoquée. C'est­

à-dire que l'enfant doit non seulement apprendre à articu­

ler et à déchiffrer des lettres , ·dès sons et ·des syllabes ~ 

mais il doit ausRi apprendre à écrire et à lire du sens • 

On attend de lui qu'il comprenne ce qu'il écrit et ce 

qu 1 i:;L l.it ,. soit qu'il. se soumette à un sens obligé des 

signes, des mots et des phrases. De quel sens stagit-il? 

J.Hébrard fait remarquer que l'apprentissage d.e la. leciure 

chez l'enfant ne peut pas seulement être un savoir lire • 

Si cela était , il. serait capable de faire dire au texte 
111u11 n'impo)_•te quoi ; ou encore , s'il. est auditeur , 

il. serait capable de poser au lecteur n'importe quelle 

question. Or il ne s'agit pas seulement de cela dans un 

tel. apprentissage. L'enfant apprend à l'école à savoir 

ce qu'il faut lire et ce qu'il faut entendre , et donc 

aussi à savoir ce qu'il ~a.ut répondre et ce qu'il ne faut 

pas demander , m~me si le déchiffrement qu'il apprend 

par ailleurs à faire de la langue le lui permet de plus 

en pl.us • C'est ici que prend place 1.e projet de sociali­

sation de l' école à l'égard de ceux qui apprennent • 

IJ. s'agit d'apprendre quelles sont les signif'ications­

ma1tresses d'une langue telle que cette langue est 

eff'ecti:venent parlée dans un milieu social particulier. 

Apprendre à lire et à dire du sens c ' est par conséquent 

apprendre les règles sociale s telles qu'elles ont inflé -

chi dans un certain sens les rdgnifications posn:i.ble s 

d'une langue quand elle est pF.1r1écy ~- ·Apprendre à dire 

ce Geno c'est alors montr P.r les s:i.F,ncs d'un ass cnt:i.mcnt 

au sens commun auquel c;e r6:fère un aroup~ socio.l . C'est 
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savoir ce qu'il faut dire et ne pas dire, au risque sinon 

de se trouver marginalisé du simple fait de rompre ce pacte 

socia1 implicitement contenu dans la pratique d'une langue 

dans un mil.ieu donné. 

Il est clair que l'enfant ne peut pas faire cet apprentissage 

tout seul. Il a besoin, entre lui et la laneue {écrite) , 

d'un tiers qui , comme l.e dit J.Hébrard , 11 vient lui 

garantir que sa. lecture est bonne" , qu'il a compris 

ce qu'il lisait , c 1 est-à-dire,qu'il s'est soumis au 

sens·auquel il se voit obligé à l'école .L'enfant va donc 

s'appuyer sur une voi~ qui vient assurer ou dire à sa place 

( au début) la sisnification de ce qu'il es~ en train 

d'énoncer ou d'épeler dans le déchiÎfrage de la langue. 

Cette voix, qui est d'abord celle de son instituteur­

maître avant de se voir relayée par d'autres en série de 
. . 

celle-là, sera ensuite progressivement intérioriGée 

à mesure que l'enfant mattrisera les significations-maftresses 
. •' 

sur lesquelles il va s'appuyer pour anticiper et vérifier 

en cours de lecture les différentes hypothèses de significa-

1;:ion possibles d'un texte et finalement ·en-r.occnna.!.tre· une 

seu1e et la dire ou la lire .C'est de cette façon que nous 

entendons l'adaptation au sens ( commun) auq~el. l'enfant 

se voit obligé à l'école où le mattre-instituteur repré­

sente , à cet égard , les règles d'interprétation d'une 

langue en tant qu'elle doit être le véhicule de certaines 

significations-maîtresses auxquelles , dans un premier 

temps , l'instituteur prête sa voix. C'est dans ce sens 

précis que nous trouvons justifiée l'appelation de "maître" 

pour la personne qui tient ce rôle. D'autres voix viendront 

se mettre en série de la sienne jusqu'à ce que l'enfant , 

dans la mesure où il a pu bénéficier d'une certaine instruc­

tion, puisse par lui-même , de p1-us en plus soustrait 

au contrôle d'un tel ma1tre , se retrouver seul devant 

i•écrit et ~aire ce nouvel apprentinsaee - mais infini 

oel.ui-là. que II lire est une activité qui o.:pprirtient pl.us 

à ce que le lecteur fait du texte qÙ'ù ce que le texte . 
. . 

offre au lecteur" ( oit. J.Hébrard) - (1) • 

(1) voir pneo nuivn.nte . 
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Je conclus ki ces développements sur l'apprentissage de 1a 

1ecture. Il s'agissait de montrer la spécificité de la 

place de l'instituteur dans ce champ où l'enfant est obligé 

·de modifier son rapport au savoir par rapport au temps 

où il était seulement pris dans les significations pleines 

d'un monde clos entièrement assumable par la supposition 

du désir de l'Autre à son endroit . Dans ce champ de l.'ins­

truction l'enfant est forcé de déplacer ou de modifier ses 

relations au savoir. Cela ne va pas sans un certain nom-

bre de difficultés particulières qui demandent de toute 

~açon à l'enfant d'opérer un véritable travail. Ce sur 

quoi nous som..mes alors invités à nous interroger, c'est 

à ne pas exporter trop vite ni trop tôt les causes des 

difficultés d'apprentissage soit dans le champ de l'éducation -

en invoquant une supposée mauvaise relation mattre -élève - , 

soit dans le champ de la psychologie - en voyant dans ces 

difficultés l'indication obligée d'une psychothérapie soit 

de 1'enfant soit des parents I soit des deux - , soit 

dans le champ de la rééducation - en définissant trop 

vite et de :façon trop restrictive ces dif'f'icul tés co1mY1e 

relevant du seul ordre d'une technique instru:"lenta.le-. 

Nous allons accorder un peu d'attention à ces quelques 

points , avant de clôturer ce l9ng chapitre : le psycholo-

gue et l'instituteur: dans le champ de l'instruction" • 

De quelle f'açon l'instituteur prenait-il position devant 

1es autres fonctions et dans quels termes se référait-il 

à elles , dans l'institution que nous avons connue? 

(1) On pourrait faire remarquer d'ailleurs que le dictionnaire t 

d'une certaine façon , n 1 est utiliaabJ.e que dans la mesure où 
1e lecteur qui y a recours s'ar:r.~te et se :fixe sur w.c interpré­
tation de la sienification d'un mot , ean.s quoi il est infini­
ment renvoyé d'une signification à 1 1 au·tre · et condamné à pRr­
courir sans arrêt toutes les pap.es rlu dictionnaire. Un écri­
ve.in comme J.Borgè.s a donné une verF>ion II fnntastique II de 
cette courne A l'infini clans une courte :fiction: 11 Le livre 
de sable 11 

• R,M.Rilke approche lui tl.UF:Bi la folie porrnible 
de la. pcrt~ d I un sbm, quanti il par.le de ce que ". • • l'on n' n 
pn.fi le droit d'ouvrir un livre gi l'on ne s'ene;age pns à. les 
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Vie-à-vin de l'éducateur, i1 me suf'fira de dire -

puisque cela a déjà été évoqué a~paravant - que l'instituteur 

1ui demandait de le décharger d'une série de questions posées 

quotidiennement et qui ne concernaient pas directement 1es 

activités scolaires. Par exemple , à propos des relations 

avec 1 1 internat , avec les parents , etc. Par aillt~urs , -

et cela contrariait son projet de se consacrer le plus pos­

sible aux apprentissages - il lui fallait bien tenir compte 

du fait que certains enînnts ne s'adressaient qu'à lui et 

semblaient s'appuyer sur sa personne , en suivant tous ses 

déplacements par exemple • C'est dire que l'instituteur 

pouvait difficilement se confiner da...~s son seul rOle 

d'enseignant et que , particulièrement dans cette institu­

tion, il était interpellé au même titre qu'un éducateur. 

Ce qui n'était pas sans alourdir sa tâche et compliquer 

parfois la nature de son travail. Dans sa manière de 

travailler iJ. lui fallait en tout cas tenir compte de 

oe que ses élèves pouvaient manquer de .. points d' identi­

fication et d'idéaux, là où d'habitude la famille peut 

remplir ce r8le • Nous reprendrons ce :point à propos du 

travail de i 1 éducateur. 

Vis-à-vis du psychologue sa posi·tion· pouvait 

être plus complexe. Sans reprendre tout ce qui a déjà 

été dit à ce propos , je ferai ces quelques remarques. 

L'instituteur n'était d'aboTd pas sans méfia.née à l'é~ 

gard de la psychologie et de ses modes d'approche • 

Sa propre façon de se référer à un autre savoir, c'est­

à-dire , comne on.vient de le souligner, le savoir de 

1'écriture comme langue réglée par des lois phonétiques et 

granunatica.les et comfl'le stock d I un sens à comprendre et 

à dire , me parait avoir son poids • Il y avait d'abord 

ce risque , pour lui , de chaneer de position et de 

trop tenir compte d'une psycholoeie de l'enfant qui vien­

drait d'une certaine façon justifier. et même prédire 

toua ses défauts et ses d&fu.ilJ.ro1ces dans les apprentis­

sages. Ce qui ne nignif'init pas qu'il devait y rei::;ter 

aourd ni 1n~me qu 1 il n' m{ tenait paf3. compte • IJ. se 1,erccvai t 
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essentiellement - et cela avait une certaine cohérence 

avec son rôle propre tel que nous venons d'en tracer 

quelques traits - comme quelqu'un qui devait représenter 

une règle du jeu et donc , de ce fait, avoir une atten­

tion particulière dirigée sur la manière dont elle était 

appliquée par ceux qui devaient apprendre à en tenir 

compte: règles d'une la.n~e , règles du sens commun, 

et règles sociales de.ns l'économie de cette petite société 

que constitue une classe • Il lui semblait qu'il devait 

toujours tenir compte de cette•place au risque de tomber 

dans une écoute et une attention trop particulière qui , 

de son point de vue , représentaient le risque de se met­

tre 1ui-m~me et de mettre ses élèves hors-la-langue , 

hors-l.e-sens et hors-la-règle du groupe • Dru1.s cette 

position,où il se considérait comme quelqu'un qui devait 

pousser à une véritable socialisation, le recours 

à une autre forme de savoir et d 1 attention n'étaient pas 

sans daneer selon lui .Il entendait de ce fait garder 

strictement sa propre position quitte m~me à maintenir 

son point de vue d 1 une façon trop accentuée,en souhaitant 

alors que le psychologue prenne l'initiative d'une autre 

référence au savoir sans qu'il vienne en cela l'obliger , 

1ui, à changer de position et brouiller les cartes de 
11 sa" réalité • La manière personnelle dont il entendait 

animer et exploiter" la réunion du lundi" , dont 

nous avons parlé au tout début du chapitre , est à cet 

égard un exemple assez parla.nt • 

Dana l'une.ou l'autre situation néanmoins , l'instituteur 

préférait recourir au psychologue et à son rôle. Une 

première situation était celle où il était. amené à devoir 

rencontrer certains parents d'élève qui désiraient savoir 

où en était leur enfant • Sa perplexité était alors asse~ 

grande devant ce qui lui apparaissait nouvent,et à la limi­

te , soit comme une déclaration d 'abandon des parents devant 

ce que leur enfant représentA.it d ' échec pour eux I soit - et 

l'opposé apparemment - comme un désir de tout nnvoir et de 

contreler J.' insti tu-teur nÙ m.1j et de. l I à propo6 de ses 

m6thodcs et des ses ob;jectifs qu'ils voulr-dcnt lui imposer 

d 1 une certaine façon . Cnr il entrevoyait li\ en quoi ces 



deux réactions extr~mes pouvaient déjà révéler une première 

signification probable del.a présence de l'enfant dans cette 

institution I et venir confirmer ~e première impression · 

devant la manière dont l'enfant s'était comporté dès son 

arrivée. D'une certaine manière - et ceci serait tout 

aµssi valable dans le cas de l'éducateur - il. se sentait 

1à comme investi par les parents d'un rôle dont il pouvait 

pressentir l'importance dans le comportement de l'enfant 

à son égard. De CP. f'ait , et malgré la. légitimité qu'il. 

reconnaissait à une tel.le demande de la part des parents 

de pouvoir rencontrer ( comme tlans n ' importe quelle 

école normale) l'instituteur de son enfant , il souhaitait 

que 1e psychologue soit également présent 1.ors de ces ren­

contres afin que lui-même ne risque pas de trop vi±e prendre 

à 1a 1ettre ces accents de déception ou de revendication 

qui 1ui étaient adressés. Afin aussi qu'il soit aussi un 

autre interlocuteur pour les parents dans un contexte 

comme cel.ui-là. 

Un autre cas particulier dans lequel il souhaitait pou­

voir recourir au pBychologue , était ce moment où il 

avait le sentiment d •·avoir épuisé mais en vain ·toutes 

ses ressou~èes vis-à-vis de tel enfant qui , selon lui , 

stagnait sans montrer le moindre siene d'évolution. 

A ce moment , il s'adressait.au psychologue en lui 

demandant de voir cet enfant et m~me de penser à un 

projet de psychothérapie pour lui. Ce genre a•appel 

n'était jamais comme tel facile à saisir. Car s'il fallait 

prendre au sérieux cette déception et cet épuisement 

souvent les signes d'une réelle attente devant cet enfant 

et son importance pour cet .enfant , il fallait aussi 

vérifier s'il était partout en échec - auquel cas 

c'était en effet inquiétant - • Il fallait a ussi voir 

si cet échec pour l'instituteur était un échec pour 

1 1 enfant • Dnns le cas contraire , il ~aut bien dire 

que le terrain n'était pao préparé du tout à quelque 

f'orme de thérapie que ce eoi t pour lui • Cette dcr1ande 

de thérapie dn.ns ce co.s ris quait f'ort de n'Otre pour lui 

g_u'une demande pnrmi d'nutrcs dont J. 1 c11:fnnt se sentirait 

Otre l'objet • Snns compter - et ceci n'6tnit p a s rien en 
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réalité - qu'un forçage à ce sujet risquait aussi de diAcrédi­

ter à. ses yeux ces II grandes personnes II en qui il avait 

peut-~tre placé quelque intér~t mais sans que cet intérêt 

ne donne les effets attendus autour de lui. Au cas où 

le terrain s ' avérait un peu préparé - mais cela s upposait 

alors une di$cussion approfondie de toute l'équipe et m~me 

de l'ensemble du personnel amené à travailler avec cet 

enfant - , et dans le cas où l'enfant n'avait rien sollicité 

de lui-même , le psychologue ee proposait de rencontrer 

l'enfant. Dans les rares cas où ces entretiens aboutirent 

à une thérapie proprement dite, celle-ci av~it lieu 

dans l ' institution mais dans un temps et dans des lieux 

à. part • Dans chaque cas, cette thérapie , fai·te par une 

personne extérieure à J.'institution, dura très peu de 

temps. Au point qu'on puisse parler d'un éèhec. Je pense 

que ia proximité pour l'enfant avec son lie~ de vie et de 

travail n'était pas pour rien dans ce court terme et cet 

échec . Il me semble bien qu'il doit y avoir une coupure 

nette entre un tel lieu et l'espace de la vie quotidienne , 

et qu'une telle coupure doit ~tre réalisée matériellement 

et pas seulement n'être qu'un souhait ou une assurance 

qu'on 4onne à l ' enfant quant au destin de sa parole dans 

ce J.ieu. 

Enfin vis-à-vis du personnel paramédical (logo­

pède , psychomotricienne , ergothérapeute) , c'est-à-dire 

un personnel qui se présente comme préparé techniquement 

à certains apprentissages plus individuels , le recours 

de l'instituteur était celui qu'un projet précis et 

plus ~ndividualisé voie le jour pour. tel ou tel élève 

qui en aurait plus besoin selon lui. Une telle demande 

n'était pas toujours compatible ni avec la manière de 

travailler de ce personnel, ni a vec des impératifs 

financiers qui . ne permettaient p a ~ que se réalisent de teis 

projets. Ce. point-ci sera repris d a n s le chapitre con­

sacré au travail parrunédicA.l dans J.'institution . 
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CI-f.APITR3 3.IE PSYCHOLOGUE ET L'~DUCATEUR: 

DAN'S L3 CHAH? DE L'3DUCA'l'I01l 

J'aborderai ce nouveau chapitre par ce qui me 

para1t ~tre la spécificité de la fonction de l'éducateur. 

Pour cela je me référerai le plus souvent au travail de celui­

ci dans l'internat de cette école. J'examinerai ensuite en 

quoi cette spécificité inclut, il me semble, un certain rap­

port au.savoir et en quoi élle•va se concrétiser dans l'un 

ou l ' autre recours aux personnes du psychologue et du direc­

teur principalement. 

Je me baserai ici encore sue une thèse psycha­

nalytique dont la formulation la plus claire que je cannais­

se me paraît être celle que donne J. Lacan dans une lettre 

publiée en annexe d'une récente réédition du livre de J.Aubry: 

"Enfance abandonnée". En voici le contenu tel qu 1 &n peut 

le retrouver dans ln seconde lettre que Lncan adresse à cet 

auteur en octobre 1969: "Semble-t 1 il à voir l'échec des 

utopies communautaires l.a position de Lacan nous rappelle la 

dimension de ce qui suit. La fopction de résidu que soutient 
. . 

(et du même coup maintient) la famille conjugale dans l'évo-

lution des sociétés, met en valeur l'irréductible d'une trano­

mission -qui est d'un autre ordre que celle de la vie selon 

les satisfactions des besoins- mais qui est d'~ne constitu­

tion subjective, impliquant la relation à un,désir qui ne 

soit pas anonyme. 

C'est d'après une telle nécessité que se jugent les fonc­

tions de ln mère et du père. De la mère:en tant que ses 

soins portent la marque d'un intérêt particularisé, le fût­

il par la voie de ses propres manques. Du père: en tant que 

eonnom est le vecteur d ' une incarnation de la Loi dans le 

désir." 

. .. 
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11 va falloir que je m'explique sur l' usage que je fnis de 

cette citation et sur son exportation du lieu àe la famille 

(conjugale) à celui de l'institution(et plus particuliàre­

ment de son internat).La citation même de Lacan nous en 

donne comme la voie, il faut bien dire, puisqu'il y accen­

tue, à travers un système de parenté et les deux rôles 

qu'il pose, deux fonctions psychiques qui seraient les deux 

pêles à partir desquels un sujet humain se constitue psychi­

quement, Il me semble que cette conception vient assez bien 

répondre• entre autres, à ce qtt 1 on observe quotidiennement 

dans une institution com~e la nôtre: d 1 une part, que les 

parents perçoivent le plus souvent l ' éducateur de leur en­

fant comme quelqu'un qui vient d'une certaine manière 

prendre leur place ou du moins J.a mettre en question; d ' autre 

part, le_ ~ait que les enfants se comportent avec leur édu­

cateur sur le fond d'une représentation de leurs propres 

parents. Ce sera cette doub1e supposition, et qui est celle 

d'un désir visant les parents ou/et l'enfant, qui viendra 

donner à l'éducateur les coordonnées de l'espace dans 1e­

que1 il devra nécessairement se situer. Qu'il le veuille 

ou nont il sera identifié par ceux-ci et se verra poussé à 

prendre une certaine place à leur égard, et tout particuliè­

rement à l'égard de l'enfant. Ce sur quoi nous voulons 

insister déjà ici c'est que, mis dans cette situation, l'édu­

cateur n'a pas la mattrise absolue d ' une activité et d 1 un 

savoil.~, car il est d I emblée confronté à ce que et 1 1 enfant 

et ses parents le poussent à agir d'une certaine façon et 

se comportent ·vis-à-vis de lui comme s'ils savaient (mais 

inconsciemment) ce qu'il a à fai.re (1) . IJ. s'ensuit que le 

(1) A propos des parents nous f a isons ici allusion à tous 

les message s (nu sujet d'un vêtement égaré par exemple )qu'ils 

ndressent aux éd~cute urs et où ils peuvent dire leurs atten­

tes voire 1eurs ~xigence? éducatives pour leur enfant . 
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psychologue (dans 1e. r.1esure où il est concerné par l.e tra­

vail de l'éducateur) qui ne tiendrait pas compte de cette 

situation et ferait comme si 1. 1 éè.ucateur n'avait qu'un modèle 

éducatif à appliquer ou qu'à compter sur son seul désir ou 

son seul projet vis-à-vis des enfants, risque fort, me sem­

b1e-t ' il, de pousser cet éducateur dans une impasse. 

Je me référerai maintenant à un deuxième type 

de cadre dans lequel l'éducateur peut se voir obligé d'ins­

crire son travail., soit celui d'un modèle (éducatif ou thé­

rapeutique) auquel son attitude devrait répond.-re. Je pren­

drai ici un exempJ.e qui a fait partie de l'histoire de l' ins­

titution et qui manifeste , je crois , un autre type d'impasse 

possible dans son travail, impasse qui dans ce cas était pro­

pre au modèle. En effet, l'éducateur et l'éducatrice devaient 

idéale.ment ~tre mari et femme et s I implanter dans 1 1 insti tu­

tion qui était donc aussi leur domicile et oà logeaient leurs 

propres enfants. Cette formule de départ s'est amincie avec 

1e temps (l'institution n'était plus un foyer obligé) et. 

resserée autour du projet de vivre dans l'internat une vie 

familiale définie par le noyau d'un couple; Une des consé­

quences "naturelles" de cette si tua.tien était _qu'un enfant 

pouvait très bien passer le week-end au domicile de ce cou­

ple; c'en devenait même un signe de cohérence du projet. Ce 

n'est bien sûr pas le lieu de décrire tous les avatars de 

cette form~le particulière. Je dirai seulement que ce modèle 

et 1a définition qu'il comportait dés rôles respectifs de 

l'éducateur et de J..féducatrice créaient une grande confusion 

dans le travail de ceux-ci. Travail sans limites d'abord. 

Mais aussi travail étriqué dans la définition trop étroite 

et arbitraire d'un rôle parental précis qu'ils se voyaient 

plus ou ~oins contraints àe jouer en réa lité.Cette formule, 

née avec l'institution, a petit à petit dérivé mais non sans 

laisser quelques questions et quelques autres repèrco ù cons­

truire. En voici quelq~es éléments préoent&o ic~ parce qu'ils 
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me permettront de reprendre l.e prob1ème de départ, à savoir 

l.a spécificité des responnabi1ités de l'éducateur. Nous-a1-

l.ons ici nous référer à nouveau à 1a citation àe Lacan •. CeJ.le·­

ci nous permettra de dire quel.qucs~\.L"lS des repères que nous 

avons cru trouver pour répondre de cette spécificité chaque 

fois que l.'éducateur recourait à nous pour l'aider à l.a 

reconnaî~re -ou à l ' élaborer. 

Notre perspective (1) s'ouvrait d'abord d ' une 

nécessité de défaire un certain nombre de simplifications 

qui avaient cours dans l'internat. Je m'en tiendrai aux deux 

formes l.es pl.us manifestes et l.es p1us partagées. 

En premier J.ieu, il y avait la confusion entre la réalité d'un 

couple formé par un éducateur et une éducatrice dont 1 1 ins-

ti tution attend qu I el.J.e soit l' image-modèJ.e à laquell.e l I en­

fant devrait forcément et heureusement s'adapte:27, et la cons­

truction (psych~~ue) par l'enÎant d'un ou plusieurs couples 

imaginaires parmi les personnes qui appartiennent à son· en­

tourage, construction~ partir de laquelle il s'imagine une 

place pour lui, et qui est un véritable scéna rio de désir 

dont l'accomplisse~ent lui importe souvent peu si ce n'est 

sous la îorme de l'inquiétude. 

En second lieu, l'accolement qÙi était ~ait entre l'éducatri­

ce-la mère-le désir~d'une part et l'éducateur-le père-la l.oi, 

d'autre pa~t. Comme silo. femme/la mère étaient par nature 

hors-la-loi et l ' homme/le pêre absents du moindre désir dans 

1a rigueu~ d'une loi. Comme si, ensuite , l'éducatrice avait 

à f"aire \:.~'le m~rei et l'éducateur un père . 

(1) Le "notre" se réfère à une position à. la fois personnel.le 

et à celle que partageaient quelques-uns des psychologues 

autour d'un psychologue extérieur à l'institution à qui nous 

devons beaucoup pour ce travail, Elle venait trancher cer­

tainement uvec un passé dont nous avons condens é une des :for-· 

mules, ln"plus caricnturule,Pr6cisons ici quo par la suite 

ln condition de couple n 'a plus été un crit~rc d 1 cnguacment. 
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Je ne déve1opperai pas ici 1es traductions de ces reprfsen-

tations dans la réalité de l' institution. Je crois d'ailleurs 

avoir donné les éléments qui permettent de les déduire faci-

1ement. Je prendrai plus àe temps pour essayer de décrire 

dtautres repères plus complexes auxquels nous avions recours 

et qui ouvraient, à mon sens, un autre champ de responsabi­

lités et d ' activités pour les éducateurs. 

Le rôle de 1•éducatcur, envisagé d'un point de 

vue psychologique, nous semblait devoir se tenir dans cette 

définition d'un travail impossible (c ' est-à-dire dont on 

nt a pas J_a maîtrise) mais devant être réalisé, et qui con­

siste, par le simple fait de vivre avec des enfants, à répon­

dre de son propre regard sur le monde, sur ce qu'il est et 

sur ce que sont les autres, en même temps q'u' à. répondre des 

1imites de son désir de s'approprier par ce regard le monde, 

1ui-même, et les autres. Par 1.à nous pensons nous rappro­

cher de la citation de Lacan lorsqu'il voit dans la mise en 

jeu "d'un intér6t particularisé" et dans l'incarnation de la 

Loi dans le désir l.es deux pôles d 1 ç,ù S$ constitue psychi­

quement le sujet humain. En ce sens nous pensons que l'édu­

cateur est quelqu'un qui, par la qualité des liens que l'en­

fant nouera avec lui, contribue à cette constitution psy­

chique. Cette contribution ne se fait toutefois pas sans ima­

ginaire. Nous voulons dire par là que l 1 enf'an"t qui est con­

fronté à ses éducateurs n'est pas sans élaborer une signi­

fication imaginaire qui leur donne une figure de parenté 

(père imaginaire, mère imaginair e) , et sur le fond de laquel­

le il découpe littéralement l'un 9u l'autre traits le plus 

souvent sur le corps de l'éducateur ou de l'éducatrice. Ce 

sont là des traits à 1 identification qui donnent à chaque 

enfant la série de ses pos es, de ses manies, de ses objets­

emblêmes et qui sont com~e les signea visibles de cette 

constitution psychique en train de s'opérer. Nous pensons 

qu'il s 1 agit là du champ spécifique de l 1 6ducnteur, et drins 
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1equel i1 est interpellé ! je dirais dans la chair et 1' os 

de sa présence . Hon pas qu'il ne puisse s'appuyer sur des 

techniques (de travail) ou sur tout autre objet médiateur . 

Mais ce que l'enfant interpellera sera toujours le lien 

entre cette technique, ces objets et ~a peroonne qui est 

à l'autre bout . Ce qui fait l'objet électif de l'intérêt 

de l'enfant, c 1 est bien tout objet marqué d'un " intérêt par­

ticulari0é " . Mais, davahtage encore, l'objet, c'est cet 

intérêt même et ce qui vient le régler en tant que l'enfant 

pourra y trouver le support d'une identification. L'éduca­

teur, pour nous, est placé dans ce champ. Et il le sera 

d'autant plus que J.a position identificatoire de l'enfant 

-est mal assise, le plus souvent ici à cause .d'un défaut de 

son entourage à soutenir un "projet identif'icatoire " pour 

lui (1) . 

.. .- . 
. Quelles sont pour nous les.conséquences de cette 

conception de l'éducation à la surface de l'institution? 

Quelle place spécifique pour J.Véducateur se voit ainsi défi­

nie? Il s'agit au fond de répondre à cette question: quelles 

conditions mettre en place à l'internat pour que ne se 

ferme 'pas à l.'enfant la possibilité d"1 une ~elation à un 

désir qui ne soit pas anonyme" (2)? C'est de la construction 

de ce projet qu'il sera maintenant question. Il faut bien 

avouer qu'elle n'est pas faite que de réussites à nos yeux. 

Par conséquent cette histoire sera aussi celle des résistan­

ces à cette construction, et même celle de ses impasses. 

Histoire qui nous parait comprendre_ trois chapitres : 

1) le dessin de certaines limites concrètes à l'objet du 

travail de l'éducateur et aux temps et lieux pour l'exercer; 

(1 )A propos de cette notion de Nprojct identificatoirc 11
, on 

peut lire Castoriadis-Aulagnicr: 11!: . .Jmunde et idcntifica tion" 1 

L 1 Inconscient n°7. 

( 2 ) Cfr. La:can ( lcttr·o à J. Aubry) 
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2 ) 1e franchissement ou 1a mise en question, par contre , 

d'autres l.irni tes dans lesqucl.les ce travail se vo:,'ai t .c. • con .... iz:e; 

3) 1a pose d'autres repères àe savoir pour l ' éducateur 

confronté à sa responsabilité propre. 

1) Nous avons déjà souligné à quel point les 

éducateurs de l ' internat se voyaient souvent dépassés par 

l'objet de leur travail. Soit qu'il faille au dernier mo­

ment prendre en charge tel enfant le week-end, soit qu'on 

n'en finisse pas de raccomoder ou de lessiver les vêtements 

parfois très tard le soir. L'absence d'un contrat minimum 

qui vienne fixer des droits et des obligations qu'un direc.­

teur aurait pu garantir n'était pas seule eri cause. Pl.us 

d·outeux, nous ser.ible-t 1 il, était le recours qui était fait 

pour justifier cette absence. Recours à des raisons psycho­

logiques aussi peu explicites que le crédit psychique pour 

1. •_enf'ant d'une vie en famille , et la nécessité de se substi­

tuer à celle-ci jusque dans les moindres détails (vêtements, 

argent de poche, etc.). Cette situation impliquait par con­

séquent les fonctions du directeur et du psychologue. Impli­

citement en tout cas, leur position participait à la défi­

nition de celle de l'éducateur. Pas de la m~illeure manière 

pensions-nous. Il paraissait bien qu'une série de tâches 

avaient tout intérêt à s'inscrire dans de petits contrats 

qui non seulement al16geraient un travail déjà difficile 

mais surtout viendraient assainir la position de l'éducateu:.:-. 

Tant à l'égard de la famille (puisque celle-ci ne pourrait 

plus charger l'institution de tout ~e poids de ses responsa­

bilités réelles) qu'à l'égard du reste du personnel de l'ins­

titution qui avait parfois .tendance à voir dans le flou du 

travail de l'éducateur le signe du peu de fiabilité de celui­

ci, et même la cause (toute trouvée, ai-je envie de dire) 

de certaines défaillances dann leur propre travail, 

Un autre exemple: celui du lieu de travuil de l'éducateur. 

Là encore celui-ci avait à faire à
0

un manque de rep0res tel 



que son tr·avail se voyait trop dépendre de "nécessités" . 
autres que celles qui pouvaient être les siennes. Je veux 

parler ici de ce que les locaux de l'internat étaient très 

souvent occupés par d'autres personnes que les éducateurs , 

et pour d'autres fonctions que la leur. L'architecture et 

l'exiguité des lieux en étaient bien entendu la cause. Ce 

que nous voulons souligner, c'est plutôt la manière et les 

conséquences de cette occupation. Celle-ci, en effet, se 

faisait dans un désordre évident et sans que les éducateurs 

soient avertis ni du ~ait ni cte la raison.Et plus encore: 

sans que nulle part leur soit reconnue une responsabilité 

de ce lieu, responsabilité qui aurait Îait alors que ce · lieu 

doive être remis dans son état d ' origine, ou du moi~d qui 

aurait fait que le désordre soit reconnaissable par quel­

qu'un comme désordre d'un autre! La conséquence était a1ors 

que le~r lieu de travail devenu le lieu de tout le monde 

ae voyait banalisé et destiné à l'"ordre" du dernier de ses 

occupants. Les éducateurs se sentaient pris dans un double 

discours: d'un côté il leur était officiellement demandé 

d'habiter ce lieu, de le faire vivre de leur présence; d'un 

autre côté ils étaient confrontés à 1'inpossibilité d ' en faire 

''leur" l.ocal de travail, et chaque semaine recommençait le 

compte des objets déplacés, cassés, empruntés ou disparus. 

Ce point de vue pourrait paraitre u~ peu obtus. En réalité 

ceci constitue à mes yeux l'exemple même de la difficulté 

à résister à la pente de l'anonymat dans l'institution. Pen­

te ici accentuée par le défaut d'une règle minimum qui déli­

mite si pas l'espace de chacun ou de chaque rôle, au moins 

chacune de ses responsabilités. Je ne trouve pas exagéré de 

dire que pareil défaut portait une série de petites violen­

ces quotidiennes ù un seuil parfois difficilement tolérable 

pour les éducateurs. Ceux-ci, obligés de ~aire de leur local 

un lieu sûr, avaient alors tendance à le laioser se trans­

f'ormer en un très beau couloir, ù moins qu'ils ne se trans­

forment eux-mêmct·cn éternels brico.-réparo.tcurs . 
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Je me suis donné 1e temps de détai1ler un peu cet exemple 

parce qu'il me paraît assez parlant. Et de quoi parle-t'il; 

De cette difficulté -voire de cette impossibilité parfois­

que rencontraient précisément les éduca~eurs à trouver un 

1ieu propre qui serait marqué de leurs i~térêts et d~ leurs 

projets. Le fait, pour ~es enfants comme pour ~e personnel, 

de ne pas pouvoir_produire et retrouver ces signes de présen­

ce sans craindre leur effacement ou l'envahissement par d'au­

tres signes non désirés me paraît être la voie grande ouver­

te à l'uniformisation et à la routine qui à mes yeux repré­

sentent l'antithèse d'un travail éducatif au sens où je l'ai 

défini précédemment. S'il n'est pas possible pour un éduca~ 

teur de faire habiter son lieu des ·oignifications imaginaires 

qui se sont élaborées à partir des liens créés avec les en­

fants de son groupe, je crois qu'il est désaisi d'une'gra.nde 

part de son r61e propre, si pas de son entièreté. Il faut 

reconnaître que ce problème n'a malheureusement jamais été 
ff 

pris au sérieux dans l'institution. 

2) Ici je dirai quelques mots -mais plus briève­

ment- de Cd~taines limites traditionnellement attribuées 

dans l'institution au travail de l 1 éducateur. La plus impor­

tant~ me semble-t'il, est celle qui existait entre l'internat 

et l'école. Limite non géographique puisque ces deux lieux de 

travail étaient rassemblés dans un même ensemble de bâtiments. 

La limite dont je veux parler relevait de l'absence quasi 

totale d'informations passant.d'un lieu à l'autre. On pouvait 

penser qu'en soi une séparation nette entre ces deux lieux 

n 1 6tait pas néfaste pour l 4 enfan~. Je crois même qu'il y avait 

un très grand bénéfice à tirer de ce que l'enfant n'était 

pas ainsi exposé à ce que l'ensemble des grandes personnes 

partagent constamment un tout savoir à son sujet, sa vie 

prenant ainsi une transparence aux yeux de tous ceux dont il 

dépendait. La situation n'était cependant pas si nette et 

cetta volont6 de silence d'un lieu vis-à-vis de l'autre pou­

vait devenir très ambituH. Ainsi dans ces doux cas. Le pro~ier 
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était celui où à travers cet écran de silencé passaient 

quand mê~e des signes de r:iéfiance réciproque dont les en­

fants pouvaient à l'occasion devenir les messagers. Comme 

nous en avons déjà donné un exe.r:iple (dans le chàpi tre pré­

cédent, à propos des devoirs), nous n'insisterons pas davan­

tage. Dans cette situation il nous paraissait important de 

faillir à la tradition et de provoquer ouvertement une 

rencontre plutôt que de risquer l'enlisement dans ce type 

de "silence". Le second co.s était celui où nous lisions 

1es provocations d'un enfant à faire passer la frontière à 

son éducateur ou à son instituteur afin qu'il vienne voir 

où il travaille, où il dort, etc. Là encore nous n'insis­

terons pas. Nous voulons seulement montrer ici qu I il faJ_­

lai t, dans le respect d'une bonne solution de départ (soit 

1a coupure école-internat), rester attentif à ce qu'e1le 

pouvait laisser de côté, et que ceci supposait parfois de 

transgresser certaines habitudes. 

!C1 

3) Un dernier point reste à examiner avant de 

c1ôturer ce chapitre. Il i~plique davantage le psychologue 

et ses propres références au savoir Îace à l'éducateur, 1à 

où les deux poin~s précédents en~ageaient plutôt la respon­

sabilité d'un directeur et sa ionction de garantir a minima 

une loi. 

Notre conception était que l'éducateur, comme quiconque 

d'ailleurs, implicitement se réfère à un savoir sur ce qu 1 il 

fait et sur celui à qui il adresse ses ~actes", et que cette 

forme de savoir avait une çohérence et une raison d'être 

qu'il fallait respecter. Par "sa.voir implicite" nous en­

tendons cette élaboration de significations que chacun opère 

quand, dans une situation donnée, il se fixe sur certains 

de ses éléments pour la comprendre ou, à propos d'une person­

ne, pour l ' identifier. Cette forme de savoir est à proprement 

par1er une interprétation, c'est-à-dire 1 1 interposition entre 

mon regard et 1 1 objet (inconnu) de celui-ci d'une oignifi­

cation irn~ginnirc.- Cette significa~ion imaainaire n ' est en 
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·soi ni fausse ni théâtra1e ; el1e est bien au contraire celle 

qui donne un senti~ent de réalité à ma perception. J'insiste 

sur ce point parce qu'il me paraît. è. l'origine d'un mal.enten­

du pour 1e psychol.ogu~. C'est-à-dire que là où ce dernier 

serait plutôt porté à souligner le côté "sens unique" de 

cette perception, il risque è.'oublier que ce "sens unique" 

peut précisérr.ent constituer pour un enfant de l'internat 

une "orientation" et lui donner ce sentiment de réalité né­

cessaire pour affronter l'inconnu. Car là le rôle de l~éduca­

teur est essentiel., et particulièrement dans le cas d'enfants 

pl.us petits. En effet, c'est avec les mots et les gestes de 

leurs dducateurs qu'ils-pourront rencontrer et nommer ce qui 

leur est inconnu, que cet inconnu soit en eux (dans la mala­

die ou l.a douleur par exe~ple) ou au dehors (ainsi quand un 

autre veut leur chiper un objet). 

11 importe beaucoup que l'éducateur puisse assez librement 

signifier ce qui l'entoure et se signifier ainsi au regard 
I: 

de l'enfant. Nous ne croyions pas que l'éducateur dans ce 

cas devait s'astreindre à jouer des rôles ou modèles qui lui 

seraient indifférents et s'encombrer d'un fatras de techni­

ques objectives. Car il était sensible -et pour lui en pre­

mier- que c'était à s ' installer dans son champ d'intérêts 

propre et à trimbaler avec lui tous les objets et signes qui 

s'y rapportent qu'un champ d'identification avait une chance 

de se déployer peur les enfants, où ceux-ci pouvaient trou­

ver la mise en ordre minimum d'un monde, et où ils pouvaient 

dire et imaginer une place pour eux ainsi qu'un objet au 

vouloir des éducateurs dont ils dépendaient. Nous pensons 

par exempl.e à cet éducateur qui, .toujours vêtu d'un trainingJ 

passait tout son temps à apprendre aux garçons de son groupe 

1es sports qu'il aimait lui-mê me pratiquer et auxquels il 

1es initiait à travers l'épreuve de ses règles et de ses 

enjeux (imaginaires ) : e.f:fronte r un rival, gagner, perdre, 

arb itrer. 
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1 
) Cette perspective ne pouvait selon nous se réaliser que .si 

l 1 éducateur était et pouvait donc se sentir maitre dans- son 

champ et disposait d'une relative~ent grande liberté de moyens 

pour l'investir de ses propres projets et de ses propres 

idéaux. Cette liberté, on s'en doute, pouvait avoir un dou­

ble tranchant. Car une telle indépendance dans le champ de 

l'éducateur n'allait pas sans poser d'autres questions. Et 

d'abord, pour chaque éducateur, celle de la confrontation 

à certaines déceptions dans son travail et à ce qu'il pou­

vait percevoir comme la réüse~te d'autres éducateurs. Celle 

aussi. par conséquent, dans ce qui pouvait devenir le lieu 

d'une rivalité naissante entre éducateurs, de s 1 en référer 

au savoir du psychologue pour accréditer une signification 

plutôt qu'une autre, et de reconstruire à partir de là une 
~. 

échelle de valeurs sous le couvert d 1 un savoir. Autrement, 

dit, comment les éducateurs allaient-ils entre eux respecter 

1eurs interprétations ou points de vue particuliers et leurs . . 

idéaux propres? Nous avons déjà abordé cette question lors 

d'une discussion sur les différents types de réunions que 

nous avons connues. Là encore la position prise par le psy­

chologue interpellé à ce sujet n'était pas sans importance. 

Car la tentation pouvait être grande de laisser se confirmer 

1a réalité d'une échelle de valeurs, là où il s ' agissait 

plutôt d'en souligner la nature imaginaire. Présent aussi le 

risque qu'un projet éducatif particulier ne vienne subtile­

ment confisquer la dimension plus large d'un projet à l'échel-

1e de l'institution. Et ce d'autant plus que manquait cette 

définition minimale des responsabilités de chacun dans l'ins­

titution. J'en dirai plus dans un chapitre qui sera consacré 

plus spécifiquement à ce sujet. Je voulais seulement ici 

souligner un point de fuite possible de ce qui pouvait être 

au départ un point de vue propre sur une méthode ou sur le 

comportement d ' un enfant par exemple. 
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' . . ) 
Nous pensons néanmoins que ces problèmes dispersés et ampli­

fiés dans l.e prisme de l'institution avaient une autre origi­

n~: la conf'rontation pour chacun aux limites de son savo'ir. 

Ce que nous ~culons souligner ici, c'est la fonction positi­

ve de ce "ne pas c-omprendre 1
' ou "ne pas savoir". C'est-à-dire 

que ce qui est dans l'absolu d'un point de vue, d'une théorie 

ou d'un modèle un dé:f'aut ou une défaillance, dans le contex­

te d'un 1.ien(ici avec un enfant , mais aussi bien avec un 

autre membre du personnel) peut devenir positivement un point 

d'appui salutaire pour celui qui n'est pas compris, parce 

qu'il lui donne un savoir du manque de l'autre à répondre 

à tout et de tout pour lui. Ce qui l.ui laisse l.a possibilité 

de ee ressaisir de la question de ce qu'il est, en sachant 

(ou en ayant la confirmation d'un:..tel savoir) quel.a réponse 

n'est pas ·scellée dans le pouvoir-savoir de cet autre dont 

il dépend. 

Ceci importe beaucoup, je crois, dans le rapport du psycholo­

gue et de l'éducateur. Dans la mesure ou entre eux ils vont 

ae signifier ou pas que tout travail psychologique ou édu­

catif' se fait autant avec ce qu'on ne comprend pas qu'avec 

ce qu ' on comprend. Dans la masure éealernent où ils vont se 

signifier ou pas que cette dépossession d'une maîtrise sur 

l'objet de son intér~t et le· signe qu'elle fait d'une dépos­

session d'une maîtrise sur son propre désir, _sous la forme 

d'un "moins" ou d'un "pas", sous-entendent positivement la 

. référence à une Loi qui est l.' interdiction d'un tout savoir 

et sur l'autre et sur soi. Il.faut toutefois remarquer que 

cette maîtrise telle que l'éducateur pouvait s ' imaginer la 

posséder n'est en r~en un défaut;· au contraire , elle importe 

beaucoup pour l'enfant -c'est ce que j'ai essayé de dire 

ic-i- puisqu'elle lui donne la poss ibilité de repé rer chez 

l'autre un point d'identification pour lui. 

En réalité ceci importe b e aucoup. Et ln manière dont l.e 

psychologue peut se référer à un savoir qu'il déticndra itJ 
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\ . sur l' enfant ou sur l'éducateur par exe~ple , ·en faisant 

briller la fiction d'un savoir complet ou en accentuant le 

défaut de savoir de l'autre ne sera jamais sans conséquences . 

Dans l'institution, la façon dont chaque éducateur se situe­

ra par rapport à ses semblables sera tout aussi parlante 

à cet égard. On pourrait ajouter ici que les enfants passent 

une grande partie de leur temps -et ce d'autant plus que 

leur manque une réponse à ce sujet- à interroger ces zones 

frontières où les grandes personnes sont obligées de dél~­

miter entre elles leurs responsabilités propres, et par . 
conséquent forçent ces grandes personnes à produire la répon-

se de ce qui vient limiter ou pas leurs prérogatives et leurs 

intérêts propres. Je concluerai en faisant remarquer que de 

telles interrogations adressées aux grandes pers~nnes défi­

nissaient pour ces enfants un réel champ d'épreuve de ce 

que pouvait ~tre une loi pour celles-ci et donc de la figure 

que prenai t cette loi à leurs yeux, là où certains pouvaie~t 

croire (parfois soutenus par l'une ou.l'autre références 

psychologiques) que le recours à · la diction (vide) d'un ré­

glement suffirait à faire l'efficace semblant d'.une loi. 
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CHAPITRE ·4 . LE PSYCHOLOGUE ET LE PARA-:·i:EDIC.A.L: 

Pourquoi par1er ici du champ d'une psychologie? 

Parce que c ' est ici, dans leurs rapports au travai1 dit 

paramédical, que les psycho1ogues de cette institution se 

s·ont trouvés confrontés à leurs options, mais sous J.eur 

forme re~ournée dans une autre forme de savoir psychologï­

que. C'est la raison pour laquelle ce chapitre sera aussi 

celui de leurs malentendus et de 1eurs conflits plus ou 

moins latents. Il faut toutefois préciser ici qu'on va ac­

centuer une pente pl~t8t que décrire une seule réalité. 

D'ailleurs ce personnel regroupait différentes fonctions qui 

n'impliquaient pas forcément une même conception de leur 

r8le. En tout cas elles faisaient toutes plus ou moins réfé­

rence à une forme de savoir psychologique dont l'unité venait 

peut-être de ce qu'elles provenaient pour la plupart d'une 

même école de formation. Soit 1a logopédie, la psycho-motri­

ci té, J. 1 ergothérapie·. Ce personnel était exclu·sivement fémi­

nin, à la aifférence des autres corporations qui comptaient 

une grande majorité d'hommes: celle des éducateurs (cinq 

hommes et une femme), celle des instituteurs (quatre hommes 

et deux fe~mes) , celle des psychologues (quatre hommes et 

une femme). 

Je décrirai d'abord quel.ques•uns des modes sous lesquels 

ce personnel entendait définir son travail, et où il est 

sensible qu'à chaque fois il sous-entend_ai t un autre type 

de référence à la psychol.ogie et·aux psychologues. Je n'in­

sisterai cependant pas sur des circonstances trop liées à 

une histoire. 

En premier lieu, ce personnel avait tendance 

à se référer dnva.ntage à lui-même qu'aux autres fonctions 

dans le contexte d'une équipa. Ceci se traduisait entre . 
autres par un déplacement d I intérfl.t èu lieu de l.a réunion 

d'équipe à celui d'une r&union dite de corporn.tion où le 
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) seul personnel para-médica1 était rassemblé (sous la super­

vision d'un psychologue extérieur à l'institution! ). A cette 

réunion il était question de cas d'enfants, de techniques 

• 
et de théories. Le para-médical avait en fait ta~dance à se 

d~finir plus par rapport à une technique à appliquer à une 

population donnée que par rapport à un programme précis et 

élaboré en équipe pour chaque enfant particulier, program­

me où l'une ou l'autre rééducations pouvait avoir une place. 

Plus précisément ce personnel avait parfoio môme tendance à 

s'appuyer de façon ambiguë sur une règle administrative qui 

obligeait un nombre de rééducations par enfant pour forcer 

sa place dans un programme. De telle manière que celui-ci 

·pouvait di~ficilement à ce sujet être discuté en d'autres 

termes. Je reviendrai par la suite sur un autre aspect de 

cette définition technique du travail, aspect qui concerne 

de plus près une certaine position prise à l'égard de l'en­

fant objet de ces rééducations. 

. 

Ensuite -mais ceci pr9longe également la 

première remarque-, les paramédicaux avaient une certaine 

attente, et m~me une attenta différenciée selon les enfants, 

vis-à-vis des autres membres de l'équipe. Ma~s cette attente 

était plutôt une conséquence d'une définition propre que le 

résu1tat d'un travail concerté. En en forçant quelque peu 

les traits, je dirais que pour eux il s'agissait que l'en­

fant qui entre dans leur local d'activité y soit préparé , 

c•est-à-dire qu'il se manifeste finalement dans le seul 

relief d'une difficulté instrumentale (qu'elle soit langa­

gière , gestuelle, posturale , etc.) à laquelle ils pouvaient 

alors consacrer lc~r savoir et leur savoir-faire. C'était 

en tout cas comme s'ils csp~raient quo leur arrive en réédu­

cation un enfant suffisammer-t capable de les comprendre 

(travail supposé de l'instituteur), respectueux. des règles 

du lieu (travail supposé de l'éducate ur) et p a o trop p e rtur­

bé ( travail supposé du psychologue ). 
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I Autre caractéristique, le personnel para-. 

médical se référait en des ~ermes différents à un projet 

éducatif ou/et thérapeutique dans l'institution. Prinbipa-

1ement il défendait l'idée qu'il fallait élaborer pour 

chaque enfant un modèle d'attitudes à adopter vis-à-vis de 

1ui, modèle qui deviendrait une référence commune pour 

toute l'équipe, voire pour l'institution. Selon eux, la 

cohérence d'un projet devait se traduire par une uniformi­

sation des points de vue et donc par l'adoption sans faille 

aux yeux de l'enfant d'une même ligne <l'interprétation de 

ses comportements, et par la présentation d'une attentG 

commune à son égard• PAr ailleurs ils concevaient la né­

cessité de construire un tel projet d'ensemble dans l'ins­

titution sur les deux repères essentiels de leur propre 

travail de rééducation: sécuriser et autonomiser l'enfant 

-mais• sans que d I autres précisions soient .. ·apportées- ( 1) . 

Quelles étaient les coordonnées spécifiques dans 

1esquelles le personnel para-médical entendait inscrire son 

travail et déf'inir son rôle? Son modèle était la rééducation 

indivi~uelle. Pas toujours, mais le plus souvent. Ici je 

prendrai surtout l'exemple de ~a psychomotricité qui préten­

dait se rapprocher d'une thérapie psychologique, voire s ' y 

substituer. La rééducation était d'ailleurs rebaptisée 

"thérapie du développement". Les techniques employées étaient 

très variables, pour ce que nous en savons: dessins, ballons , 

coussins, _relaxation, musique,etc. Ce qui m'intéresse ici, 

ce sont d'autres questions. Et d'abord celle-ci essentielle­

ment: quelle était la règle suivie par le para-médical pour 

décider de la nécessité d'une rééducation pour~tel enfant? 

Qui définissait cette nécessité? Et sur quel( s ) fonde~ent(~)? 

Une première réponse serait de dire que p~~9 oouvont qu 1 ail-

1curs le groupe du paramédical faisait exce ption à cette 

(1) Je me"r6fère à ce sujet à un' 66rit de 1cur pnrt. 
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1 règl.e.· (implicite) cie dire ses projets et surtout de les 

justifier en en rendant visibles les raisons. Les quelques 

remarques qui précèdent peuvent faire pressentir pour~uoi: 

d '.autres références à. un savoir technique, à un autre savoir 

psychologique. De sorte qu'il arrivait assez souvent que 

le reste de l ' équipe ignore totalement la raison d'un pro­

jet de rééducation d'un enfant, et plus encore sa nature et 

ses limites. Finale~ent on se contentait de régler des 

questions d'horaires et de locaux. 

Cette exception du silence ou du bavardage à la règle du jeu 

d'équipe n'était pas sans conséquences. Et d I abord pour l. '·en­

f'ant qui ne tardait jamais à se rendre compte de ce qu'iJ. 

était là comme pris -une ou deux fois par semaine- dans ur..e 

si tus.tian de "dialogue" îermé, secret même. D'ailleurs les 

enfants n'étaient pas sans s'apercevoir des différences de 

traitements entre eux. Sans trop comprendre pourquoi•. 

La "thérapeute" leur répondait pourtant, en détail même . 

Mais ce dont l'enfant se rendait compte, c'est que les autres 

grandes personnes,elles, ne savaient pas pourquoi. ~t leur 

non-savoir faisait rebondir plus loin la question du pourquoi: 

pourquoi moi? pourquoi chez toi? pourquoi pas les autres? 

Autrement dit le défaut ici d'une règle visiblement partagée 

et qui donnerait à sa présence en rééducation une signifi­

cation que l'enfant pourrait. interroger -et en premier lieu 

chez d'autres que sa seule rééducatrice- le laissait plutBt 

dans l'obligation soit de refuaer une situation à proprement 

parler duelle, soit d'entrer dans un jeu de complicité dont 

je donnerai un petit exemple par la suite, co□plicité qui le 

fixait dans un enjeu imaginaire au beau milieu de ces "dis­

cours implicites" que s'adressaient entre el.les l.es "grandes 

personnes" (nous y avons déjà fait allusion pr6cédemment). 

Le re~us de cette situation pouvait prendre plus ieurs formes 

selon les enfants; un tel pouvait bénéficier de la réunion . 

du vendredi pour lancer ouvertement ses que stions sur "ce qu' 

iJ. :faisait là. 11
1 voire sur 11 ce qu'elle lui voulait"; un autre 

pouvni t demnnd er d'aller en rééducation nvec son meiJ.J.eur ami 
• 

84 



/ 
ou son "pire enneoi" (ce qui n'entraînait pas les mêmes 

conséquences); un troisième poi...vait "bazarder" la réédu'cation 

ou prendre la voie de "l.'inhibition" ou encore attendre par 

exemple d'être au milieu du groupe des enfants ou devant une 

autre grande personne prise alors à témoin pour pou~ser hors 

d'e1l.e-même celle dont il pouvait secrè~e~ent avoir peur au 

moment même de la rééducation. 

Dans d'autres cas l'enfant pouvait aussi se glisser dans 

cette règle d'un secret partagé et devant "sa" rééducatrice 

se faire littéralement l'interprète de ce qu'elle lui deman­

dait. Nous pensons par exemple à un enfant de onze ans qui 

dit un jour à sa "thérapeute du développement" qu I il l'le vou­

lait pas que les hommes de l'équipe sachent ce qu'il venait 

de dire et de faire pendant la séance. Ce qu'il justifia 

aiors en construisant toute une histoire autour de ses dif­

ficultés d'entente avec '1es hommes de 1'équipe11
• Ne sachant 

pas comm~nt réagir par la. su.i-te, cette personne posa a.lors 

~a question à la réunion d'équipe, en rompant 1e sécret ••• 

El.le put alors se rappeler, 1es souvenirs des autres aidant 1 

qu'elle-même avait, quelques semaines auparavant, fait 

"constater" une division entre hommes et femnes dans l'équipe, 

et que depuis ce moment elle n~avait plus dit mot aux réunions 

jusqu'à ce jour. Sans doute on peut être attentif à d'autres 

éléments présents dans cet exemple. Si l'on relève par exem­

ple à quel point l'enfant a l.ui-~ême comme forcé la porte 

de sortie de ce scc~et. En disant son souhait d'en avoir un, 

il lui a donné une réalité telle que sa signification en 

devenait troublante pour celle à qui il le disait destiné. 
-

Mais nous ne pousserons pas plus loin notre lecture de ce cas 

précis. L'exemple pris ici voulait seulement manifester un 

enchainement de ~onséquences qui pour nous prenait son point 

de départ dans une certaine manière de défi.nir ou de laisser 

se déf'inir son objet de travail sur le fond d'un certain 

enjeu. 
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Dans 1e prolongement de ceci j ' aborderai 

maintenant ce qui m'apparaît comme des développements à 

p1us grande éche1le de ce qui vierit d'être présenté. Nous 

voulons dire qu'à l'échelle de l'institution s'est déployé 

toujours plus le mouvement d'une opposition à la personne 

des psychologues et au savoir auquel ilo étaient supposés 

se référer. Pl.us que cela: ce regard porté sur eux allait 

dans certains cas jusqu'à ne tenir eîfectivement aucun compte 

de leurs responsabilités et de leur rôle propre. N'ayant 

connu aucun Ïrein, pareil mouvement a abouti à une véritable 

division de l'institution autour de la figure controversée 

d'une psychologie. Ceci nous servira à introduire 1e cha­

pitre suivant où nou~ essaierons de discuter de cette ques­

tion de manière plus serrée et plus détaillée. 

Je voudrais ici indiquer seu1ement quelques unes des formes 

et des tichniques de travail auxquèlles le para-médical se 

référait _.de plus en plus. Il nous apparaît assez clairement 

qu'elles constituaient aussi autant de·contre-pieds face à 

d'anciennes références. Que d'autre par~ dans ce contexte, 

il était plus question d 1 af~irmer un statut et·de défendre 

"une identité dans l'institut ion'' ( citation d'un texte du 

para-médical) que de continuer à suivre l'évolution propre 

à chaque enfant et de poursuivre un programme de travo.il 

cohérent. J'ai déjà abordé ce que pouvait recouvrir le re­

cours à une forme de déontologie du secret professionnel 

1à où elle aboutissait à dissimuler (y oompris à l'enfant) 

1a légitimité d'une rééducation. Elle témoignait souvent 

dans ce cas d'un désir de se poser comme thérapeute. Les com­

portements des enfants étaient a~ors lus comme i•originè et 

1a cause de cette posi~ion qui devenait de cc fait toute 

"naturelle" . 

Dans sn manière de travailler le para-médical portait un 

accent particulier sur 

- l'importance d I avoir un bvn contact avec l'enfant , 

et cela duns le huis clos d ' un dialocue dé~ini à priori comme 
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susceptible de "sécuriser 1'enfant et de lui redonner con­

fiance devant ses échecs" (citation). De là ~a prolifération 

dans l'institution de petites cellules de dialogue; 

- l'usage de plus en plus répandu ne ce que je 

nommerais les "techniques du corps", des relaxa.tians surtout . 

Afin que 1 1 enf'ant possède mieux J.es limites de son corps 

tout en se libérant émotionnel.lemcnt. et ait par là des chan­

ces de mieux se structurer dans l'espace et le temps (i•o~ien­

tation spatio-temporelle étant plus particulièrement définie 

comme l'objet du travail paramédical); 

- le projet de recourir à des moy~ns audiovisuels 

(montages de fil.ms-vidéo) ou encore à des programmations par 

ordinateur, l'édu6ateur ou l'instituteur pouvant alors 

s'effacer derrière ces supports et laisser les enfants et 

êlèves élaborer leur rapport particulier à ces médias et à 

1eur savoir programmé; 

1e refus de s'occuper d'un enfant au-delà des 

1imites du travail et de l'horaire de chacun, limites repré­

cisées au gré de chacun en l'absence d'autres repères. La 

conséquence en était que se multipliaient au cours d'une 

journée 1es moments creux (récréations, diners,etc.) pendant 

lesquels chacun avait tendance à renvoyer à l.'e.utre laques­

tion de la responsabilité de ces moments. Moments au cours 

desquels il ne manquait jamais qu'un "incident" se produise 

(carreau cassé, bataille entre enfants, échange d'argent,etc. ). 

87 



Avant d ' entrer dans le vif du sujet , je présenterai 

un modèle fictif (1) sur 1equel je m'appuierai pour construire 

' ntc. ,.. d d d h 1 ' ce qui para~t etre le noeu es rapports u psyc o ogue a une 

l.oi dans l'institution. Par après , j'envisagerai dans le 

contexte de ces rapports quelqu~s exemples de conséquences 

d'une certaine position de la l.oi sur la manière dont le 

personnel. pouvait prétendre définir le champ de ses activités 

et sa responsabilité propre da.._~s ce cha.mp. 

La fiction dont je vais ici me servir pour poser un certain 

nombre de questions, je l'emprunte à un modèle de jeu de car­

tes. Le choix pourrait étonner mais je pense que les exemples 

qui suivront vont être l'occasion d'en justi:fier l'i-ntér~t à 

condition de dépasser une :forme de schématisme l.iôe à ~a. .. 

simplicité du modèle. On pourrait ici se référer au jeu 

du" Whist O parce qu'il s'agit d'une f'orme de jeu qui perrriet 

1a constitution d'alliances et de rivalités entre les joueurs 

dans la clarté d'une situation en carré • Ce qui devrait nous 

intéresser ici est de mieux cerner les di~f'érences de position 

du bluf'f'·eur et du tricheur devant les autres joueurs et devant 

l.a position d'une règle du jeu. - La feinte ou le bluf'f 

supposent la règle , et son respect. La règle du jeu, une 

fois écrite et connue de tous les joueurs ; définit le champ 

de tous les·coups possibles dans le jeu. Au départ , ce 

champ est le même pour chaque joueur. C'est la règle , 

unique, qui impose ça. Pourtant , cartes en main, les 

possibilitP.s de jeu Re d:i$tribuent différemment pour chaque 

(1) L'idée de recourir à ce type de fiction m'est venue suite 

à la lecture a.•un article de N.Cbarra.ucl:" La psychanalyse et 

la théorie des jeux 11 
, Rev~1 0rnicar 11 n°24,p1 17-139,ed.Lyse , 
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joueur. Il n'empêche que ces marges différentes de jeu pour 

chacun continuent à s'inscrire dans le seu1 champ de 1a 

règle de départ .Nous avons ici à faire à une première di­

mension du jeu: eelle où chacun des joueurs se retrouve , 

seul, à jouer avec la règle et ce qu'elle autorise : coinITle 

possibilités de jeu pour chacun. C'est le moment où chacun 

compte et range ses cartes , tout en pensa.nt à ce qu'il va 

annoncer comme" son II jeu. Il élabore une tactique da.ns 

laquelle il va choisir une certaine pos~ion devant les 

autres joueurs et devant 1a règle du jeu. Quelle position 

va-t-il occuper devant les autres joueurs·? Je situerais 

en premier lieu la feinte { ou le b1uîf) comme une tac-
(<--ri-cl.. (1 .. d.,~11.s,i'fc..) 

tique qui vise soit à tromper l'autre sur mon jeu ou encore 

à tenter de déceler le jeu de l'autre. Vis-à-vis du parte­

naire de jeu la feinte consistera plutôt à induire l'autre 

à savoir mon jeu, et inversément. Tout joueur conna~t 

cette dimension du jeu dans le Jeu qui fait parfois d'ailleurs 

tout l.e sel d•une partie : je te dis II rouge II pou.~ que tu 

croies que j 1 ai du II noir" alors que j'ai du" rouge" 

je te dis II rouge II pour que tu croies que je veux te trom­

per en te faisant croire que j'ai du II rouge" alors que 

j'ai du· 11 noir 11 , etc. Et ainsi de suite jusqu'à. ce que la. 

logique échappe. Il y a d'autres tactiques , tout aussi 

présomptueuses, et qui toutes opèrent sur l'identification 

imaginaire à l'autre : pour savoir ce que l'autre a comme 

jeu, je fais comme si j'étais à sa. place. D'où je pe:ux 

essayer de me fier au ton de sa voix , à son regard , à 

son sourire , pour en conclure de la fauPseté ou de la 

vérité de ce qu'il annonce comMe jeu·. Toutes ces feintes , 

bien connues des joueurs de carteR , visent à quoi? 

E11es visent à avoir l'autre , c'est-à-dire à démasquer 

l'autre dans Ron jeu ou à l.ui démasquer mon jeu. Mais il 

nous faut maintenant préciser ici que c ' est un jeu imaginai­

re , qui joue de l'illusion , et que de ce fait mQme il 

n 1 y a aucune certitude de l'a.voir , l.' autre • T~t quand 

bien même cet autre aurait été ·" eu •" une :fois , ou quand 

bien m~me se sernit-il'trahi , il peut toujours n.u coup 

suivant chan~er de plrrne et de tactique • Modi:ficr sa 
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physionomie, ou sa voix , par exempl.e . Dans ce jeu de feinte 

ii n'est pas posibl.e de tenir l'autre à ma merci. Pourquoi? 

Parce que ce jeu d'identifications réciproques , comme· tel , 

se• dérou:Le dans le s.trict respects de la règl.e du jeu prise 

au départ. C'est-à-dire que cette règle est maintenue 

comme garantie de ce qu'aucun des joueurs ne peut s'appro­

prier cette règle pour avoir l'autre . Cette règle ·reste donc 

radicalement extérieure aux joueurs . Ce que manifestait 

déjà le fait qu'elle était écrite et qu'el.le était lisible 

aux yeux de tous .Comme telle elle demeure par conséquent . 
dans le contexte du jeu le recours toujours possible pour 

tout joueur quand il. a à faire face au fait que l'autre 

veut l.'avoir et connaître tout son jeu. El.le garde cette 

fonction d'empêcher a•~tre livré à l'autre quand son désir 

est de m'avoir à sa merci et de faire partie de son jeu 

en quelque sorte. Il faut pourxant reconnaître que cette 

r~g).e du jeu n I exclut pas 1' envie d'avoir l. 'autre , l.' envie 

de connaitre son jeu. C'est ce que manifeste la feinte • 

A 1a limite U-~e règle qui voudrait emp~cher ce déploiement 

de tactiques qui visent à fournir un savoir sur le jeu 

de 1 1 autre , mais un savoir limité dans un cadre fixé 

par la règle ,viendrait Lier le jeu lui-m@me. Ceci est 

bien fait pour traduire la réal.ité d'une dimension ima­

ginaire du jeu, dimension inéluc~able parce que effet 

imaginaire de la règle elle-m~me , et qui aboutit à 

inventer toujours de nouveaux,.moyens pour mieux sceller 

une alliance et mieux cerner une rivalité dans le contexte 

du jeu. La questiqn se pose alors de savoir jusqu'où 

peuvent alier ces moyens et d~s quelle mesure ne sont-iJ.s 

pas en train de construire une nouvelle règJ.e du jeu qui 

convient de rester implicite • C'est à ce moment qu'il. 

faut faire la distinction del.a feinte d'avec 1a tricherie , 

bien que , en réalité , la frontière peut parfois Otre 

difficile à poser. Bn el.le-même , en tout cas , la 

tricherie est toute autre. Parce qu'ell.e vise , el.le , à 

s'approprier la rèele ou , ce qui rf.!vient a.u môme ' à 

s'approprie r le je:u de l'autre ( qu'il soit allié ou 

adv~rsaire'da.no 
. 

) soient le jeu quels que les moyens pour 

y arriver . Elle vise donc à destituer la loi d'orieine 
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et à la remplacer par une autre 1oi . Dans une situation com­

me celle-là, le désir d'avoir l'autre n'est plus un jeu 

d'illusions . C'est un mouvement qui vise à livrer les autres 

joueurs au caprice ou du moins à la sineularité d'un désir 

qui deviendrait loi. C'est ici que la fiction se complique 

et qu'elle nous pousse , il faut bien le dire , à noue 

éloigner d'un modèle trop simple. Car le ~ait de vouloir 

sortir d'une règle de départ peut bien entendu recouvrir 

de multiples significations selon les cas .Le jeu de cartes 

repose en effet sur l'existence d'une règle de départ dont 

on suppose l'acceptation et la reconnaiAsance dès le mo­

ment que des joueurs se regroupent et souhaitent jouer. 

On peut supposer dans ce cas que les joueurs ne peuvent 

le faire que si .chacun d'ewc est assuré que la règle du 

jeu a priori lui donne les mêmes de chances de gagner ou 

de perdre qu'aux autres. D'où une telle règle se verra 

entourée d'une garantie de bonne foi dans l'assurance 

qu'elle donne à chaque joueur d'avoir ses chances. Ceci 

élude évidemment le cas - et 1à bien snr nous sortons 

du simple jeu - où la règle est elle-m&me perçue comme 

tricherie du fait qu'elle distribue inégalement les 

chances aux joueurs • Dans cette situation t le fait de 

vouloir sortir de l'emprise de cette règle et donc de 

ce1le que peuvent exercer ceux qu'elle avantage - peut 

dif:ficilement ~tre nommé" tricherie 11 
, en tout cas par 

ceux qui se sentent désavantagés • Une autre situation 

serait celle où l'ensemble des joueurs mettraient en 

question la valeur de la règle en reconnais~ant dans le 

fait même de jouer le lieu.d'une tricherie dont profite­

raient d'autres qui sont absents du jeu. Reste qu'on n'a 

pas encore posé là la question de ·savoir si les joueurs 

ou une partie d'entre eux ont la possibilité de sortir 

du jeu. Mais revenons à présent à cette situation dans 

1aquelle au moins nne partie des joueurR continuent de 

se référer ù la règle de départ et à en espérer le recours 

posBible au cas où ils ne sentent mis en question dnns 

la possibilité m~me de jouer. Dans le cas où touA les 

joueurs continuent à reaonnaîtr.e la légitimité de la 

règle de dépn~t la quention devient de savoir comMent 
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cette règle pourra freiner à temps ce que nous appelé le 

jeu dans le J eu et qui est cette envie d'avoir l'autre 

en maîtrisant son jeu. Là où cette envie risque fort de, 

déborder les limites de la feinte - telle que nous venons 

de la définir - , c'est-à-dire , dans notre exemple , là 

où joueur est prêt à vouloir voir 1e jeu de l'autre , 

à découvrir ses cartes , et lui enlever ainsi la possibi­

lité d'élaborer une tactique personnelle, la présence 

d'un arbitre pourrait su~fire à réaffirmer l'obligation 

de la règle qui limite ce jeu dans le Jeu d'une certaine 

façon .Soit un non joueur à qui est reconnu la· qualité 

de représenter l'existence de cette règle, et J.a 

~apacité d'apprécier la légitimité des coups que les 

joueurs se portent. Dans ce cas seront déterminantes et 

la possibilité pour. les joueurs d'en appeler à un tel 

tiers-arbitre , et la capacité de celui-ci à représenter 

cette loi , c'est-à-dire l'absence d'une complicité qui 

1e ferait entrer dans le jeu d'un joueur. Si la rèele 

prise comme départ du jeu est al.ors réaffirmée comme 

demeurant effectivement la Loi qui règle la place de cha­

cun, est apporté aux joueurs le signe renouvelé de ce 

que la tricherie est un hors-jeu et donc que , d'une 

certaine façon, tout tricheur se mettrait lui~même 

hors-1-Loi à cet égard • Par contre, là où manque cet 

appel ou la possibilité m~me d'un appel , là où la qua-

lité d 1une représentation de la rèele est absente , ou 

encore , là où il s'avère que la règle de départ n'exiAte 

pas et qu'elle était seulement l'objet d'une croyance (1) , 

la situation risque de devenir ~rèa rapidement une situa­

tion de violence. Il n'y a d'ailleurs pas trente-six portes 

de sortie dans la mesure où l'on ne peut pas quitter le 

jeu, et si l'on excepte le recours toujours possible à la 

(1) On pourrait m~me imaeiner que la construction et la pro­

paaation de cette croyn.nce a pu être favorisée par 1a dissi­

mu1ntion des aignes qui. au.raient montré aux joueurs qu'ils ne 

pouvaient ~tre que victimes ou d6Aavan~ae6s par 1~ situation 

m(}me dont ils enpérairmt bénéficie r • Par ex. dans le CO.A où 
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·dérision. Ou bien les joueurs se voient soumis à l'arbitraire 

d'un tricheur ou d'une situation de tricherie dans laqueile 

il.s peuvent se voir dans une certaine mesure forcfls d'en deve­

nir les partenaires obligés. Ou bien ils se posent eux-rn~mes 

dans 1a référence à un autre Loiet le risque est grand de 

transformer le lieu du jeu en un champ de bataille se.n.s 1i~i­

tee , bien que ln mesure des moyens pour défendre ses in­

térêts propres risque là encore de confirmer la situation 

de tricherie et de fixer un déséquilibre dans les rapports 

qui sont ici devenus des rapports de force • . 
Je conclus ici le développement de cette fiction . Comme telle 

eJ.l.e est abstraite et trop simple , c'est évident .Hais elle 

va toutefois me permettre d'introduire mon point de vue sur 

l.a. :fixation de certaines positions devant la loi dans cette 

institution. Bien entendu , celle que nous avons connue 

s'inscrit cornl"",e toute autre dans un champ social ( 1). Un des 

~spects de cette inscription est l'existence d'un réseau de 

règles sociales I syndicales et d'arrêtés qui viennent fixer 

des obligations dans J.a manière de distribuer les r8les de 

chacun dans l ' institution et d'en construire un fonctionne­

ment cohérent dans le respect relatif de ces règles. Nous 

voulons souligner plut6t jusqu'à quel point cette institu­

tion laissait se développer e~ fixer progressivement en 

elle , dans le lieu fermé qu'elie constituait hors des 

échanges sociaux habituels , une série de dé~initions de 

rôles et de fonctions qui prenaient petit à petit la 

consistP.nce d'une loi dans ce-lieu. Je-~ar~erai surtout 

de la place et du rôle du psychologue à cet égard. Mais 

cela pourrait tout aussi bien s'appliquer à n'importe quelle 

autre personne.et n'importe quelle autre fonction. Il me 

semble que l'on pourrait décrire les choses de la façon 

suivante. Dès le moment où 1e psychologue veut occuper sa 

place et fait ses premiers pas sur le terrain de l'insti­

tution, il est , .dans ses relations aux autres personnes 

{ 1) Nous avons i,1 né.gliger cet aspect parce qu I il. ne faisait pan 

partie de l'objet de notre travail 
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et aux autres fonctions , confronté à une réalité vis-à-vis 

de laquelle sa prppre attitude 1 en premier lieu, va beau­

co~p importer. Quelle réalité? Je veux parler de cet~e 

réalité extr~mement labile et complexe que constituent 

1'ensemble des suppositions dont il est l'objet de la part 

des personnes avec lesquelles il sera amené à travailler -

ce qui était notre cas dans l'option de départ dans l'insti­

tution de répartir le personnel en diff'ére~tes équipes. Ces 

suppositions concernent sa personne - à travers l'impression 

personnelle qu'il va susciter olus ou moins - mais surtout 

son rôle • Par conséquent : suppositions de savoir ou de 

non savoir , mais également attentes , espoirs, scepticisme 

indifférence , hostilité. Bref I tout W'l champ imaginaire 

va se constituer autour de sa personne et de son rOle spé­

cifique , champ don·t l I épaisseur est f'ai te des identi:fications 

sucneesives· de sa personne et de son rôle tel.les qu 1 eJ.J.es 

1ui sont renvoyées comme "sa" réalité .La situation est 

cependant encore plus complexe puisque cette réalité se 

construit tout autant , et inversément , à partir de sa 

manière propre d'identifier et de se figurer les traits 

des personnes qui l'entourent et les ·caractéristiques 

qu'il reconnaît de leur rOle dans l'institution. Par 

conséquent , la manière propré dont le psychologue va 

se situer et situer son rôle devant les autres et leur 

~onction respective va constituer progressivement ces 

champs imaginaires dans l'entrecroisement desquels toute 

une équipe et une m~me une institution entière peuvent 

se trouver prises ( de la m~me_manière d'ailleurs dont 

on dit qu'un insecte peut se trouver pris dans une toile 

d'araignée) • La question ici I me seMble-t-il, n'est 

pas de se demander coml"lent éviter ce piège mais pJ.utôt 

de savoir comment s'en dép~trer , c'est-à-dire comnent 

1e traverser. Je m'explique • Il ne me paraît pas que 

le p~ychologue dans u..~e situation comme celle-là puiase 

éviter de tenir compte de cette réalité autrement qu 1 en 

s'isola.nt dans aon espace propre .Dans ce cas cette 

position me parnît plutôt constituer une version d'une 

politique de l'autruche•, compte tenu qu'il y o. beaucol.,;.p 

de chances que cet imneinaire ne reviennt? frapp er El. sa 

• 
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porte. A moins que le fait m€me de s ' isoler à ce point n'en 

soit déjà le siene. Ce n'était de toute façon pas le ter­

rain que nous avons connu • Une autre solution , aussi ex·­

trêrne , serait de se référer au zèle d'une loi qui devrait 

imposer construriment à tous et à chacun une seule réalité , 

c'est-à-dire une seule manière de considérer ie r8le de 

chacun. Je ne crois pas toutefois qu'il s'agisse là 

d'autre chose qu'une croyance , soit celle qu'on pourrait 

évacuer cette réalité imaginaire ou du moins qu'on puisse 

ne pas ·en tenir compte. A moins de concevoir une solution 

forte mais dont la promesse d'ordre eRt toujours inquié­

tante. Là encore· nous n'avons p~s connu un tel terrain . 

Le n8tre était d'avoir à faire avec une telle réalité. 

Après tout , il me semble que ne pas vouloir reconnaître 

la réalité des suppositions dont il est l'objet , dans 

1a mesure où il va devoir travailler dans ce champ de 

1'institution, risque fort de le conduire tout droit 

à vouloir occuper la position d'un maîtr~et à désirer 

l'imposer. Ce serait la position du psycho1ogue qui en­

tendra.it se reposer sur son seul savoir ou sur sa propre 

supposition de savoir, telle qu'il se l'adresse à lui-m~me , 

en voulant en faire une réalité povur les autres. Dans le 

cadre de l'institution et celui d'une équipe telle que celle 

à laquelle n.ous nous sommes reportés tout au l.ong de ce 

travail, cette position revient à nier d'autres réalités. 

C'est-à-dire celles d'autres personnes et d'autres fonctions 

dont j'ai essayé de déeaeer une logique pl.us spécifique dans 

les chapitres précédents. Une posit1on comMe ce1le-là · 

peut tout à fait revenir à vouloir subordonner ces autres 

~onctions R son propre champ et en inscrire la dépendance. 

Foaition qui peut avoir sa logiquè, elle aussi , mais 

qui n'en comporte pas moins son lot de conséquences. Je 

situerai simplement parmi elles d'abord la confunion des 

différents rôles dans la référence commune à un savoir du 

psychologue qui , dans la mesure où il devient véritable­

ment l'objet d'une croyance , ne transforme en la norme de 

tout regard porté sur ce qui se passe dnns l'institution, 

à. commencer pnr la i'açon dont les comportementR deA enfants 

ao voient définis • Ap_pelon~ ce mouvement 11 pr;ycholoeinmo " • 



A i•autre extr~me , et en passant tous les inter:nédiaires 

possibles , je situerais la construction de l'exclusion· 

de toute forme de savoir psychologique ou de toute suppo­

sition de savoir au psych~logue et la position d'un repli 

eu.r des projets ou program.~es exclusivement scolaire , édu­

catif' ou rééducatif. Nous avons opté pour une autre r>osi­

tion qui n'était pas non plus s~..ns inclure les inconvénients 

propres à ce choix. Il nous semblait en effet_ que dans 

1'institution, la 4éfinition de notre place devait éealement 

passor par l.a rencontre et m~me J.a con:f.rontation avec la 

manière dont nous étions identifié dans cette fonction. 

Dans ce cas , il. fallait que puisse s'ouvrir cet espace 

ou ces espaces imaginaires sans que la référence à une 

maîtrise d'un savoir ou à une règle commune ne viennent 

trop t8t en décide'r et fixer ce qui serait 1 1 erreur ou 

1.a transgression d'une limite . Cela supposait de notre 

part d'accepter d'être mis en quP-stion et d'expliciter 

en guise de réponse notre propre conception de notre place 

et de notre r8le I de m~me que notre façon d'identifier 

1.es autres places et rOles. Ici , me semble-t-il I le 

psychologue est seul avec lui-m~me,d 1 une certaine façon; 

c'est-à-dire que sa ·seule responsabilité est , en preMier 

lieu I engagée • Le fait d'~tre là, prêt et.npmmé pour 

occuper ce r8le de psychologue dans l'institution rte me 

semblent pas suffisants pour ~tre aux yeux des autres 

1.e représentant fiable de ce r8le. Ses propres réponses 

et aes attitudes personnelles importeront beaucoup et 

1.es exemple qui se sont succédés au cours des chapitres 

qui précèdent en donnent , me semble-t-il, une illug­

tration. Toutefois les choses se compliquent à partir 

-d'ici. Et cela m'Bmène à vous parler des conséquences et 

des Ruites d'un choix comMe celui-là. dans le contexte 

de cette institution. Je résumerai mon point de vue en 

disant que clans celle que nous avons connue , cette 

réalité imaginaire a pris une extension tello que le 

rôle de chacun était toujours exposé au risque non pas 

de rencontrer d'autres rôles mais de· se plier à leurs 

propres définitions. De l'identification du pAycholoe ue 

à la prétention de f"ixer r,on iclcntité , l.a ma.ree R..Vn.it 



disparu dans la défaillance , d'après nous , d'une règle 

minimum dans l'institution qui vienne confirmer ou réa.f~ir­

mer formellement la réalité d*un ordre symbolique et ce 

qu'il sous-entend qua.nt à la limite des responsabilités 

de chacun. Le souhait de f'aire correspondre l'autre et 

sa fonction à ce qu'on attendait n'avait finalement plu~ 

rien d'une réalité discutable mais devenait à la limite 

1e désir et m~me la volonté d'effacer les signes de ia 

réalité d'un rôle , ou d'en surimprimer d'autres signes , 

ou d'eri changer la figure de l 1 occupant au gré de quelque 

sentiment de pasAaee .Cette situation a connu un tel dé­

p1Qiement qu'elle a abouti à une véritable division de 

l'institution et à un éparpillement des responsabilités. 

Il me semble que la place et la fonction du directeur de 

l'institution - figure sous laquelle je regrouperai 

l'ensemble deA personnes qui en principe devaient en 

assurer la direction - est ici en question. Je vais 

essayer de montrer à quel point de vue et dans quelles 

circonstances à titre d'exemples, Ceux-ci concerneront 

de plus près la fonction du psychologue , mais pas unique­

ment, comme ·je·~' ai déjà fait remarquer par ailleurs • 

Le premier exernple vise la manière dont un enfant était 

inscrit par ses parents dans l'institution. Quelle était 

1a procédure suivie et de quoi était-elle le signe? 

D'emblée les parents avaient tendance à s'en remettre 

totalement à la personne du directeur et à ne voir 

l'institution qu'à travers sa figure et la fonction 

maîtresse qu'il remplissait. Ce fuit facilement obser­

vable et en soi pas tellement étonna~t amenait une 

première conséq,ience , naturellement de la manière 

dont le directeur se référait ou pas à son personnel et 

à un projet d'ensemble lors de ces premières rencontres 

autour d'une inscription dépendaient beaucoup la visibi-

1ité de ce projet pour les parentR et l'importance qu'ils 

allaient accorder dans le futur à l'existence de ce person­

nel. et à l'intérêt de les rencontrer le cas échéant 

C'était particulièreme~t vrai dans le cas du psycholoeue 

dans la mesure O\J. d'emblée les parents pré:féra.ient frn 

confie,: au directeur en qui ils plaçai~nt l.eur conf'iancc. 



Aussi la manière dont le directeur occupait cette place 

devait laisser entendre d'une certai~e façon une défini­

tion de la place et du rôle du psychologue • 

L'habitude était de prévoir une ou deux journées d'obser­

vation ~our chaque enfant ( c~ndidat pour une inscription ) 

à l'issue desquelles une décision était prise à son sujet 

c'est-à-dire l'acceptation ou le ref'us de son inscription . 

Une question se posait par conséquent : sur quels critères 

décider? Qui serait consulté? ~•instituteur? L'éducateur? 

Le paramédical? Le psychologue? :Bt dans le cas où 1.es 

points de vue seraient opposés , quel critère l'emporte­

rait? Bt pourquoi? Autant de questions auxquelles on 

peut penser qu'une procédure soigneusement mise au point 

aurait pu répondre , mais qui , en fait , ne venaient que 

répercuter une autre question et toujours la même : 

qui assumait la responsabilité de la fortnule choisie • et 

quelle que soit celle-ci finalement? Le défaut d'une 

réponse s"tahle à cette question était comme ùn trou dans 

lequel une infinité de questions pouvaient venir s 1 engouf­

~rer. Par contre , à d'autres moments , une certaine 

réponse était donnée à une telle question, et elle n'était 

pas sans conséquences pour la définition d'une place du 

psychologue dans l'institution. L& directeur se référait 

en effet à celui-ci , à ceux-ci , pour élaborer l'une ou 

l'autre formule d'organisation dans son institution, ou 

pour leur demander de préciser un projet. Nous pensons , par 

exemple , à un travail qui avait été rédigé par les psycho­

logues et dans lequel ils essayaient de mieux définir d'un 
point.de vue psychologique certA.ins objectifs dans l'insti­

tion. Quelle ne fut pas leur· surpr~se d'apprendre quelques 

temps plus tard que ces quelques paees écrites étaient deve­

nues pour l'ensemble du personnel présent et à venir 11 1a 

ligne thérapeutique à Aµ.ivre dans l.a maison" • Cet exemple 

en d.it long, me semble-t-il , sur ln. manière dont le 

directeur entendait se r~f'érer nu savoir d\1 psychologue non 

seulement pour élaborer des objectii's dnns l'institution, 

mais surtout pour. en Boutenir ln renponsnbilité • La pente 

qui éto.i t prise~ à ce moment· , et qu:i. se trouvait accentuée 

à bien d ' nut:res momcntR , était me ::.cmble-t-il ln. r-;uivmlte 
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au lieu que le directeur assume formellement la responsabi­

lité d'u.n projet dans la cohérence de l'organisation de son 

instit~tion, mais sans se prononcer sur la vérité et la 

valeur a priori de celui-ci ( qui devait être encore criti­

qué dans une miRe à l'épreuve), il fait en sorte que le 

psycholoeue occupe à sa place cette responsabilité et qu'il 

garantisse a priori la valeur de ce projet-là qui se voit 

par coni=iéquent imposé indiscutablement à tout le personnel.. 

Je pense que cette faille danA la responsebil.ité du direc­

teur et cette façon de la ccf1nater en recourant au rale du 

psychol.oeue , ou en déclarant J.e fa.ire , ne po"uvaient 

qu'accentuer. un porte-à-faux dans l'institution et dans 

le travail du psychologue .Car si je ne pense pas en effet 

qu'une insitution puisse valablement s'organiser dans 

de multiples références à de multiples projets parallèleR , 

je ne pense pas non plus que le psychologue puisse occuper 

une telle place de maître sans que lui en reviennent les 

conséquences dont j'ai dJjà donné quelqueA exemples. 

Je concluerai par une série d'autres e x emples à ce même 

propos. 

En premier lieu , il y a cet exer1ple ~e quel.queA instituteurs 

qui entendaient consacrer tout leur temps à empêcher que 

l.e "projet thérapeutique 11
, dans l.'e.lignement annoncé , 

ne vienne empiéter sur l'horaire et le programme scolaires. 

Fosition qui, à la lettre , pouvait signifier ( textes 

l.égaux à l.'appui) le congédiement du psychologue du lieu 

de l'école. 

L'instituteur n'était pas le seul à revendiquer la ma~trise 

retrouvée de son champ. L'un ou l'autre éducateurs entendaient 

aussi définir et asseoir une maitrise qui concernerait toute 

l.'institution finalement , tant l'éducateur y est mis à 

l.a pl.ace d'un" pivot II à l'intérieur de l'institution ( prin­

cipalement l'école) • Nous donnerons à titre d'illustration 

quelques extraits d'un texte dans lequel ils redéfinis sent 

leurn reRponRnbilit6n , centrales , Cette définition d'lme 

place n'est pas snns sous-entendre ccll.e du pR;ycholorrue , 

d6centrêe , on s'en dou~e. 11 A • • • , 1 1 éduco.teur n'est pan • 

un surveillant • Il joue un rôle Rpécii'ique Qt occupe unP. 
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p1ace particulière de PIVOT ( en majuscules dans le texte· ) 

entre l'enfant et l'intérieur de l'institution, mais ausRi 

entre l'enfant , l'extérieur, et l'intérieur de celle-ci . 

Qu'entend-on par r5le pivot ? A l '· intérieur de l' insti­

tution, il est le gar~nt , l 'accompaenateur d'un continu\Ull 

relationnel entre les nifférents moments , lieux et person­

nes que l'enfant vit , investit et c8toie. C'est aussi que , 

par delà les différenceA et originalités inhérentes à ces 

moments , lieux et personnes , l'enfant est assuré d ' enten­

dre· une m~me parole et d.' obtenir un soutien continu , 

cohérent et adapté .••• " • 

n ••• Le rOle de pivot de l' éducateur se caractérise égale­

ment parce que l'on pourrait appeler une fon ction de con­

tact dans un mouvement de réception-émission des infor­

mation~. Il reçoit , collecte les informations en provenan­

ce des différents l.ieux, moments et personnes ( l ' enfant 

étant bien entendu l.e centre de.cette dynamique) , pour 

ensuite les redistribuer, les renvoyer à différents lieux, 

moments et personnes concernés. Concrètement cela signi­

fie ; par exemple , qu'un enfant montre un blocage momen­

tané.f'ace à l ' apprentissaee scolaire ( l'événement est ici 

quotidien ) • Le travail. de l'éducateur de semi-internat 

consistera , avec l'enfant , dans l'ici et mai ntenant de 

l. • ·événement , à f'a.ire la l.umière , à amener à la conscience 

de l'enfant l'orisine et l.e comment du blocage•• • 11 • 

"•• • La seconde étape du travail de l'éducateur de semi­

internat consistera à en référer à son é quipe et à met tre 

en f'orme ( non sans en avoir discuté) une procé dure 

de renc ontre J_a · mieux ada ptée à 1 1 événement • Par exemple : 

• •••• 

- établir un calendrier d ' entretiens entre l'enfant et 

l.e psychologue •• , 11 • 

.. 
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Avant de rédiger ces conclusions , je préf'ère 

tirer prof'it d'un petit -temps de recul. . 
Je devrais en tout cas reprendre ici une série de problè_. 

mes dispersés dans les chapitres qui précèdent et les 

hypothèi:;es ·sur lesquelles je me suis · appuyé pour tenter 

de résoudre ces -problènes d'une certaine façon. 

l'ensant là qu'il. s'agit de choix qui engagent une certaine 

position éthique de la part du psychologue. 

··.r 

• 

101 


